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Introduction

Invention d’une écriture de recherche ?

Inventionest a entendre ici au sens rhétoriqgue du termavérition estdécouverte
plus quecréation comme le rappelait Roland Barthes dans son arfiat « I'ancienne
rhétorique » de 1970« Tout existe déja, il faut seulement le retrouveest une notion
plus “extractive” que “créative” [...] lihventioest un cheminement » (1970/2002, p. 564).
Tel est mon projet: décrire leheminementjui m’a amené a découvrir I'écriture de
recherche et a m'y installer au point de croiresgage aujourd’hui d’en proposer une vue
synthétique. Si le sens de ce mot est ici expligitdir ainsi direde re il peut I'étre aussi
de dictq si 'on comprend cette invention comme ingentaire (pour employer le mot de
Reboul, 1991, p. 65) de ce qui constitue mon é&erite recherche.

C’est en référence a mes récents travaux surtiéerd’invention que jemploie ce
terme dans le titre de ce travail, sachant gwentern’est pas d’'un autre ordre gse
souvenir» (Ranciére, 1987, p. 45)L’'emprunt de ce mot, ainsi que celui de quelques
autres notions de rhétorique pour décrire mongeriet le fait méme de m’intéresser aux
formes et aux effets possibles de cette écritiseumre maniere d’hommage au retour du
rhétorigue auquel on peut assister actuellemens damseignement comme dans la
didactique du francais et auquel je contribue, &lkce qui est la mienne, par mes
recherches

Description d’'un cheminement d’écriture et inverdailes caractéristiques de cette
écriture — entendue comnfierme et comme lieu d’élaboration d’une réflexion : tetmt
les deux objectifs que vise I'approche synthétideenes travaux.

Parmi ces derniers, dont j'établis le répertoirmptet a la fin de ce tome (p. 212), jai
effectué une sélection que je voudrais justifiér @utre les deux ouvrages publiés aprés
ma thése (Daunay, 2002a [DOC. A] et 2002b [DOC.d])e rapport de recherche sur

1. En introduction de ma thése sur la paraphraetijais, sans alors employer le miavention mais pour (déja) relativiser
'autonomie de mon propos : « Une recherche sypaeaphrase aide & mieux comprendre combien toabulis est travaillé
d’'autres discours » (Daunay, 1999d, p. 17). J'éaaxjegalement, en exergue d'un chapiited( p.79), «cette forme trés
particuliere d’invention “originale” qui consistersout a retravailler les matériaux d’autrui » (d&oody, 1977/1979, p. 205).

2. Dans les derniers mots de la conclusion d’'umds ouvrages sur la paraphrase, m'interrogeariesuaisons de mon intérét pour
la paraphrase, je le mettais en relation avec aufaits didactiques du moment, en posant la muest<Un retour du
rhétorique ?» (Daunay, 2002b [DOC. B], p. 215) Evidemment,sianprésentation de la recherche sur I'écrituirvehtion, je ne
pouvais manquer de rappeler que «c’est a la igé®rgu’il faut emprunter les outils conceptuelsipdéterminer la notion
d’invention » (Cauterman, Daunayal, 2004 [DOC. C], p. 8).
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I'écriture d’invention (Cauterman, Daunagt al, 2004 [DOC. C]), jai sélectionné et
rassemblé — par ordre chronologique — les artietesommunications (produits avant et
aprés ma these) qui étaient les plus représendatifson rapport a I'écriture de recherche.

Les travaux produits apres la thése ont été sétewts parmi ceux qui obéissaient aux
lois de la sélection universitaire, autrement aisju’ils étaient publiés dans des revues ou
des actes de colloques bénéficiant d’'un comiténtigue (documents 13 a 32)

La présence de travaux produits avant la theseexplisjue pas par le souci d'une
collation extensive... Certains d’entre eux (docureéht9, 10, 11) ont été rédigés dans le
cadre méme du travail de thésésont intéressants ici a titre de témoignagkésielution
de l'écriture entre I'émergence d’'une problématigteson traitement final ; d’autres
(documents 2 et 3), écrits pourtant avant le pragethése mais plus tard intégrés en partie
a celle-ci, ttmoignent quant a eux du cheminement qui ménk dédaction d’articles
dans une revue militant®échercheésa leur intégration dans une écriture de recherthe
serviront de pierre de touche a I'analyse des attaaux (documents 1, 4, 5, 6, 8,511)

a I'une des problématiques que veut développee gtithése : le lien qu’entretiennent
écriture de recherche et écriture professionnaliemilitante. Mais la présence de ces
travaux — sélectionnés en raison de leur entréerithée, flt-elle embryonnaire —
s’explique aussi par ma volonté d’interroger lanp@nence des objets théoriques abordés
dans mon parcours professionnel de didacticien.(retativement) longue durée est
nécessaire au projet que je me suis assigné deerpammn cheminement et de faire
l'inventaire de ce qui caractérise mon écriturgatderche, qu'il s'agisse des objets traités
ou de leur traitement.

Autrement dit, je prends en compte, dans l'approéhéa fois rétrospective et
prospective que représente une note de synthéseeitdahs de mes écrits relevant de la
recherche, avant méme que je ne sois institutitemeht chercheurSi I'on prend comme
point de départ I'année 1990, date de l'article fiechoisi comme premier témoignage
de mon entrée en recherche, on peut représentt fiee suivante mes diverses activités
institutionnelles — que jai accompagnées d’'un dibvcontinu de recherche, dont
témoignent les travaux reproduits que je prendsneersource de ma réflexion actuelle :

3. Le document 12 (Daunay, 200b) n’est qu’en apmareine exception : publié aprés la these dansewne sans comité de lecture
(Recherchés il a été produit avant... Je le conserve parcé quéresse mon propos d’ensemble, notamment tapsemiére
partie. Parmi les articles d’aprés la thése quisslaéent aux critéres universitaires, je n'ai pgeraduit ceux qui étaient trop en
redondance avec des écrits publiés ailleurs : ¢&estas de Daunay (2000a ; 2004d ; 2004e ; 200%mraitreb), de Daunay,
Denizot Nathalie (2004) et de Daunay, Delcambred§20Par ailleurs, il faut préciser que certainsckss ou communications
reproduits dans le dossier de textes se retroupkrg,ou moins modifiés, dans le rapport de redfeesur I'écriture (Cauterman,
Daunayet al, 2004 [DOC. C]) : 2003b [doc. 16] ; 2003c [do€] 12005d [doc. 22] ; 2006a [doc. 24].

4. Les trois premiers ont été publiés dans dex lggirecherche universitaires, le dernier est eéfé# dans la banque de données
DAF, ce qui peut étre un signe de reconnaissaneeriearactére scientifique.

5. lls sont également répertoriés dans la banquedeées DAF.

6. Les seuls, sil'on tient compte des deux noteprgcedent, & ne pas relever strictement detiégeruniversitaire, en ce qu'ils n'ont
pas été visés par un comité scientifique ni répégalans une banque de données scientifique. Rauwici, le premier de mes
articles que je percoive, rétrospectivement, cometevant d’une écriture de recherche en didactitpie de 1990 (Daunay, 1990b
[doc. 1]). Javais, préalablement, écrit 5 articlems la méme revuRecherchesdont trois en collaboration : Daunay, Lusetti
(1987 ; 1988a ; 1988b) ; Daunay (1988a ; 1988bje Bercois cet article comme le premier a releMene écriture de recherche —
certes trés embryonnaire, c’est pour des raiguamesa I'article lui-méme, malgré upositionnement énonciatissertif (étayé par
quelques références théoriques employées commet alismguments d’autorité) : on y reviendra ci-adessplusieurs fois ; mais
c’est surtout en fait pour des raisangernes cet article a été cité — et c'est le premieraauonnaissance — dans un article d'une
revue scientifique (Reuter, 1992a, p. 14, n. 1kjesdt 'époque ou j'envisageais de faire un DEAseiences de I'éducation, méme
si j'ai finalement reporté de quelques années opr mais cela signale une certaine volonté dikeg en recherche ».

7. Ce que je suis depuis mon élection comme maétienférences a I'lUFM Nord — Pas-de-Calais, €/020
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formateur MAFPEN IUFM |

chercheur | IUFM | université
1990 1992 1995 2000 2004

1. Positions institutionnelles

C’est a la condition de ne pas négliger le tradailrecherche que jai menée dans
d’autres conditions que celle de chercheur queix péfléchir a I'invention d’'une écriture
de recherche — au double sens, je le rappellehe@inementt dinventaire

Dispositions

J'ai choisi de construire cette note de synthesdraa axes problématiques. Il ne
s’agit pas d’'axes thématiques exclusifs, mais derdi points de focalisation pour la
description de mes domaines de recherche en didacti autrement dit, chaque axe
dessine une perspective différente dans I'apprdehmes travaux.

Néanmoins, ils ont également une certaine dimensiwonologique, dans la mesure
ou, de la premiére a la troisieme partie, apparailtre inflexion progressive des premiers
aux derniers travaux. On verra que chacune desepacbuvre I'ensemble de mes
recherches, mais que chaque problématique trait@ntue I'attention portée a un moment
particulier de mon parcours. C'est que ma réflexioétathéorique s’est engagée selon
cette logique thématico-chronologique :

1) Interroger le couplengagement et recherclipremiéere partie) s'imposait a mes
yeux comme problématique de départ parce qu’effeeng aux origines de mon écriture
de recherche — comme, d’ailleurs, il faut le seig aux origines de la didactique du
francais. Le retour sur la question de I'engagemahtant en didactique sera évidemment
théoriqgue, mais donnera par force une importanae gtande aux premiers écrits, qui
s’inscrivent dans ce cadre, méme si mon intentsbrde montrer que I'aspect militant n’est
pas incompatible, a certaines conditions fdemes discursivesavec ['écriture de
recherche.

2) Le lien s’établit assez logiquement avec la @ae partielittérature et francais
(deuxiéme patrtie), dans la mesure ou la problémetsn jeu ici releve d'un cho& priori
de ne pas considérer I'approche de la littératunmmoe distincte de I'approche de la
matiere « francais » dans son ensemble ; or cex ¢hitial est de nature idéologique et
dépasse la didactique du frangais pour renvoyeoatexte institutionnel : oohoisitde se
nommer professeur dettresou defrancais comme orchoisitde se nommer didacticien
de lalittérature ou dufrangais Mais mon approche de la question, sans jamaissaie
dimension idéologique, s’est peu a peu déplacédesiarrain épistémologique — et c’est
cet aspect que je développerai, notamment en peddenn essai de synthése des
recherches didactiques sur la littérature.

3) Il s’agira, pour finir, d’interroger dans mon rpaurs mesconceptions de la
didactique(troisieme partie), par 'examen de mes objetsaines méthodes de recherche.
Dans cette réflexion plus générale, de nature ép@bgique et méthodologique, si des
références seront possibles a mes premieres prodsicte seront la plutét mes choix
théoriques récents qui seront privilégiés, et lmettision prospective de la réflexion,
présente également dans les précédentes parti@scisgtominante.
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Quelgues choix d’écriture

Cette note de synthese est totalement originaleeaens qu’elle a été produite dans le
cadre de mon habilitation & diriger des recherclide peut cependant, par endroits,
donner l'impression d’'urollage de textes divers : ce n'est pas le cas, mais f@sgon
peut tenir au choix que jai fait de varier les ajghes et les tons. Cette dissonance peut
particulierement apparaitre dans certains passages

—la section 1.2.1, « La construction d’'une imagepdaticien militant », consiste en
une analyse du discours de mes premiers écritsygpgort auxquels je me mets en
extériorité : pour ce faire, je m’exprime en masyuaje du locuteur, au profit de celui de
I'énonciateur des articles analysés, choix énomaai induit une forme d’écriture assez
différente du reste de la note de synthese ;

—la section 1.3.1, « La culture du mépris », ges@mte comme une étude nouvelle,
non directement issue de mes anciennes recheral@s gue la plupart de mes réflexions,
dans cette note de synthese, tissent des liensvae®eécrits antérieurs, je présente ici, sous
une forme un peu différente, un projet de recherch® jamorce par une premiere
approche ;

— la deuxiéme partie, « Frangais et littératuree>yeut une tentative de synthése des
approches didactiques de la littérature : au calesmon écriture cette étude s’est
transmuée rapidement en une véritable synthésesadiaux lois du genrgsi le premier
chapitre reste trés « personnel » (et ne se pigedo ton polémique que prend parfois
mon approche des questions théoriques), les chaftet 3 adoptent en revanche un ton
nettement plus « objectif » et se conforment notantraux modes de référence des textes
cités dans ce genre d’écrit.

Ces variations de ton, dont je n’ai signalé |la pseplus marquantes, n’enlevent rien,
je l'espere, a la cohérence d’ensemble, ou dewaierpercevoir des options théoriques
constantes, mais signalent aussi, en acte, lat@adiEés positionnements possibles d’un
chercheur, que trahit notamment I'énonciation.

*

« |l y a trop de notes », sans doute... Une partitélde mon écriture, dans la plupart
de mes productions comme dans celle-ci, est dapimeitles notes de bas de page ; il ne
me semblera pas utile, dans cette note de syntkése,analyser les fonctions et les
usages, mais je dirai ici pour m’en justifier q@ergvendique volontiers cette écriture
fuguée qui participe de la polyphonie propre a linventi du discours. Références
théoriques, étayages par I'exemple, échos du proposhodalisations atténuantes, les
notes sont bien un contrepoint du discours maisaeinque tel, le constituent aussi — tout
en donnant sa place au tremblé de la voix.

Dans les citations d’auteurs faites dans mon tejpechoisis un systeme de
soulignement en gras, pour ne pas interférer avsoulignement des auteurs cités, qui est
réalisé par l'italique.

La bibliographie de ma note de synthése comprens dipertoires :

— celui des références citées dans le texte xedjgion de mes travaux (p. 171) ;

— le répertoire de mes travaux personnels, clagssésrdre alphabétique (p. 207).

A la suite de ce répertoire, je reproduis une nbeneste de mes travaux, sous la
forme d’un classement raisonné (p. 212), dontrja fgsage plusieurs fois dans ma note de
synthese.

8. Ce quijustifie que je soumette cet écrit conmoie de synthése aRevue francaise de pédagagie
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*

Concernant la constitution du dossier de textes,fgit le choix, pour en faciliter la
lecture, de ne pas reproduire les photocopies dédicptions effectives mais de les
rééditer, pour ainsi dire, en unifiant leur préa@oh. J'ai réédité les publications
originales, sans toucher a leur contenu, mais jesumeautorisé a les modifier sur certains
points de détails, typographiques et orthograptsgparticulierement ; jai également
rafraichi certaines références bibliographiques gegcisant la date d’une publication
annoncée commmee paraitre par exemple)

Quand, dans la note de synthése, je renvoie audntErds joints, je distingue les
ouvrages (référencés par un « DOC. » en majuscsligg, d’'une lettre) et les articles ou
communications reproduits dans le dossier de tefteferencés par un «doc. » en
minuscules, suivi d’'un chiffre). Quand je cite wirait d’'un texte reproduit dans le dossier
de textes, j'indique les pages de ce dossier -eleggi paginé en continu.

9. Je n'ai cependant pas harmonisé la forme déseréfes bibliographiques dans tout le recueil liséss de références de certains
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Premiere partie

Engagement et recherche
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Chapitre 1. Des espaces de discours

Cherchant a cerner « le discours didactique », Vearer (2001b, p. 161) écrit :

Le discours didactique a sa spécificité, on s’eeregit quand des chercheurs reprennent en pautis le
publications dans des revues « pédagogiques » lpotgdaction d’'une thése universitaire ou d'une
Habilitation, lesquelles obéissent a d’autres iegiei ne sont pas souvent explicitées. Bien sdr, en
changeant de discours, on modifie sensiblemenbigeau, d'ou Iimportance d'un travail sur cette
question.

Les revues « pédagogiques » dont il parle, Veltegrénumérait quelques lignes plus
haut: «e Francais aujourd’hyi Pratiques Les Cahiers pédagogiquesReperes
RecherchesEnjeux etc. » Il est intéressant d’observer qu’il citdgeméle, volontairement
bien sdr, des revues qui ont un statut différent,regard des critéres de validation
universitaire traditionnels Repéres Pratiques et Enjeux sont des revues a comité de
lecture ou scientifique, qui accueillent donc degles visés scientifiquement (suivant des
procédures variables selon les revues ou méme teddivraisons d’'une méme revje
alors queLe Francais aujourd’hyiLes Cahiers pédagogiquesRecherches’'ont pas de
comité de lecture et relevent donc des revues gsmfenelles ou militantes.

Cette distinction, dans le champ des recherchefidactique, est en fait assez récente :
Reperes Pratiques et Enjeux ont été d’abord des revues sans comité de leciure
scientifique, élaborées par un «comité de rédactimu un « collectif » : la donne a
commenceé a changer seulement vers la toute fiameSes 1980ce qui n’a pas empéché
les articles publiés dans ces revues avant I'exdsted’'un comité de lecture d'étre
répertoriés dans la banque de données suRdeberches en didactiq&agné, Lazure,
Sprenger-Charolles, Ropé, 1989).

Cela n’était pas un critére distinctif pertinentaat cette époque et ce n’est pas un
hasard, dans la mesure ou la didactique du frargest constituée comme champ
autonome de recherche assez tardivement — prégisé@mesein de ces instances éditoriales
qui ont évolué. Ce changement de statut des reaa@snpagnait en fait un changement de
statut des personnes mais surtout un changememasitBonnement épistémologique, sur
lesquels on reviendra plus loin (p. 20).

Actuellement en tout cas, la partition entre reve@entifiques et professionnelles est
faites et a un role dans I'évaluation des chercheursidactique. Mes propres travaux se
répartissent dans ces deux lieux, comme le faitigdpe le graphique ci-dessous, qui
répertorie mes travaux, en distinguant ceux quiébétvisés par un comité scientifique (en
noir) et les autres (en gris) :

1. L’appel a contributions n’est pas toujours yadi et, quand il I'est, il suit des parcours tréiEnts selon les objets traités ;
I'évaluation des contributions peut étre mais niga$ toujours anonyme, la relecture de la deuxieension des articles et la
vérification de la prise en compte des remarquedemiers évaluateurs suivent la aussi des proegdiverses...

2. En 1989 (n° 78)Repeéres(ancienne série) crée un « comité de lecture »les ge son « comité de rédaction » (qui garde la
premiére place dans la deuxieme de couverture),er@ndés 1986 (n° 70), apparait, en méme tempitedia que les noms du
comité de rédaction, un « comité scientifique dmité de Recherche Francais » ; la constitutiom d¢amité de lecture se fait peu
de temps avant le lancement de la nouvelle sé9i@0)1 En 1996 (n° 90Rratiquesadjoint un « comité de lecture » au « collectif »
initial (Qui passe au second plan dans la deuxi@eneouverture). En 1998 (n° 43/4&njeuxajoute un « comité scientifiqgue » a
son « comité de rédaction » initial (qui passe égaht au second plan). L'apparition d’'un comitéle#ture ou d'un comité
scientifique ne fait pas d'ailleurs I'objet, daresaevues, d'un commentaire.

3. Méme si, on le verra plus loin, la distinctioest pas aussi étanche que le voudrait le sedreriie la présence d’'un comité de
lecture.
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2. Lieux d’écriture

Ce graphiqgue rend compte de tous mes travaux esg@asment de ceux qui sont
reproduits dans le dossier de textes, dans leaqumel ivilégiés les travaux « en noir »
(exclusifs aprés 2001) et minorés les travaux gm®$», ce qui ne fait pas ressortir la
diversité et la répartition des lieux d’écriturendanon parcours.

A lire ce graphique, on observe assez banalemenitpn entrée dans la recherche
universitaire fait apparaitre, des 1997, des pabbias scientifiques dont le nombre ira
croissant. Mais ce qui est plus intéressant egtdaence constante d'écrits relevant d’'une
littérature non universitaire, surtout dans la eWRecherchesDe fait, mon entrée a
Rechercheg1987) marque mon entrée en didactique, sinoneeherche didactique, et
cette revue joue un réle structurant pour ma puatef mon éthique de chercheur.

C’est ce que je voudrais développer ici par letnepide de I'histoire de cette revue,
tout en la replacant dans le contexte plus gém@wlieux de publications de la didactique
du francais. Je présenterai ensuite un autre liéaritlire : le laboratoire Théodile,
structure d’accueil de mon travail depuis 1996 nrobjectif est d’interroger l'influence de
Théodile sur mes travaux, en ouvrant mon propos goalyser la spécificité de Théodile
dans le champ de la recherche en didactique.

Dans la mesure ou les deux premiéres sections deapitre auront montreé finalement
mon passage personnel d’'un lieu militant a un éleuecherche et que jaurai également
fait le lien entre ces lieux et le champ de la dide dans son ensemble, je tenterai dans
un troisieme temps, de replacer mon évolution persitle dans I'histoire de I'émergence
de la didactigue comme champ de recherche.

Recherches , une revue militante

La revue Recherchesest née en 1984, en tant que «bulletin de liaisbn
d’'information » de la régionale de 'AFERPerdant ce sous-titre des le n° 5 (en 1988)
revue en ajoute un autre au n° 21, en 1994 (« Rdeudidactique et de pédagogie du
francais ») et s’affranchira peu apres, dés ledn{éh 1996), de son appartenance a
'AFEF. Depuis, son statut reste inchangé : éladgrér un « collectif » (réunissant des

4. Association francaise des enseignants de frangssociation militante fondée en 1967 et dotexee fondateur est le « manifeste
de Charbonniéeres » de 1969.
5. Cette perte du sous-titre sera suivie trésdiite changement de format dés le n° 7 (1987), era ke sien jusqu’a aujourd’hui.
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enseignants du primaire, du secondaire et du sugriémanant d’'une association
indépendanteelle n’est pas soumise au contrbéle d’'un comitéedeire scientifique.

La date de naissance de la revue n’est pas unchashe intervient dans le contexte
des réformes du ministere Savary, dont la rénowvaties colleges (suite au rapport de
Louis Legrand) et la création des MAFPE[$uite au rapport Peretti). Il faut, pour
comprendre les principes initiaux de la revue gfain détour (rapide) par la description de
ce contexte intellectuel et institutionnel de séation, qui fera ressortir, parmi d’autres,
certaines caractéristiques de I'époque qui impbgenr mon propos :

— une collaboration accrue entre chercheurs untages, formateurs et enseignants ;

—la mise en ceuvre de recherches-actions au séingtgution ;

— la revendication de I'innovation.

Ces caractéristiques ne sont pas propres a ceited@é elles sont I'héritage d’'une
tradition de prés de vingt ans pour ce qui estrdugire, mais concernent désormais, sur le
plan institutionnel, 'ensemble du systeme scolateas le seul premier degré — ce qui
favorise I'essor d’'une didactique (du francais naotaent) qui intégre les problématiques
propres a I'enseignement dans le second degré.

Les MAFPEN ouvrent droit a la formation continues dmseignants du secondaire —
fait nouveau en France — et se révelent étre diesixcd’innovation » (Zay, Bourdoncle,
1995, p. 222), notamment par leur originalité tasionnelle (bid.) :

Ce sont des structures souples, en phase avecffi@emtis milieux de recherche et de formation. Le
noyau est une petite cellule de formateurs expéti@se autour d’'un universitaire qui a choisi de
s'intéresser a la formation, mais a une histoies, ltens, dans son institution d’origine. Elles dféient

du concours d’enseignants qui partagent leur semeitre la formation et leur classe et qui sonisih@a
partir des projets qu’ils ont menés dans celle-ci.

Cette dimension tripartite est importante, en agessple c’est la premiere fois qu’est
possible, sur le plan institutionnel, concernargdeond degré, ce qui avait été réalisé pour
le premier degré avec I'IlPN puis L'INRBP la réunion dans une méme structure, de
chercheurs, de formateurs (particulierement issmssEtoles Normales) et d’enseignants.
Contrairement a ce que I'INRDP proposait, ce ntgias la recherche qui était visémais
la formation. Le parallele avec 'INRDP reste cegeamt intéressant, en ce sens que, si les
recherches-actions y visaient I'expérimentationPdian Rouchette, elles aboutirent a une
formation de grande ampleur sur le terrginnversement, les MAFPEN, qui visaient
essentiellement la formation, engagérent une diroeme recherche.

Au sein des MAFPEN, en effet, prirent naissancegiteapes de formation-recherche
(Altet, 1994, p. 243q)Y, lieux d'une collaboration entre chercheurs ursitaires et
praticiens, qu’ils soient formateurs ou enseignamsis aussi lieu de production
d’« articles de recherches », pour emprunter I'egpion de Frangoise Ropé (1990). Je
participai moi-méme, des 1987, a de telles fornmatieecherches, dont certains ont donné
lieu a la rédaction d’articles sur le « Francadmsdisciplinaire » (Daunay, 1989 ; 1990a) et
d’ouvrages de didactiqueApprentissages de la dissertati@darras, Daunay, Delcambre,
Vanseveren, 1994) éipprentissages et langues ancien(i2aunay, Suffyslir., 1997).

Si les MAFPEN, au début des années 1980, sont tlesxd’innovation », c’est aussi
parce qu’elles inscrivent I'innovation au coeur elgr Iprojet. C’est ainsi par exemple qu’au

L’ARDPF : Association Recherches pour une didaet et une pédagogie du francais.

Missions académiques de formation des persodediEducation Nationale.

C’est au sein de I'lPN (Institut pédagogiqueioral) puis de 'INRDP (Institut national de recblee et de documentation
pédagogique, issu de I'lPN en 1970), qu'Héléne Romdirigeant dés 1968 I'Unité de recherche pédggegsur I'enseignement
du francgais a I'école élémentaire, mit en plac@ratessus d’expérimentation du Plan Rouchette aficplarité de cette démarche
était de fonder I'expérimentation sur des rechese&mions, mettant en ceuvre la collaboration ecliercheurs universitaires,
formateurs (d’Ecole Normale surtout, comme I'éRitmian) et enseignants de terrain (cf. Romian, 19Z@rand, 1999 ; Barré de
Miniac, 1999).

9. Méme si 'organisme ministériel de coordinatis MAFPEN était la MIFERE, Mission d’étude sufdemation et la recherche.
10. Sur le lien entre recherche et formation d@nsacire : cf. Romian (1985b).

11. L'expression était précisément déja utiliséeHpEléne Romian (1985b) pour le premier degré 4@2. ribtamment).

oNOo
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sein de la MAFPEN de I’Académie de Lille est fond#e1985 (un an apré®echerchés
une revue (interdisciplinaire) concernant le cdalemtitulée Innovations. De fait, les
MAFPEN veulent participer & I'entreprise dénovation des colleged.’enseignant est,
dans une telle optique, percu comme un « incessaavateur » (Peretti, 1982, p. 27) et
c’est d'ailleurs cette qualité d’'innovateur qui pettait le recrutement des formateurs,
lesquels étaient assez logiquement contactés am dei structures militantes —
professionnelles ou syndicales

On voit bien ainsi comment cette période s’insadns un « mouvement de
rénovation », pour emprunter I'expression de Jeamgois Halté (2002, p. 18), qui
précisément, dans une approche sous forme ded®léandidactique de I'écriture, emploie
I'expression sans l'interroger, comme si elle stéexicalisée pour désigner une période
bien identifiée de I'histoire de I'enseignemiente qui s’observe souvent dans les bilans
didactiques. Mais il est clair que ce qui passe désormais cemum moyen de
périodisation renvoie a ce qui fut d’abord oot d’ordre militant qui intégra la sphere
institutionnelle

Ce contexte particulier se caractérise donc, cloezbne d’acteurs de I'époque, par la
revendication de [linnovation (militante mais sowe institutionnellement), par
l'intégration des recherches universitaires, ddémas de formation et de la réflexion sur
les objets et sur les méthodes d’enseignementapanilaboration entre acteurs du terrain,
chercheurs et formateurs. Et, par voie de conséglene contexte a facilité le
développement de la didactique du francais comrseigline de recherche autonome
c’est en effet au sein de structures comme la MA¥R&pres I'IPN-INRDP-INRP et
avant les IUFM) que se noue lintrication de la tjpnae et de la recherche sur
I'enseignement-apprentissage du francais et qu@elsennegngageesians une pratique
d’enseignement trouvent une opportunité de penséoriguement leur pratique. On
reviendra sur cette questionnffa, p.20), mais il faut d'ores et déja noter que
I'autonomisation de la didactique du francais condiseipline de recherche se fait dans
une tension réelle entre, d’'un co6té, le contextidant et institutionnel qui a favorisé son
émergence et, de l'autre c6té, la revendicationalabstraction hors de la sphére militante
et institutionnell&, au nom d’un souci de description scientifique fats didactiques...

Deux dates sont révélatrices de ce développemelat didactique du frangais a cette
période : en 1982, nait en Belgique la premierevye de didactique du francais »,
Enjeux® et en 1986, se crée I'Association internationald B ; or Recherchespparait
entre ces deux dates. C’est ce qui explique le denses rapides rappels historiques :

12. Ajoutons que les formations-recherches quegjaiqués plus haut étaient gérés, au sein de lalf@ARde Lille, par une « Cellule
de Rechercheet dinnovation Pédagogique ». Les acteurs de cette période repaidnt cette dimension et ce fut mon cas
également ; ainsi, une déclaration liminaire dentageApprentissages et langues ancien(®@aunay, Suffydir., 1997, p. 12)
s'intitule : « Pour des lieux de formation, de e&fbn, d’innovation. »

13. De la méme maniere, a I'’époque de I'IPN et'elpErimentation du « Plan a@énovation de I'enseignement du francais a I'école
élémentaire », Louis Legrand recrutait Hélene Ramdtt-il lui-méme (1999, p. 8q), sur « sa qualité de professeur de francgais
dans les Ecoles normales, son ouvertureirndvation et son appartenance &yndicat des professeurs d’école normabe
(p. 65s0).

14. Il emploie & plusieurs reprises dans son articterme de « rénovation » dans ce sens. Airsieuvement de rénovation » peut-il
s’opposer a « I'ancienne pédagogie du francgais ».

15. Un exemple, non francais celui-la : Marie-JBéguelin parle, au début de son ouvrage (2000), pled« la rénovation qui, & partir
des années 1970, a touché les contenus et les deétlibenseignement du frangais a I'école obligateirdans les pays
francophones, pour ensuite employer plusieursléoieot « rénovation » comme s'il était naturaligéuvant de ce fait déterminer
une époque précise. Un autre et dernier exemphs Riecherches I'éditorial du n° 40Jnnover(2004), qui rappelle le contexte de
la naissance de la revue (afin d’interroger derdagdique le principe d’innovation, « ses effets\ers et ses dérives », p. 6), note :
« La naissance et les premieres années de la sénserivent au coeur de la rénovation. »

16. Comme le dit Romian en 1983 (p. 8), interrogd&@ventualité d'une « discipline de rechercheuwe cserait la didactique du
francais : « Si elle n’est pas reconnue, du mdiescemmence a “tourner”. »

17. Dénomination successives de I'Institut datespectivement de 1956, 1970 et 1976.

18. Il faut entendre ici ce mot dans le sens queijai donné dans les paragraphes qui précedestagit de l'institution politique
chargée de I'enseignemestolaire Il va de soi que la constitution d’'une didacticie francais comme discipline engage une
institutionnalisation, mais une autre : universéaielle-la.

19. Qui, assez significativement, propose commenjrearticle une réflexion de Peretti (auteur diapport sur la formation des
enseignants en France) : « Une nouvelle formati@neaitres en France » (Peretti, 1982).
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Recherchesst bien née dans un contexte particulier, quiritmre a la naissance de la
didactique du francais — et elle porte les traas @hractéristiques de ce contexte que jai
voulu dégager.

La revue, des sa fondation, se veut le creuseirmmVation dans lgratiqueet de la
recherchethéorique C’est ainsi gu’elle se donne explicitement, ddmsprésentation
liminaire du premier numéro, comme un lieu d’écleadgpratiquesau niveau régional
Il faut pourtant noter que, sur les quatre articdlescette premiére livraison de la revue (si
I'on ne tient pas compte de I'éditorial), il en est de nature strictemetiiéorique signé
Dominique Brassart, a I'époque professeur a I'Echlemale de Lille; cet article
théorique, qui porte sur « I'effet Foucambert #igque I'approche de la lecture divulguée
par Jean Foucambert et adoptée par des militanis ldeture: : cette critique est étayée
d’arguments théoriques issus de champs divers es@entiellement de la psychologie
cognitive, qui n‘auront pas, dix ans plus tard,doede leur pertinence, puisque l'auteur
republie cet article, avec des ajouts, dans le7ndd la méme revue. Mais il faut encore
ajouter que ce premier numéro de la revue se terrpar une bibliographie (signée
Francine Darras) et que le premier article (de BrQuinier) s’ouvre sur une revue des
conceptions de la lecture dans les instructionsieles et dans I'AFEF. Ce qui fait qu'au
total, sur les 35 pages que totalisent les quatieles proprement dits, seules 13 pages
sont effectivement consacrées a des pratiqueshaussect.

Cette collusion entre la revendication affichédaldimension pratique — innovante —
et la réalité (non affichée dans le discours) d'uéftexion théorique me semble un des
traits caractéristiques de la dimension militarédadrevue, qui voudra d’ailleurs plus tard
marquer cette double exigence par son sous-titewue de didactique et de pédagogie du
francais #. Recherchess’est voulue dés le départ et a continué détrdice d'une
combinaison entre une écriture tlamoignagequi ne se soucie pas toujours d’étayage
théorique, une écriture deilgarisationet une écrituréghéoriquequi ne déparerait pas dans
des revues universitairesle projet est bien, méme s’il n’était pas forguditialement, de
penser la didactique dans ses trois dimensionssdglihe d’enseignement, de formation,
de recherche (cf. Delcambre, 2001, p. 2).

Malgré les différences notables dans la nature destin des deux revuédgcherches
reproduit a certains égards, dix ans apres, lalmgide la fondation dBratiques que
rappelle André Petitjean (1998, p. 3), dans I'ay@opos du n° 97-98, Rratiquesa 25
ans » : pour lui, «l'entreprise » du collectif datiques (qui était d’'inventer une
« nouvelle discipline », le Francais les Lettres, et un champ théorique, la didactique)
était « sous-tendue par un sens militant de leoresgbilité sociale et par une boulimie de

20. Extrait de I'éditorial : « Ne serait-il pasénéssant pour notre pratique quotidienne de sgudr Dunkerque, telle équipe s’y prend
ainsi pour la lecture, qu'a Lens on a telle appeodb 'orthographe, qu'a Denain c’est comme ¢a mjdi&t écrire les éléves... »
(Recherches® 1, p. 1).

21. Principalement ceux de I'AFL, Association fraisg pour la lecture.

22. Qui signe désormais Dominique Guy Brassartiegst entre-temps devenu enseignant-cherchedieal.idans I'équipe Théodile.

23. Comme je I'analyserai plus loin, a propos geethos militant », au chapitre 2.

24. C'était en 1994, a une époque ou I'on n’hésitiais entredidactiqueet pédagogiedu francais pour désigner un champ disciplinaire
en émergence (hésitation dont rend bien compteei@ajane, 2002, p. 121-128). Il semble bien quehieixcde la double
dénomination veuille faire porter la dimension ttigwe par le mot « didactique » et celle d’innowatipratique par le mot
« pédagogique » Pour quittétecherchesc’est sans doute le cas aussi dans le titre d63nde Pratiques L’'Innovation
pédagogiquel989 : dans une revue qui a contribué a I'essdadlidactique théorique, le pédagogique semhleidétre accolé a
l'innovation. Héléne Romian (1985a, p. 85) propbsaie autre distinction, qui n'a pas eu de succésaaconnaissance : la
« didactique du frangais », dans son systeme, coade francais comme objet d’étude propre a useigline, la « pédagogie du
francais » concerne le frangais comme langue dignsment.

25. Sans entrer dans le détail des relations &woberchesd’un cété et, de l'autre, 'AFEF et son orgdreeFrancais aujourd’hyiil
faut préciser que I'une des raisons de I'autonativisaleRecherchegen 1996) tient au format d’écriturée Francais aujourd’hui
obéit a des regles strictes, qui limitent drastmeset la longueur des articles, alors drecherchesffre une liberté presque totale
aux auteurs d’articles : c’est précisément ce gumet de publier des articles d’auteurs novicesanfirmés, a teneur théorique
plus ou moins grande, qui nécessitent un développepius ou moins longuement argumenté. Ce choifoduat d’écriture a
partie liée, évidemment, avec le choix éditoriahaéiange des genres d’articles.
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savoirs théoriques mis au service d’'une réflexionlss contenusa enseigner et sur les
démarchesl’enseignement ».

C’est a ce titre guRecherchegst comme le reflet (ou la reproduction) de I'biist de
I'’émergence de la didactique du francais. Il njeg$ anodin pour moi d’observer que si
jentre a Recherchesen 1987, la naissance de la revue et le conteeféevescence
intellectuelle et institutionnelle de I'époque @spondent a mon entrée dans le métier
d’enseignant. C'est dire que j'ai été le témoin « naif » deediistoire et que je ne saurais
négliger I'influence qu’elle a eue dans mon appeode la didactique voire dans mon
approche de la recherche en didactique. Le chapitvant (« L'ethos militant ») illustrera
précisément cet aspect, mais je crois pouvoir gireque ma contribution continue a
Recherchesqui n’a pas faibli avec mon entrée dans la canimiversitaire, me permet de
concilier les deux exigences de la didactique (fjae signaléessupra comme une
tension) : se constituer comme champ de rechebetsique sans pour autant renier son
projet social de lutte contre I'échec scolaire jgrqui me semble devoir n’étre pas oublié.
C’est ma participation Recherchegjui m’améne, tout en visant la rigueur scientifiga
ne pas I'accompagner « d’'une défiance envers Igagant dans le champ de la recherche
et d'un silence parfois assourdissant sur le caractocialement différencié de I'échec
scolaire » (Reuter, 2005a, p. 198). Cette défiagicee silence sont, aux yeux d'Yves
Reuter, susceptibles d’« interroger le champ des reclesrem didactique du francais tel
gu'il s’est constitué lors de ces vingt-cing deraiannées»(ibid.).

Aussi devais-je souligner ici 'importance de cettgue, de ses enjeux comme de ses
principes, dansihventionde mon écriture de recherche. Et il ne m’est pasipte de voir
une solution de continuité entre mon écriture anmde- et actuelle —Recherchegt mon
écriture de recherche, méme si, bien évidemmens, tnaaux universitaires (les seuls
reproduits dans mon dossier de textes a partir 38¥)1n’affichent pas la dimension
militante de ceux que je peux encore publier ddasherchesMais il est intéressant de
noter que si j'écris dans cette revue ce que jerindds pas ailleurs (et notamment dans des
lieux d’écriture a certification universitaire),aekiste la possibilité ddoublonsquand, sur
un contenu identique au départ, jécris une vergioar Recherche®t une autre pour un
lieu académique. C’est ainsi, on I'a déja vu, gagains travaux antériedront pu étre
réécrits pour intégrer mon travail de these, mé&stoencore vrai aujourd’hui, en sens
inverse, quand des communications font I'objet d'wéécriture pouRecherchesou la
dimension plus militante peut se donner libre cours

Reste enfin a dire I'importance pour moi (pour miolentité professionnelle et
intellectuelle) du collectif de personnes qui caosht le comité de rédaction de
Recherches mais cela est plus difficile a identifier objgement: tout au plus puis-je ici,
pour en rendre compte, signaler l'importance decdaécriture dans mon travail a
Recherches qui témoigne de cette possible contamination tpesides espaces
institutionnels ou la didactique s’écrit et se wki#, mais qui témoigne aussi du possible
passage d’'un type de collaboration a une autrermt d’'un type d’écriture a un autre. En
effet, si certaines de mes collaborations d’éaitsont restées cantonnées au sein de la
revuel, d’autres au contraire se sont parfois poursuigaass un cadre universitaire : c’est
le cas lorsque mes co-scripteurs ont suivi la ménadution que la mienne (avant ou apres

26. Je suis regu au CAPES en juin 1982, je prerasfonctions (aprés un an de service national)988 &t j'arrive dans I'’Académie
du Nord en 1985.

27. Qui ne s’en réjouit pas, assurément, commtes$tnt I'usage du matssourdissantargumentativement orienté et le contexte ou
s'inscrit ce constat : un hommage a Francis Ruejlain plus que d’autres sans doute au sein de Tlkéatulait interroger les
choix éthiques des chercheurs en didactique.

28. Ce qui nous raméne a la période qui nous occupe

29. Daunay, 1993a [doc. 2] ; 1993b [doc. 3] ; 19pRkx. 11].

30. Ainsi, Daunay (2003b [doc. 16]) est repris d2083d ; Daunay (2006c [doc. 26]) est repris d&@1tsP

31. Cest le cas de Michele Lusetti (Daunay, Lus&&87 ; 1988a ; 1988b ; 1990) ou de Denis Falie §éverine Suffys (Cauterman,
Daunay Fabé, Suffys, 1996 [doc. 5]).
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moi) : Isabelle Delcambteet Nathalie Denizét; mais c’est aussi le cas pour Marie-
Michéle Cauterman qui, tout en ne suivant pas usmih universitaire, s’est engagee
depuis longtemps dans la recheeeche

Théodile, un laboratoire de recherche

C’est un autre espace d'écriture que je voudraignter@ant arpenter, tout aussi
rapidement : I'équipe d’accueil Théodile, qui n'gsas un lieuou jécris (comme
Recherché@smais un lieud’ou j'écris. Théodile, créée par Yves Reuter et Domiriguy
Brassart en 1991 (avec le statut d’équipe recomge@andR 157) est devenue équipe
d’accueil (EA 1764) en 1993, année ol elle a oggasa premiére manifestation publique,
en quelque sorte fondatrice, le colloque kas Interactions lecture/écrituréef. Reuter
éd, 1994). Depuis, Théodile a été reconduite trois fomme équipe d’accueil, en 1997,
en 2002 et en 2006.

Mon entrée dans I'équipe comme doctorant date @ {&nnée ou j'ai soutenu mon
DEA de didactique, a 'UFR de sciences de l'éducgtiet dans le cadre de mon
engagement dans un travail de thése : cette daigtitte, avec celle de mon entrée a
Recherchesl’autre moment important de I'histoire de monitee didactique. C’est au
sein de cette équipe en effet que je me suis fongéécriture de recherche, en apprenti
d’abord (avec ma thése), en enseignant-cherchasuitenjusqu’a la rédaction de cette note
de synthése, que je rédige encore sous le suientiftue d’'Yves Reuter, directeur de
Théodile. Cette dimensidocale de mon parcours n’est pas négligeable et je vaitha
revendiquer ici comme le fruit de rencontres praifasnelles et intellectuelles qui m’ont,
Si je puis me risquer a cette alliance de mastraint auchoix de la fidélités... Et c’est
un indice supplémentaire de la continuité de mesudpnances institutionnelles (stiprg
tableau 1, p. 6), qui ne sont pas dues seulemenkeaguestion de parcours curriculaire
mais a des choix d’ancrage : c’est notamment cengai permis, comme chercheur,
d’avoir acces avec une certaine facilité a desitesrd’observation

Cette dimension biographique rencontre en fait, memplus haut, une réalité
institutionnelle : c’est a I'existence des IUFM qeedois le changement de parcours qui
fut le mien, passant d'une approche praticiennelalalidactique a une approche
universitaire’. Si je suis entré a Théodilda I'lUFM, c’est que je voyais dans cette
structure une passerelle entre I'espacatique (la classe) que je quittais et I'espace
théorique(l'université) que jintégrais : I''UFM, comme liede formation des maitres, se

32. Collaboration danRecherches Daunay, Delcambre, Marguet, Sauvage (1995) alboliation universitaire : Delcambre, Daunay
(2005 [doc. 23]) ; Daunay, Delcambre (2006).

33. Collaboration danRecherches Daunay, Denizot (1995) ; collaboration univeiisg¢a Daunay, Denizot (2004) ; Daunay, Denizot
(a paraitrddoc. 31]).

34. Collaboration danRecherches Cauterman, Daunay (1994 ; 1997 [doc. 6] ; CauternDaunay, Fabé, Suffys (1996 [doc. 5]) ;
collaboration universitaire : Cauterman, Daueayl (2004) [DOC. C]. Concernant Marie-Michéle Cautamje voudrais ajouter
deux choses : d'une part, étant professeure dégep#t formatrice a la MAFPEN, elle a dirigé aveselDemailly, un ouvrage sur
la formation des enseignants, édité aux PUF: @aate Demaillyet al (1999) — témoignage sans doute trop rare d'une
collaboration possible entre chercheurs patent&éhatcheurs de fait... D’autre part, et cette dimam®st plus personnelle, sa
lecture et nos discussions ont eu une grande iameEtdans la rédaction de ma these : je I'en réaieren ces termes (Daunay,
19994, p. 6) : « L'aide que m’'a apportée Marie-MiehCauterman dans les derniers mois de ce trawétié d'une telle intensité
gu’elle a confiné, par certains cotés, a la cotéi » Ce n'était pas une formule gratuite : la&écature n’était pas pour nous deux
une découverte, elle prenait source dans notrelmmthtion &echerches

35. Cette fidélité au Nord de la France ne tierst fanes origines ni a des choix personnels — qaient au contraire pu me guider
ailleurs. Ce sont essentiellement des raisons gsigfienelles m'ont amené a décider de rester damégian de ma premiere
affectation comme titulaire de 'Education Natiaaén 1985).

36. Particulierement pour les recherches sur tiéaid'invention (Cauterman, Daunat al, 2004 [DOC. C]) et sur les écrits
professionnels des enseignants (Daunay, Hassaez Lsjorisse, 2006).

37. Ayant intégré I'lUFM en 1995 comme enseignansdcond degré détaché dans le supérieur (PRAGBGEGMmMencé ma these dans
cette structure, pour y étre élu maitre de configren 2000.
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trouve «au carrefour des métiers d’enseignant,fatmateur, de chercheur », pour
reprendre le titre d’'un article de Dominique Bucme{1995/2005). Moyen efficace, au
moins symboliqguement, de vivre une autre tensiomgpisemble caractériser la discipline
(sur laquelle je reviendrainfra, p.24) entre la dimension pratique revendiquée et
I'exigence théorique de toute recherche.

Les IUFM, institués par la loi d’orientation de BP9&suite au rapport Bancel) et
installés en 1994 ont en effet permis le recrutement d'un plus dramombre
d’enseignants-chercheurs en didactique du fran€asqui a contribué au parachévement
du mouvement d'institutionnalisation universitagle la didactique du francais comme
discipline de recherche, en lien avec 'existeneéatboratoires de recherche universitaires.

Si la création de Théodile survient I'année de isenen place des IUFM, c’est la une
pure coincidence. Mais I'incidence sur son dévedopgnt n’est pas mince : alors que, par
force, il n'y avait au démarrage de I'équipe en 1,9ue des enseignants-chercheurs
affectés a Lille 3, des le premier bilan (rapp@tl®97), on comptait, outre 6 enseignants-
chercheurs issus d’universités francaises, 3 aigses de I'lUFM. Dans le dernier bilan
(rapport de 2005), on en comptait respectivemenetls, mais si 'on s’en tient aux
enseignants-chercheurs en didactique du francaic¢grespond au noyau dur de I'équipe
et a son ancrage historique), on en compte 5 dsUi$UFM, 4 de Lille 3. C’est I'une des
raisons pour lesquelles, depuis 2002, Théodileatisichée a I'lUFM Nord — Pas-de-Calais
comme établissement secondaire

Théodile a grandement favorisé la reconnaissanda dielactique du francais comme
champ de recherche, par son importance numéerigpardé nombre des travaux produits
par I'équipe. Son appartenance institutionnelle aglences de I'éducation est un fait
marquant qu’il faut ici souligner : c’est en effatseule équipe de didactique du francais
qui ait cette affiliation en Frante La plupart des autres équipes de recherche en
didactique du francais dépendent actuellement d’'UWeRsciences du langage ou de
littérature : ce qui interroge I'ancien rapport dépendance de la didactique a ces
disciplines dites de référence et la possibilitealestituer la didactique du francasmme
discipline de référencelu frangais (matiere d’enseignement), qu'appelaitses voeux
Jean-Francois Halté (1992 ; 1995/2005). Ce dern@mrstatant la difficulté du « francais-
matiere » a « boucler son référentiel savant (raassi ses référentiels culturels et ses
référentiels pratiques) », suggérait « de conglraette matrice a partir de la matiere, a
partir des finalités et des objectifs de I'enseigeat et non dans les disciplines de
référence » (2001, p. 17). Si une telle option msssible, c’est le réle méme de la
didactique du francais dmnstruire cette matrice

Il me semble important de signaler ici que I'appagnce de Théodile aux sciences de
I’éducation est, au moins symboliquement, un sidjaatonomisation de la didactique par
rapport aux disciplines qui traitent des sourcesvamses des (multiples) objets
d’enseignement du franc&isD’ou la possibilité d’'undransversalitédes approches en
didactique du francais a Théodile, qui traite de plapart des questions liées a
I'enseignement du francais, sans clivagepriori des référents disciplinaires. Cette
transversalité a d'ailleurs eu une conséquence Bé@wsution de I'équipe, favorisée la
encore par son appartenance aux sciences de lt@mucactuellement en effet, Théodile

38. Aprés une année d’expérimentation a Grenolile,ét Reims en 1990.

39. Il faut ajouter que D. G. Brassart, cofondatiiiThéodile en 1991, est devenu directeur de MWord — Pas-de-Calais en 2003.

40. Ailleurs qu’en France, c'est le cas aussi,gx@mple, du Centre de recherche en didactiqueadgsiés de I'université de Genéve.

41. Le terme est emprunté & Kuhn (1962/1983), iteigprunt est métaphorique et ne saurait s’enteadrsens que lui donne Kuhn
(sur ce point, cfinfra, p. 153, n. 21).

42. 1l va de soi que je parle ici de la dimensgymboliquede I'appartenance de Théodile aux sciences dedatitn : I'affiliation
institutionnelle de nombreux laboratoires de didpet & des UFR de sciences du langage, par exenipig, pas empéché leurs
travaux d’aller dans le méme sens que ceux de Tleéaet c’était précisément le cas de Jean-Franidaité. Mais, dans I'histoire
d’une discipline, la dimension symbolique n’est pagligeable et I'affichage des appartenancedtisinnelles n’est pas non plus
sans importance. Sur ce point,sfiprag p. 169.
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tend & devenir un laboratoire d&lactiques s’inscrivant de fait dans le projet collectif
récent de didactique comparéey trouvent place en effet plusieurs didactiqukes
matieres scolaires (francais langue maternelleclis langue étrangere, mathématiques,
sciences, histoire-géographie, EPS) ainsi que dactique professionnelle, mais aussi
d’autres disciplines universitaires (psychologiastdire de I'éducation, linguistique,
informatique), permettant ainsi de regrouper an séine méme équipe de recherche un
grand nombre des disciplines contributoires auxadidues. L'impulsion donnée par
Théodile a l'organisation des séminaires intermaix annuels sur les méthodes de
recherche en didactiques (cf. Perrin-Glorian, Reéde 2006) est a cet égard significatif

Espace d’investigation scientifigue, Théodile m’'andé la possibilité de tester
certaines hypothéeses de travail élaborées dansanlesrches personnelles. Les modalités
de travail de I'équipe permettent en effet des wdismns qui ne sont pas marquées de
défiance ou de malignité, ce qui n'est somme tpate donné a tous les lieux d’échanges
universitaires... Voici la liste de mes communicasicau sein du séminaire mensuel de
Théodile ou au sein de séminaires de travail corgusollaboration directe avec d’autres
équipes :

N° | Date Titre de la Publication Programme concerné
communication ultérieure

1 | 09/05/97| La description de textes /] Programme central de

Théodile « La description »

2 | 17/12/99 Paraphrase et Daunay Programme central de
positionnement du (2000a) Théodile « Les rapports a
scripteur I'écriture et les images du

scripteur »

3 | 17/12/00| Souvenirs d’'un problemeg — Daunay, Programme central de
d’écriture (avec Y. Reuter (2002 | Théodile « Les rapports a
Reuter) [doc. 13]) I'écriture et les images du

— Daunay, scripteur »
Reuter (2004
[doc. 21])

4 | 27/02/02| Les mémoires Daunay Séminaire commun Théodile-
professionnels entre récit (2004a CEDILL — GRIFED
et théorie [doc. 18]) (Louvain)

5 | 16/05/03 Construction d’'un « objet Daunay, Programme central de
didactique » : I'écriture | Denizot Théodile « Genres et activités
d’invention au collége et | (2004) scolaires/disciplinaires »
au lycée (avec N.

Denizot)

43. Cf. le numéro 141 de Revue francaise de pédagagie dimension comparatiste de Théodile n’est pas/elle, et I'équipe se

trouve engagée dans les réseaux qui se mettefa@ndl’heure actuelle, pour structurer ce quit étacore, il n'y a pas longtemps,
un projet intellectuel sans organe propre.

44. Comme aussi 'ouvrage de vulgarisation a parafiéalisé par une équipe de cing membres de Tegadaquelle jappartenais :
Les Concepts fondamentaux des didactiqResiterdir., 2007).
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6 | 12/03/04| Le commentaire : genre | Daunay Programme central de
ou activité ? (2005e) Théodile « Genres et activités

scolaires/disciplinaires »

7 | 11/03/05| Evaluer les traces des | Daunay Journée de recherche
apprentissages d’éleves | (2006¢ Théodile-Trigone (Lille 1)
dans le cadre d’'une [doc. 26])
expérimentation

8 | 21/03/05| Le récit, objet Daunay, Programme MSH « Récits,
disciplinaire ? (avec N. | Denizot (a savoirs, sociétés »

Denizot) paraitre
[doc. 31])

9 | 06/06/05| L'évolution du champ Daunay (a Journée de recherche :
francais de la didactique | paraitrea « Ecrits et construction des
de I'écriture dans les [doc. 30]) savoirs disciplinaires :
disciplines regards franco-americains »|

10 | 01/09/05 Introduction aux journées Daunay, Journées de recherche
d’étude Delcambre, | Théodile-CEDILL

Dufays,
Thyrion, (a
paraitre)

11 | 30/09/05 Statut des savoirs dans leBaunay, Programme central de
rituels a I'école Delcambre | Théodile « Genres et activites
maternelle vus comme | (2006)¢ scolaires/disciplinaires »
genres et comme
pratiques (avec I.

Delcambre)

12 | 05/05/06 Les genres des écrits Daunay, Programme central de
professionnels des Hassan, Théodile « Genres et activités
enseignants (avec R. Lepez, scolaires/disciplinaires »
Hassan, B. Lepez, M. Morisse
Morisse) (2006)

3. Mes communications au sein de Théodile

L’'une des richesses de Théodile étant la possihilé diffusion de ses travaux, ces
communications ont toutes, excepté la premieffait I'objet de publications, soit a
I'interne de I'équipe, dans l&€3ahiers Théodilécommunications 5, 6, 11), soit a I'externe
pour les autres — avec une particularité pour dertre elles, puisqu’elles sont en fait
issues d’'un article (7) ou d'une communication (Ihais avec des remaniements
susceptibles d’'intéresser les travaux de I'équippugjustifieront une nouvelle publication.

Mes communications a Théodile se partagent entre :

— celles qui m’'ont permis de faire le point sur desherches personnelles en les

intégrant au questionnement collectif : il s’agi# dhes recherches sur la paraphrase
(communications 1, 2, 6), sur I'écriture d’'invemtiicommunications 5, 7) ou sur les écrits
professionnels des enseignants (communication 12) ;

— celles qui m’ont permis au contraire d’abordes dbjets nouveaux dans le cadre des
travaux de I'équipe : il peut s’agir de communioas (8, 9, 11) sur des aspects ponctuels
ou au contraire de communications (3, 4, 10) quam@&neront a investir moins
ponctuellement un terrain spécifique de recherdedyi des pratiques langagiéres en

45. Communication issue d’'un article initialemenbl¥ dansRecherchefDaunay, 2004f).
46. Communication issue d’'une communication iretiant faite & un collogue (Delcambre, Daunay, 2668. 23]).
47. Dont certains éléments se retrouvent éparsrdartbése.
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formation, domaine sur lequel j'ai coordonné un @umdeReperegTreignier, Daunay,
2004) et un ouvrage collectif (Daunay, Delcambrefays, Thyrion, a paraitre).

Une telle présentation de mes travaux au sein @edile rend compte de l'influence
de cette équipe sur mes recherches, influence gusenmesure pas tant au degré de
contrainte (qu’exerce sur ses membres, comme iostiéution, une équipe de recherche),
gu’aux occasions de rencontres entre des préogonpatersonnelles et collectives.

La didactique du frangais : tensions constitutives

La dimension autobiographique des deux dernieresoss voulait inscrire mon
itinéraire personnel dans un contexte institutibrataéntellectuel, pour faire ressortir que
les choix qui furent les miens, dans napprochede la didactique, n’étaient pas seulement
le fruit d’'intentions personnelles, mais relevajetdns une temporalité plus réduite et
décalée, d’'une aventure collective — aventure tpstrpas achevée : la constitution de la
didactigue comme discipline de recherche est uogssus en cours.

Ce que jai voulu ici dégager de mon parcours etsaecontextualisation était une
doubletension laquelle ne fut pas seulement la mienne maig ckline partie du champ
de la recherche en didactique du francais dangs@ngence historiqese

— entre un engagement militant et une visée stiguni ;

— entre une inscription dans la pratique et ungemde théorique.

Je voudrais revenir rapidement sur ces tensiongoatinuant & me situer au plan
d’'une description factuelle du contexte de I'émamgede la didactique du francais — ou
affleureront quelques considérations épistémolaggguui ne prétendent cependant pas
interroger a nouveaux frais les relations entreoriBéet pratique ou les criteres de
détermination d’une science...

Les acteurs du « champ didactique » en Francenéta@emme le note Yves Reuter
(1995/2005, p. 215, n. 10), « pour un grand nondfeetre eux, inscrits dans des débats et
des engagements politiques et militantslis étaient aussi répartis en des lieux d’exercic
divers, qui permettaient la collaboration de pratis et de cherche&tset cela n’était pas
le moindre souci des acteurs. De fait, le « chaidpatique » s’est constitué précisément
au début sur un moddominé — et cette posture était finalement I'une des dés
I'entreprise. Parmi les aspects qui caractérisam, yeux de Reuter (1995/2005, p. 215),
I'’émergence de la didactique (entre les années E370990), deux renvoient a cette
dimension : la didactique se fonde sur des « digei® moins “légitimes” ou discutées
(sciences de I'éducation, linguistique, FLE...) »set trouve étre le fait « d’acteurs ou
d’institutions “dominés” ou discutés : praticieldRP... ».

Cette domination initiale des acteurs, des disogsliet des institutions pouvait étre une
revendication : dans un contexte de contestatiohirgitution scolaire, issu hotamment
de la lecture des théories sociologiques de laodemtiors, mais aussi des contenus

48. Tensions qui peuvent aussi caractériser d'auti@actiques, mais sous d’'autres formes. Puisaubdactique ne manque pas de
refaire constamment son histoire (« indice comptéaiee de son émergence », dit Reuter, 1995/200515), ce serait un projet
sans doute pertinent de didactique comparée deepers tensions selon les contextes institutioneelstellectuels propres a
chaque didactique. Dans son approche totalisaategrSejane (2001 ; 2002) n’est pas la d'un grandigs.

49. Cf. encore Reuter (2006b, p. 8-11). Dans squé&ie sur les « auteurs de recherches » en didadtig francais, Frangoise Ropé
(1990, p. 14%q) signale que la moitié des « auteurs de recherehses sont déclarés proches d’'un mouvement pédagngi
particulierement 'AFEF. Comme le souligne Rog#d, p. 149), 'appartenance a un mouvement semkignifiante en ce qui
concerne le rapport a I'enseignement et a I'échelase ».

50. Pour mesurer la rencontre institutionnelle estrercheurs, formateurs et enseignants dans B&mee de la didactique, on peut
encore citer 'enquéte de Ropé (1990, p. 142-1elrglle indique la répartition des « auteurs daesthes » : 43,5 % de chercheurs
(universitaires et chercheurs institutionnels) %8 te formateurs (parmi lesquels 80 % de profess#ficoles normales), 26,5 %
d’enseignants (parmi lesquels 77,3 % dans le sed@)d

51. Particulierement Bourdieu, Passeron (1964 0Y ®ourdieu (1979).
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d’enseignement issus des bouleversements épistéimoés apportés tant en linguistique
gu’en littérature, penser I'enseignement du francais nécessitaiedarmation spécifique
au-dela de la formation académique classique » §Rb@90, p. 142) mais aussi, souvent,
un positionnement en rupture avec les instanceditimnelles de Iégitimation de
I'institution scolaire et un investissement de stimes moins reconnues mais plus actives
sur le plan pédagogique. Cela favorisait assuréneariten avec les divers mouvements de
contestation politique dans les années 1960, I'Bolopd’'une posture militante, dont
portent trace les revues professionnelles néef@odue, organes d’associations qui
s’ancrent résolument — et explicitement — dans ileamtisme :Le Francais aujourd’hui
(1969),Bref (1970),Pratiques(1974)...

Ce militantisme bien sQr, et c’est encore un tdst I'époque, se fonde sur une
exigence théorique : précisément, la contestatehoddre scolaire établi passait par une
revendication de refondation de la matiere « frengaur des bases théoriques nouvelles,
par référence a d’autres savoirs que les savoirgfdeence des concours de recrutement
ou des programmes d’enseignement. Mais, et c’equieg’identifie ici comme source de
tension entre engagement militant et visée scigqo&f la dimension militante des
approches de I'époque visait en fait urensformationde I'enseignement, avant méme sa
compréhensiomu sadescription En témoigne le souci constamment renouvelé degoen
'enseignement en termes dénovation ou dinnovation en critiquant — plus qu’en
décrivant — les formes traditionnelles d’enseigneinfgu’il s’agisse des contenus ou des
méthodes).

Or une exigence scientifique ne saurait se saisfie cette postur@ priori, comme
en témoigne I'évolution d@ratiques dont rend compte André Petitjean (1998, p. 5), a
I'occasion du changement de formule de la revBeatiquescontinuera bien « d’analyser
I'ancienne configuration didactiquejais de facon plus historienne que polémiquse-.

Ce rejet d'une critique « polémique » de l'ancienseignement pré-didactique est
intéressant, mais interroge rétrospectivement ksipdité, a I'époque, d’'une description

« historienne »... Et c’est encore une interrogatiarsein de la didactique : par exemple,
Claude Simard (2001, p. 37), constatant « l'amtititionalisme affiché par la didactique du
francais » se demande si la recherche ne gagmaik a adopter un point de vue plus
ouvert etplus explicatif face a la tradition ».

Il faut noter que ce double positionnement — militet scientifique — de certains
acteurs ayant contribué a la naissance de la dijdacpeut encore se justifier aujourd’hui
par le projet social que se donne parfois la didaet(cette « utopie indispensable », pour
Bronckart, Schneuwly, 199} : la DFLM, par exemple, dans son texte d’orientafqui
date de 1998), préconise « une attention partreuh@x savoirs et aux méthodologies qui
permettent decombattre I'échec scolaire et social » (p. 29). C'est a itee tque B.
Schneuwly, dans ses notes sur I'histoire de ladtiigize (1990, p. 22), observe que, « des
son origine » (au XVA siécle, notamment chez Comeniugijacticaest « un terme de
combat» qui « sert a désigner @atpromouvoir une conception nouvelleémocratique
de I'école » (Schneuwly, 1990, p.22); il ajouta eonclusion (p. 24): «L’idéal
démocratique de Comenius est toujours présentldatiscipline ». Qu’une science ait un

52. Les références premiéres de la didactiqueahgdis sont clairement affichées, dans une logagpécationniste d’ailleurs, dans les
apports de la grammaire générative, de la lingpistide I'énonciation, de la «nouvelle critique »Peut-étre une analyse
sociologique montrerait-elle, a l'instar de Bourdi@984), cité a ce propos (pour le corroborer) Rapé (1990, p. 149), le lien
entre I'engouement de certains professeurs dedgtiour le structuralisme et le fait qu’ils sont\sant provinciaux, non normaliens
et issus de disciplines « inférieures » : c’étai maniére de « se rétablir sur le terrain deinse ».

53. Cette position revendiquée encore dans cerli@ins (c'est le cas d®echercheson I'a vu), peut s’expliquer a l'origine de la
didactiqgue par les parcours individuels des actesosivent issus de I'enseignement ou de la formatiui peuvent viser
prioritairement, méme dans le cadre de la rechetdreélioration des pratiques : dans I'enquéteRa@é (1990, p. 159-166), les
acteurs de la recherche déclarent majoritairementnte moteur de leurs recherchemriélioration de leur pratiqueu de la
formation non laconstruction de connaissances nouvediesle terrain de I'enseignement.

54. Sur l'analyse de Petitjean, iffra, p. 26.

55. J'emprunte cette citation & Simard (2001, p. 32
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projet social n'est pas vraiment propre a la didaet... Mais on voit bien ce que sa
revendication peut engendrer comme tension er@ng#gement militarqui le fonde et le
positionnemenscientifiquequi le justifies. La minoration actuelle, dans le champ, de cette
dimension d’engagement, remarquée par Reuter (203488, citésuprag p. 15), peut étre
I'effet d’'une tentative de résolution de cette tensmais ne fait que le mettre en lumiere,
quand I'engagement est revendiqué, ce qui est enow position attestée- qui peut étre
encore la mienne..

Ces conflits de positionnements, pensés au seinentiénthamp didactique, sont sans
doute ce qui explique I'approche critique de Ppiifsarremejane, dahes Didactiques et
la culture scolaire(2002) — dont je voudrais cependant me démarque®il reprend les
éléments que je décris ici en tension, il veut y wme contradiction rédhibitoire : il
observe que dans les didactiques, au départ, terition scientifigue est proférée en
négatif », notamment dans le rejet du passé, aucofait que, pour les didactiques, « le
savoir disponible, issu de I'expérience d’enseigaetnn’est fait en fin de compte, que de
recettes empiriques. Le savoir tiré de I'expérighcg n’est qu’un faux savoir qui doit étre
dépasseé » (p. 19) ; il en conclut au caracteresommtifique des didactiques, en ces termes
(ibid.) :

Ce positionnement a I'égard d’un passé dont il faue table rase n’est pas celui de la scienceoende

constitution qui constate dans le savoir anciedegré moindre de vérité car le cheminement normal d
la science consiste a englober le savoir passéiawl’'sine structure explicative plus ample.

Sans pour l'instant interroger la conception da = Iscience qu’'a Sarremejane (cf.
infra, p. 24), il faut ici pointer I'erreur de perspeeti: le savoir passé mis en cause par les
didactiques est I'objet d’enseignement, issliajgplication de théories (la linguistique, les
théories littéraires, etc.) et la discussion sdigoe naissante se situe au niveau des
théories elles-mémes, précisément selon le prosegsiSarremejane suggere, de critique
englobante du passé scientifique. Cette méprisel&jeie par le fait que Sarremejane,
dans son analyse des discours de la didactiqueyaitypas trace de I'expression de
I'engagement militant: il aurait pu, dans cette perspective, plutbt deeier, sur la base
qui est la sienne, la dimension scientifique delibactique, faire ressortir ce qui peut
s’apparenter a un double discours — en tensiomjggmdent — entre la contestation d’une
configuration ancienne de I'enseignement au nonvaleurs militantes et la dimension
théorique et scientifique de la critique du fondatde cette configuration.

Il faut évoquer une autre dimension de la didaetique j'ai mise plus haut en relation
avec le militantisme : le rapport a I'institutiacgncrétisé par l'investissement de structures

56. Sur ce point, Philippe Corcuff (2002/2004)embgeant le lien entre « sociologie et engagemeptopose une analyse éclairante
du fait « que les sciences sociales ne peuvent@aplétement échapper au normatif, que leurs ésorestent pour une part
encastrés dans des schémas axiologiques » (p.ABBs un commentaire de quelques textes « fondatede Durkheim et de
Weber montrant les « tensions » qui les caractéeisedépit des usages simplificateurs et routimjelisen sont faits (p. 177), il
propose delialectiserles rapports « entre jugements de faits et jugesnée valeurs » (p. 181) mais aussi « entre cosari®
savante et connaissance ordinaire ». Ce qui luhgefinalement de suggérer, dans le cadre épistéigole qu'il dessine, une
«fonction heuristique de l'utopie» (p. 192). Ses propositions (qui s’'inspirent natent de Norbert Elias, 1983/1993, de ses
concepts d'« engagement » et de « distanciatidrde ea description du plus ou moins grand degrétdhomie ou d’hétéronomie
des jugements de valeur selon les sciences) melegnmidavantage susceptibles d'interroger les teissientre engagement et
recherche — dans toutes les sciences humaines,lalatitiactique — que les dichotomies un peu brstale Bernard Lahire
(2002/2004), énoncées dans le méme ouvrage cbledtidirige, A quoi sert la sociologie.?

57. Cest le cas, par exemple, de Jean-MauriceeRasiqui a été consacré un numéro d’hommage o®/leEnjeuxn® 66, intitulé
précisémenEnseignement et engageméet contribue a ce numéro par une un articleuhgit L'ethos militant de Jean-Maurice
Rosier » : Daunay, 2006g [doc. 29]). Autre exempBaicheton (1995/2005, p. 195) revendique « lealifés idéologiques de la
DFLM » : « En fait, lorsqu’on observe les rechescleé pratiques qui se sont développées ces desraareses, leur diversité, leur
évolution, on est frappé de voir que derriére tmia un autre débat a lieu qui rend visibles Igsweninstitutionnels, idéologiques,
sociaux sous-jacents a toute prise de positiorglféthéorique »ilpid., p. 194sq).

58. Cf.suprg p. 15. Cette position est clairement assumée mharthése. André Petitjean, dans son rapport ieraedont il signalait
les dimensions historique, épistémologique, méthgigue, praxéologique et éthique, écrivait a psopge cette derniére : « M.
Daunay allie dans ses recherches science et camviet ne cache pas, sans verser dans le pros@dytiEedagogique, son
engagementour une meilleure réussite des éléves. Ce quadait concrétement par une analyse critique degtipns défendues
dans les années 1970 (transpositions applicatimsnide la linguistique et de la sémiotique), pae dénonciation — parfois
polémique— des postures du légitimisme culturel qui sousi¢encertaines théories de la lecture littéraire. »

59. Alors que son évocation de la « table rase « plassé » I'évoque en sourdine — ou insidieusefent
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de recherche (INRDP, puis MAFPEN et, plus tard emclhJFM) qui inscrivaient le souci
de rénovation des acteurs dans une attente institutiontiell€ette inscription
institutionnelle de 'engagement de certains ast@auvait d'ailleurs entrer en conflit avec
une critique de l'institution, sur d'innombrablespacts (dont principalement les contenus
des programmes, mémiénoves). Mais ce qui compte est de noter que finalement |
militantisme et linstitution se retrouvent sur terrain de laprescription et de la
recommandatior, ou le chercheura priori, se situe mal. Cette possible confusion des
genres trouve sa source sans doute dans I'indétation initiale des espaces de travail des
acteurs de la recherche en didactique et perduererm certains égards, tant sur le plan
institutionnet* que dans la production éditoriale, ou peuvent é&&yer discours
prescriptifs: et discours descriptifs — lesquels n’échappenttpapurs a la dimension
prescriptives.

A cet égard, une différence apparait entre la diigiae du francais et la didactique des
mathématiques. On ne lit pas, en didactique ducéian une charge comme celle de
Chevallard, en 1982, contraéilhovationet larecherche-action:

On voit ainsi dans quelle terrible logique, danslgmplacable déterminisme, I'idéologie de I'inntica
tend a enfermer I'approche du systeme éducatifindvation, comme valeur idéologique, ne prend son
essor que parce que I'absence d’une histoire diere dans le domaine de I'éducation laisse litwars
a toutes les prétentions (et parmi celles-ci, dqués impostures — I'innovateur ne s’'autorise qeidudt
méme) ; et, inversement, la pesée dans les counssiegt dans les pratiques de I'obsession innoeatric

empéche le « décollage » d'une histoire propre llam@ concerné, en interdisant d’en constituer les
objets en objets d’'un savoir progressif.

Si le premier constat de Chevallard est applicablea didactique du francais —
« I'absence d’'une histoire scientifique » a fait affet favorisé '« essor» de
« I'innovation » —, le deuxieme constat me sembke pas pouvoir s’appliquer :
I'innovation a au contraire favorisé le « décollagde la dimension théorique du champ de
recherche et de la constitution des « objets eet®lofun savoir progressif », méme si ce

60. Ce rapport est précisément ambigu, notammente le note Jean-Paul Bronckart (2001a, p. 13rjaid que I'intervention sur
les systémeet lesprocessugsle formation n'engage pas un « droit de regartiqodier sur les finalités qui les orientent (ceHe
relevent légitimement de décisions socio-politiques

61. Cf., par exemple, les protestations contrewieacgté vécu comme censure du Plan Rouchettgbmuitissent a sa publicatiam
extensodans le journal de la FEN, en février 1971. Autkereple, parmi d'autres : la critique de la nouvellemenclature
grammaticale de 1975 dafsatiques faite respectivement par Bernard Combettes (1@75)ar « un groupe d’enseignants du
secondaire » anonymeBrétiquesn® 9, 1976) — qui écrivent, en introduction (p: ) Plus qu’une incitation au changement, la
nomenclature, sous des dehors modernistes, esvaritable entreprise de maintien de I'ordre, quseyien fin de compte, a
conserver. » Cf. I'éditorial dBrefn® 6 (1976) : « Des instructions qui n’'instruiseas : la “nouvelle” nomenclature grammaticale
pour le second degré ». Il faut noter que Combelbes de la parution d’'une nouvelle nomenclaturel897, écrira encore un
article critique (1998).

62. Reuter (2005a, p. 188 n. 2) met dans le méampace de I'encadrement des pratiques » les waigides que sont « prescription,
formation, militantisme »...

63. Du fait qu'un grand nombre de chercheurs eadiiique, formateurs par ailleurs, se trouvent anfins du systéme de recrutement
ou de promotion des enseignants ou, sur un plagiecdotique, du fait que, par exemple, des miditde 'AFEF se retrouvent
inspecteurs généraux ou que des chercheurs recenrlidactique participent & I'élaboration de pamgmes (cfinfra, p. 43).

64. Le «discours A » gu'isole Sophie Moirand (1P88ns son analyse des discours de la reeugrancais dans le mondmtre 1961
et 1981 ; faisant ressortir sa dimension normatile,précise : « Le discours A s'inscrirait panséquent a I'opposé d’un discours
scientifique de la didactique des langues, touhains si I'on ne veut réduire celle-ci, comme laaléce Porcher (1985, p. 40), “a
une fonction analogue a celle des livres de cuiskiasi, le voir prendre de I'importance, c’estdire de I'espace dans les revues
pédagogiques ou les formations destinées aux ewsaigde langue, semble aller a contre-couranieddimiactique des langues en
quéte de reconnaissance scientifique » (p.s8)8

65. C'est ce qu'observe Simard (2001) : dans lasames théoriques de didactique gu'il analysebgesve (p. 37) que « le discours
prescriptif est vu avec méfiance et méme évité poprésentation des modeles et des démarchesaggEnér mais note (p. 36) que
la réflexion didactique « ne peut éviter de progld@ircertains moments un discours régulateur, yoascriptif, destiné a indiquer,
du moins a suggérer, des maniéres de faire »gafeent Goigoux (2001, p. 128-131). Moirand (198&g de son cété, dans son
analyse discursive, que ce qu'elle appelle le &aliss B », dont la scientificité tient au fait dud exhibe son hétérogénéité »
(p. 538-546), n'est pas exempt de normativité : fslwd note que les auteurs citants interviennens demr énoncé, qu'«ils
surgissent parfois pour “proférer” certaines agsest voire évidences, certains conseils, voirsgriptions, qui relévent tout autant
d’un discours didactique a visée d’imposition qiinddiscours magistral ou discours d’autorité defee scientifique (et donc pas
seulement explicitement “composé”, “hétérogene”)] [ou glisser leurs appréciations qui viennent alensforcer le poids des
“mots” empruntés/attribués a d’autres mais donttéar citant se sert [...] afin de développer sepm@®conceptions » (p. 540) Je
reviendrai sur la dimension discursive des artidieslidactique au chapitre suivant.

66. Cité par Michele Artigue (1990, p. 288), qui donne la référence suivante : CHEVALLARD Y¥vf1982) « Sur l'ingénierie
didactique », Texte préparé pour la deuxiéme Edéleé de didactique des mathématiques, OrléarigtjuiD82 (p. 13).
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processus a été lui-mérpeogressifet que I'autonomisation de ce champ de recherehe n
s’opere par une rupture mais par glissements dtefnents qui perdurent encore sous
forme de tensions.

*

Les considérations qui précedent ont dessiné arxaree autre tension — entre une
inscription dans la pratiqgue et une exigence tlgg@ri c’est la un trait constitutif de la
didactique’, qu’elle n'arréte pas, depuis son émergence, degoeCertes, on I'a vu, cette
tension entre théorie et pratique peut trouver @igine, a 'émergence de la didactique,
dans le projet militant de certains de ses actemn seulement dans la volonté de
collaboration entre praticiens et théoriciens (@ecnent inégaux), mais au nom d’un
primat de la pratique, conforme aux visées de toamation portées par les militarits
Mais, plus fondamentalement, la tension entre théet pratique tient a la visée
praxéologique de la didactique, qui fait des prai)la base comme la finalité de la
recherche (cf. Halté, 1992 ; Brassart, Reuter, 1992

Cette visée praxéologique oblitére-t-elle la dinemsscientifique de son projet de
connaissance ? C’est encore la conclusion tiréePpdippe Sarremejane qui pose, en
conclusion d’'un autre ouvrage (issu de sa thédisipire des didactiques disciplinaires
(2001, p. 445), a propos du rapport entre théanpeagique en didactique :

La didactique est un hybride qui vit son écarteleinae gré des courants contradictoires qui la tezmre
[...]- Ni théorique parce qu’elle ne veut pas romprec le « sens pratique » qui la constitue et qui
ressort[itf® aux individus empiriques ; ni pratique, parce gaeloir comprendre la pratique nécessite la

médiation mutilante d’un code symbolique qui, dg faévitablement, se coupe du réel tel qu'il éishe
reste alors qu’un substitut appauvri.

Mais « le réel tel qu’il est » (sic) est-il plusafigue que théorique ? Mais surtout,
quelle épistémologie peut amener a suggérer qugiicest présenté comme un trait de la
didactique ne concerne pas quelques autres pdgetsnnaissance en sciences humaines ?
Une telle position du probleme reste tres en degdadjuestion épistémologique sous-
jacente de Ihterventiondans le champ didactique.

Jean-Paul Bronckart (2001a) montre que « la prodiéuone de l'intervention » sous-
tend non seulement les didactiques mais les sgateé&éducation de maniére générale et
plus encore les sciences humaines et socialessdkui constitution. Il n’était pas dit a
'avance, dans les débats épistémologiques du débuXX® siecle, que l'approche
scientifique fondamentale devait se découpler dmaloe de l'intervention: mais c'est
bien ce qui s’est opéré finalement, et de faconssamte, pour maintenir aujourd’hui
encore une dualité d’approche qui s’est traduitéreeautres, par cette conséquenb |,

p. 136) :
Entre les sciences humaines fondamentales et laidende I'éducation, se sont établis les rapports
hiérarchiques et descendants dgpfilicationnisme les données scientifiques étaient injectées thans

champ pratique, la plupart du temps sans réelte @ compte des multiples paramétres qui régissent
dernier.

67. Qu'évoquent clairement, par exemple, Hadji &tl® (1998a et b) ou Bru (2004, p. 284). Reuter (2006b, p. 12) y voit d’ailleurs
I& aussi un signe deehgagement« trait constitutif des didactiques ». Les premimots de I'éditorial de la premiére livraison de
Pratiques(p. 1), qui notent « la floraison » des publicatiadhéoriques sur le francais et son enseignemiesgrvent '« hiatus entre
le contenu essentiellement théorique de ces @trieurs lecteurs virtuels (des milliers d’enseigeaet d’étudiants) », et en voient
I'origine dans « la rupture, de fait, entre la reine théorique et la pratiqgue pédagogique. Cestigtment dans cet intervalle que
veut s'inscrirePratiques.» C'est cetntervalle qui me semble étre le lieu diemsionjue je décris.

68. Cf. le traitement du rappattalectiqueentre théorie et pratique daRmtiques comme le souligne Jean-Paul Laurent (1985, p. 86)
Il est vrai que le titre méme de la revBeatiquesse comprend dans une conception marxiste dedtamlthéorie-pratique, que
rend par exemple le conceptmiaxis Sur ce point, cf. Reuter (2006b, p. 8-10).

69. Je corrige.

70. Bronckart cite a cet endroit plusieurs exemgieshéoriciens qui envisageaient la questionideelvention dans le cadre méme de
leurs élaborations théoriques, que ce soit en pspiise, en psychologie, en pédagogie ou en sg@olo
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Cela interroge le statut méme de la didactiqualést autres champs des sciences de
I’éducation) : sa visée praxéologique, qui lui@msubstantielle, peut 'amener, dans cette
logique de partage des taches entre recherchtertantion, a se définir comme ingénierie
— a tendance applicationniste. Bronckart critigeéec position pour suggérer une autre
voie™ (ibid., p. 138) :

Une telle position s’adosse en réalité a I'idéatoglon laquelle I'éducation-formation constituetaie
démarche non problématique de transmission dersavon discutables, et c’est bien cette idéologie q
oriente la logique applicationniste préconisée Paget aussi bien que par Skinner. Mais si I'on
consideére que les savoirs, méme savants, sonutsujiiscutables, que les processus de transmissitn
complexes et problématiques, et que les enjeuxesopermanence a repenser a la lumiére des évwutio

réelles des sociétés, alors il y a place pour sgience véritabledont I'objet est constitué par les
processus de médiation formatitels qu’ils sont congus, gérés et mis en placdgsasociétés humaines.

En fait, pour Bronckart, la didactique peut paptéi au retour de la question de
« I'agir humain dans le monde », qu’atteste le neooent opéré dans diverses sciences
humaines, notamment en sociologie, en linguistigure psychologie, et qui interdit de
couper les interrogations scientifiques fondamestables « dimensions actives et
interventionnelles des conduites humaineibid.( p. 136%

Mais le caractére encore programmatique de cetiardéon suffit a comprendre que
ce qui peut étre pensé en harmonie sur le planéépidogique a des chances d’étre vécu
sous forme de tension, quand (et Philippe Sarraraggaraison au moins sur ce point) ce
n‘est pas toujours de facon intégrative mais souvesous forme de positions
contradictoires que la didactigue se définit comimehnologie ou comme recherche,
comme ingénierie ou comme scierice

*

Les tensions constitutives de la didactigue danshsase d’émergence, telles que jai
essayeé de les décrire, sont-elles en voie de digpadans la phase d’autonomisation
actuelle du champ de la recherche ? Une telle aot@ation se voit notamment, comme
je le disais au début de ce chapitre (p. 10), damslution de certaines revues. Il n’est pas
anodin par exemple, au vu des considérations @aieplent, quRepéresit, au lancement
de sa nouvelle série en 1990, changé de sous-tieue « Pour la rénovation de
I'enseignement du frangais », elle devient ainsueede « Recherches en didactique du
francais langue maternelle ». Il n'est pas anodin plus que certaines d’entre elles se
dotent d’un comité de lecture (fupra p. 10, n. 2). C’est darRratiquesque se tient le
discours explicatif le plus clair (mais avec un psnde retard qui explique la maturation du
propos...) sous la plume d’André Petitjean, dansa@nt-propos #ratiquesn® 97-98 :
«Pratiques a 25 ans». Commentant le changement de pogbersonnelle et

71. Dans son texte, Bronckart parle delikciplineque constitue la (ou les) science(s) de I'édunatiais je me permets d’emprunter
son propos pour traiter de la seule didactiqueguze semble autoriser d’ailleurs son propre écahgsdoute parce qu'il entre en
résonance avec d’autres de sa main : cf. par egeBiphckart, 1989) : sa maniere de poser le problémstatut des sciences de
I'éducation est en effet fortement influencée pes duestions spécifiquement didactiques — ce qubisel’'ailleurs dans la citation
que je reproduis ci-apres et ce que trahissentpbérement les mots qui précédent celle-ci, quiéadeur s’interroge sur le statut
d’« ingénieriedidactique » de la « discipline ».

72. C'est la problématique de I'agir qui amenajadéronckart, en 1989 (p. 54), a définir la didgaé comme « discipline d’action »
ou comme «technologie », quand il envisageait,s sprécisément établir de frontiere entre les doewindeux types
d’« interventions » de la didactique : une « th&ation des pratiques » et une « modification dasqures »ipid., p. 59). C’est, me
semble-t-il, & cette logique qu’obéit la définitiole la didactique par Jean-Frangois Halté (19926).quand il considére la
didactigue comme « discipline théorico-pratique«»Son objectif essentiel est de produire des aegtetions “savantes”, étayées
et cohérentes, susceptibles d'orienter efficacenesnpratiques d’enseignement. » Roland Goigou12p. 127) fait évoluer cette
définition en ces termes : « Ne serait-il pas jplesinent de dire qu’elle est (ou aspire a étr@navout une discipline scientifique
dont le but est de produire des connaissances pbimzer le role d“arguments” dans I'action ? ». @hcore Galisson (1989,
p. 108sq), qui voit la didactique a la fois comme une «nBce humaine », une « technologie éducative »,«uplgilosophie
pratique ».

73. Ce qui expliquerait que le projet de Robertissah (1985, notamment) de distinguer digactologied’unedidactiquedes langues
et cultures n’ait pas eu un franc succés en digizetilu francais langue maternelle.

74. Petitjean (1998, p. 4) : « Les membres du ciififde Pratique§ ont changé de statut professionnel (12 enseigrdunsecondaire
pour 3 universitaires en 1978, 16 universitaire? gtofesseurs de collége aujourd’hui). »
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institutionnelles des rédacteurs, Petitiean (1998, p. 3-5) en m@élds conséguences
épistémologique§e reproduis des extraits qui me semblent sigaifis dans le cadre de
mon propos) :

Nous sommes passés d’'une position essentielleongigiue par rapport aux savoirs enseignés, estimés

obsolétes, a une posturegleblématisatiorde 'ensemble de la discipline [...] Nous sommesé&ntians

une phase d’'assimilation critique de notre travdidpprofondissement de nos recherches et d’oweertu

de nouveaux chantiers théoriques [Pratiquesva tendanciellement changer de nature et adoptera

point de vue plus épistémologique sur la discipind Nous sommes donc mis en demeure, tout en

continuant d’analyser I'ancienne configuration didigue, mais de facon plus historienne que polémiqu

de stabiliser la discipline, d’évaluer les effets dnnovations et d’aider a résoudre les forprésentes

de I'’échec scolaire [...]. Les problématiques des énas seront moins praxéologiques que théoriques,

historiques et critiques [...]. Nous continueronstes a proposer de I'enseignable, mais nous adoyste
une attitude plumétasur la discipline et sur son fonctionnement.

On notera, dans ces lignes, le changement de deatiadjectifcritique :

— il est employé au début du texte pour qualifiee posture (militante, sous-entendu)
a I'égard des programmes institutionnels ; il f@hdant avec le mgolémiqueemployé
plus bas et s’oppose alorp@blématisation

— plus loin, il est au contraire employé pour digliles problématiquesnouvelles,

« théoriques, historiques et critiques » ou une tyses (épistémologique celle-1a)
« d’assimilation critique de notre travail ».

Ce passage d’'unaitique-polémiquea unecritique-problématiqueva de pair avec le
passage d’'une dimensipnaxéologiquea une dimensiothéorique Tout cela annonce une
« attitude plusmétasur la discipline », qui dessine en creux l'attéuprécédente, jugée
plus en phase avec la matiére elle-méme.

On voit bien, dans ce petit texte, apparaitre msples de termes que j'ai analysés
comme étant en tension. Mais cette tension demelares le texte lui-méme, au détour
d'un petit paragraphe : « Nous sommes donc mis @medre [...] de stabiliser la
discipline, d’évaluer les effets des innovationd’atder a résoudre les formpgesentesle
I'échec scolaire. » Lanise en demeurest-elle supposée étre celle de la pression samiale
des enseignants eux-mémes, voire de l'institutide@ours est-il que la mission assignée
ici a la didactique,stabiliser la discipling fait écho aux liens entre les premiers
didacticiens et I'Institution ; mais surtout, selmnovationsne sont plus revendiquées,
puisque Petitiean ne les cite que pour évoquer éeafuation le projet social de la
didactique est encore clairement affiché, renowweic ce qui pouvait passer pour son
projet fondateur : « aider a résoudre les forprésentesle I'échec scolaire™

Il est intéressant d’observer que, dans la déaterate principe d’'une revue qui veut
contribuer a l'autonomisation du champ de la recheren didactique, subsistent ou
resurgissent des tensions épistémologiques quijied de décrire comme constitutives de
la didactique. Du reste, si cette autonomisation croissantecetapagne (sans qu’il soit
sar qu’elle en soit la cause ou l'effet) d’un carteloisonnement des espaces de dis¢purs

75. « La didactique du francais, comme toute dis@pémergente, s'est trouvée dans la nécessigadéonomiser par rapport a la
pédagogie, de se légitimer par rapport aux chahfijues de référence et slmstitutionnaliser. Ces processus sont loin d’'étre
achevés mais on peut espérer que nous aurons @ésqrius de temps pour réaliser ce qui donne seagigtence méme a la
didactique : chercher & élucider les causes decgdadt des réussites et transformer le fonctionnegfectif des classes au profit
des éléves et de leurs enseignants » (p. 5).

76. L'italigue deprésentesest comme une double reconnaissance historiqueajet initial (quand I'échec scolaire était mis $el
compte de I'enseignement traditionnel) et de statiféchec (puisque les propositions didactiquestpas fait disparaitre I'échec
scolaire)...

77. Ces deux tensions que je décris sont en fséinggllement le fruit d’'une tension constitutivesdciences de I'éducation en général,
mis en lumiére par Hofstetter et Schneuwly (1998120p. 13), entre les demandes sociales qui légitinfes recherches en
éducation et la nécessaire indépendance qu'unenseh qui se veut scientifique doit revendiquer fagport a toute demande
d'efficacité.

78. Dont on pourra plus tard mesurer les avantagesme les inconvénients, comme le dit Reuter (2385, p. 216). Au titre des
« bénéfices », il établit la liste suivante : «fiégation en cours ; séparation des fonctions @gigien — chercheur — formateur avec
conséquemment un risque moindre de confusion dgigues ; des moyens possibles pour la recherchep etau titre des
« pertes » : « ['occultation de savoirs issus dgigues ; I'éloignement des questions des chershgeircelles des praticiens ; des
difficultés accrues de collaboration... » Cf. Reg906b, p. 11).
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elle n'empéche pas la coexistence, au sein du cha®prevues aux statuts divers
(scientifiques, militantes, institutionnelles), entlesquelles on observe de constantes
références croiséesAu point d’'ailleurs que I'on peut se demandersdgnelle mesure ce
croisement des espaces n'est pas un trait stricteréa didactique du francais qui ne
disparaitra jamais tout a fait.

79. Cela dailleurs ne serait pas un trait propre didactiques : la dimension militante et instinhelle concerne en fait 'ensemble
des revues touchant a I'éducation, comme I'attesteapport concernant les périodiques de langugdiae qui « contribuent a
diffuser les questions, les débats, les pratiqtEeseecherches relatifs a I'éducation » (Beilletio., 1999, p. 5). On peut lire, dans
la conclusion, des remarques qui rameénent au nip&ssigénéral des sciences de I'éducation certalegesquestions que j'ai
traitées a propos de la didactiquibid., p.68sq): «Le champ des périodiques de I'éducation nswbilbeaucoup les
administrations et les associations de militantaroe si I'éducation demeurait un domaine investilpartutelles publiques et les
idéologies. Certes émergent des périodiques aartiohs affichées de se référer aux disciplinesassitaires et particulierement
aux sciences sociales et aux sciences humaines gfies sont loin de constituer la majorité de@echantillon [...]. On peut étre
frappé du fait que les revues les plus citéesgmfdnds documentaires (et par les chercheursrss référe a I'enquéte sur I'état
de la recherche) ne sont pas celles dont I'orghois@énérale obéit aux criteres de I'académismé’of se réfere, comme le
souhaitent certains chercheurs, au modéle anglmsdes revues scientifiques de renom internatidorde est de constater qu'il
n'en existe aucune de similaire dans le champ @#utation. Une association indépendante, un éditmmmercial, un nombre
important de ventes, une organisation interne efametionnement clairs et connus de tous, des pioeé et des formats
standardisés, organisent les principales revueéfdeence. Or, si certains périodiques se rapprackésans doute de plus en plus,
a partir des années 80 du modéle anglo-saxon,selgsencore trés rares [...]. L'enquéte confirmegiesdes difficultés a établir
des frontiéres. Certes, chacun peut décider a ise ge ce qu'il nomme éducation, ou recherche,ciense. De tels arbitrages
arbitraires, outre qu'ils peuvent étre rassuramms$,sans doute comme principal mérite d’opéreredfets de distinction entre les
statuts et les personnes, car dans les faits, dd@sdmues refletent chacun avec ses spécificit@smélange de réflexions,
d’idéologies, de comptes rendus de recherche®(@eordres et de toutes disciplines), de pratigdinnovations. »
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Chapitre 2. L’ethos militant

Le chapitre qui précede a montré comment la namitéante de certains écrits
didactiques tenait notamment aieux, aux époqueou auxpersonnesmpliquées dans le
discours. Mais elle tient aussi a une certaineysesénonciative, a uton — équivalent que
propose Roland Barthes (1970/2002, p. 583) au teh@®rique déthos La notion, que
'on doit a Aristote, si elle a été quelque peu négligée dans les idsoécentes de
I'argumentation (Eggs, 1999, p. 32), a été redéftans le champ de I'analyse du discours,
essentiellement dans les travaux de Dominique M&ngaei et a du coup été réintégrée
dans d’'autres champs théoriques, comme en témé@mneage dirigé par Ruth Amossy
(1999). On peut définir 'ethosomme la « construction d’'une image de soi dans le
discours » (Amossy, 1999, p. 17) ; pour encore 8tethes (1970/2002, p. 583), « I'ethos
est au sens propre une connotation : I'orateur @ one information etn méme tempk
dit : je suis ceci, je ne suis pas cela ».

Je me propose d’emprunter ici la notioettios pour décrire certains de mes articles,
dans l'intention d’objectiver I'énonciation a I'oa@vdans mon écriture, laquelle s’intégre a
un contexte qui dépasse la personne : je voudraisgment dit, parler de moi sans parler
de moi... Cela n’est possible que si je prends ldypesde I'analyste et que je distingue
clairement, pour emprunter les termes de DucroB84}19le locuteur commdiction
discursive(L) et I'étre du mondeX) — Ducrot rattachant I'ethos au premier

L’analyse de I'ethoslans une perspective d’analyse du discours denguident été
auparavant déterminées uaechive et uneformation discursivepour utiliser les mots de
Maingueneau (1991) C’était, méme modestement et empiriquement, lidorb du
chapitre qui précede, destiné & montrer que moituéers’inscrivait dans une lignée
discursive qui était celle d’'un champ de rechemhe&oie de constitution, identifiable par
la méme comme « institution de production et déuslibn du discours » (Maingueneau,
1991, p. 18). C’est dans cette perspective qubgecberai a décrire quelques-uns de mes
écrits pour tenter de caractériser mon écritureedberche, quand elle donne a voéttios
militant.

Il ne s’agit pas pour moi de la ramener a cet dspeais de montrer comment cette
dimension de mon écriture, qui ne m’est pas propaes informe une partie du champ de
la recherche en didactique, détermine une certposture de pensée et de recherche.
Apres cette premiére étude qui concernera esdentmht mes premiers travaux, je
décrirai (mais sans utiliser cette fois les métisode I'analyse de discours) la dimension
polémique qui caractérise certains de mes éciiisgu’a aujourd’hui. Ces deux études
visent a faire ressortir a la fois les ressemblaratdes différences entre mes premiers et
mes derniers travaux : si ten change (en ce que le militantisme s’efface), I'eiek
demeure, qui consiste en certains choix éthiqudstetiques.

1. Quiy voit, avec ldogoset lepathos I'une des troipreuvesdans une argumentation : I'ethos se construit diamsle discours et
ne lui est pas préalable — comme se sera le cadald@métorique latine (cf. Amossy, 1999, p. 19).

2. Par exemple Maingueneau (1984 ; 1991 ; 1999prdlideau, Maingueneau (2002).

3. Dont j'ai déja fait usage dans deux articlestredement dans Daunay (2006g [doc. 29]) et alkrsient dans Daunay, Reuter (2002
[doc. 13], notes 15 et 27). Mon intérét pour laiarod’ethos a été réactivée dans le cadre du progedu séminaire de Théodile
« Les rapports a I'écriture et les images du seupt»

4. C'est pour que cette distinction apparaisseaei@nt que je m’abstiendrai, dans la section qitj diutiliser les marques de la
premiére personne, pour que le locuteur s'effasamtd’énonciateur des articles cités.

5. Qu'il emprunte &'Archéologie du savoide Foucault (1969).

6. Sije ne me place pas dans une perspectivéestfEnalyse de discours, comme a pu le faire Sravid (1988), je peux appliquer &
mon projet ce qu’elle dit de son travail, mémeé&ihelle est microscopique par rapport a I'impocede son étude (issue d'une
thése d’Etat). Ayant été lectrice puis collaboratrduFrancais dans le mondet enseignante et formatrice de FLE, elle écrit en
introduction pour justifier sa méthode d’une « dipdion minutieuse des traits formels répertoriésedl m’a paru préférable [...],
lorsqu'’il s’agit d’'un champ a l'intérieur duquel thercheur lui-méme évolue et d’évolutions auxesell a, bon gré, mal gré,
participé, de s’appuyer sur les “formes” rencorgy@ertaines “fréquences” comptabilisées, ainsisyudes régularités/variabilités
des référents désignés et des références avouge afe distancier dans un premier temps (et pardes’agit d’histoire récente)
des contenus ultérieurement analysés. » §o})2
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La construction d'une image du praticien militant

Cette étude porte sur les premiers écrits du dodsitextes (les documents 1 a 8), qui
se caractérisent, contrairement aux suivants, gaohstruction d’une image du praticien
militant. Par commodité, I'analyse sera centrée igurdes premiers articles publiés, le
document 2 (Daunay, 1993a), « De [l'écriture paliesps a la lecture critique. Le
commentaire de texte du college au lycée. » Comnee été signalé en introduction,
I'article a été rédigé avant le projet de thésesmaaété finalement intégré en partie a celle-
ci; il releve donc bien de I'écriture de recherchee que confirme le fait qu'il ait été
indexé par la banque de recherche DAF comme rdia@nha « recherche théorique »
N’étant donc pas totalement étranger aux recherdhases, plus canoniquement
scientifiques, il est particulierement adapté anldes projets de ce travail, qui est de
montrer le cheminement qui mene de la rédactionid@s dans une revue militante a leur
intégration dans une écriture de recherche. Celeagera donc privilégié dans I'analyse,
qui fera référence aux autres quand nécessaire.

L’article releve de ce que Verrier (2001b, p. 1@&Ppelle «l'unité de base » du
discours didactique : le « compte rendu d’expégepédagogique ». C’est la en fait un
genre spécifique de la littérature didactique, partietément bien représenté dans les
revues professionnelles et militantes. Mais ce @eeut se réaliser de diverses maniéres et
il s’agit précisément de décrire la fagcon dont@dd s’inscrit dans ce genre — ce qui en
constitue, en quelque sorte skkénographi¢Maingueneau).

Il convient d’observer d’abord que le texte obéiiree logique deonviction: le mot
est employé explicitement au début de I'article§p.

C’est cetteconviction qui m’'a amené a réfléchir a la possibilité d'imnire dans des classes de collége

des « bribes » d’apprentissage du commentairextie irgcluses dans une démarche plus générale d'aide
a la lecture et a I'écriture.

C’est une spécificité des premiers articles, on timuve régulierement le lexique de la
convictiort, alors qu'’il disparaitra totalement pas la suig:contraire, ce lexique sera
alors employé de fagon distante (pour marquer gueaitement de la question reléve de la
conviction plus que de la recherche empirieuejre de facon ironique

Il est intéressant a cet égard de s’arréter a tiolearcharniere (Daunay, 1997d
[doc. 8]), ou laposture de convictiorst a la fois revendiquée et mise a distance, en
introduction (p. 117) :

Et c’'est un peu le regret de ne pas avoir eu ceirspédagogique quand j'enseignais en collége et en
lycée qui me fait aujourd’hurerser dans le prosélytismeet plaider pour le décloisonnement de cette
pratique [la dictée a I'enseignant]. Si le lieu epproprié -Recherche®tant une revue destinée aux
enseignants de francais a tous les niveaux — st pas sdr que le traitement de la question le seiie-

ci mériterait en effetine approche plus serrée, plus argumentée, plus gt®e, une description plus
précise et une analyse plus rigoureusie démarches diverses.

Ce double positionnement est intéressant dansrgeadiction méme, en ce sens que
le plaidoyer est présenté comme lié a la pratiqgue d’enseignendont la perte
('appartenance institutionnelle indiquée est « MUNord — Pas-de-Calais ») est exploitée

7. Plus précisément comme « théorisation de I'mctidSur I'indexation de mes travaux, icfra, annexe, p. 212.

8. « I faut plaider au contraire pour umontrat didactiqueentre le maitre et les éléves » [doc. 1, p. 2Quun passage par
I'explication permette unexplicitation des conditions de la communication scolgitaide assez pour l'intérét du TE Jbid.,

p. 4); « Il nest pas dans mon intention de cheréhétre plusonvaincant.. Car il n’y a personne @onvaincre a cet endroit de
l'article » [doc. 4, p. 61] ; « Mais c’estous en sommes convaincuse type d’activité réflexive qu'il faut développe [doc. 6,

p. 85] ; « Tous ces principes ont été défendus assez d’acharnement ddRacherchesdepuis des années pour qu'il n'y ait pas de
doute sur laonviction que nous pouvons avoir de leur bien-fondé » [tiacp. 181].

9. « Cette derniére phrase est intéressante paesesigce sont ici des mathématiciensglaident pour un frangais transdisciplinaire,
la problématique est néanmoins renvoyée a destitidgas du francais » (Daunay, a paraétfdoc. 30], p. 410) ; « Marie-Christine
Pollet et Frangoise Bogflaident [...] pour un changement de conception de I'appraitghBécriture » ipid., p. 418).

10. « Picard, lui, dans sguaidoyer pour une “nouvelle pédagogie de la lecture”, alpares illusions-la » (Daunay, 2004b [doc. 19],
p. 273). « En 1972, Barthetaidait “Pour une théorie de la lecture”ibifl., p. 276).
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pour justifier le surcroit de convictien Mais en méme temps, la validité méme de la
posture de conviction est niée, par le lexique b&&ant qui est employé {«erserdans le
prosélytisme») et par confrontation a une autre posture, isderdans le discours : « une
approche plus serrée, plus argumentée, plus étap@edescription plus précise et une
analyse plus rigoureuse de démarches diverses ».

Le « garant » construit ici est celui du cherchguirargumenteet qui neplaide pas,
qui ne cherche pas@nvaincremais adécrire, par I'étayagethéorique de son propos et
par laprécisionet larigueur de son analyse. Or I'article précisément affichestles signes
de cette posture : c’est le premier article quipps® une « bibliographie » finale (les
précédents incluaient les références bibliograpsgnombreuses pourtant, dans les notes
de bas de page)il définit préalablement 'objet traité (la dieté I'enseignant) en citant
les auteurs qui ont déja décrit et analysé cettBqure, puis propose un typologie des aides
que peut apporter la pratique aux éleves. Et, dp,de propos liminaire sur « le traitement
de la question » sonne comme une excuse pour detéae jugé imparfait de I'article au
regard du garant ainsi convo¢gu€e qui n’aurait pas eu de sens si l'article sendd pour
ce qu’il est en fait : un article de vulgarisati@otrement dit une « paraphrase des discours
scientifiques » (Mortureux, 1982, p. 54), que Ja¢b®88, p. 16) décrit ainsi :

Le vulgarisateur se trouve trés exactement entrgpéeialiste et le non spécialiste, virtuose dascde

registres, il interpréte le discours de la sciemneusant du seul registre commun a la pluralité des
destinataires : la langue moyenne.

Manquait précisément, pour pouvoir assumer le roldfe « virtuosité des deux
registres » : celui du scientifigue, posé commeizbor futur ou conditionnel («[la
question]mériterait en effet une approche [...] ») ; celui du non sgiéte(sur le plan de
la théorie), posé comme éloigné dans le passéstldaavoir.

Mais ce qui compte ici est le geste qui établit oapositionnement contradictoire de
revendication dévalorisgeun lien entre la pratique d’enseignement et |atyre de
conviction, dont on a vu qu’elle caractérisait [@®miers articles et qu’elle était au
contraire rejetée dans les derniers. Or ce liemesainement le plus révélateur de I'ethos
du praticien militant, qui se donne comme garamt leo« spécialiste » théoricien, mais le
« non-spécialiste » praticien.

La posture de conviction (qui, il faut le noter,seeréalise jamais dans le lexique de la
croyance, qui est au contraire plusieurs fois déé@gpour disqualifier la position d’'un
adversaire) est particulierement visible quand il s’agit tgction de I'enseignant dans sa
classe. Et elle s’articule assez logiquement aver modalité déontique forte (qui peut
s’associer avec la déclaration dévidenceet de lalégitimité). Dans le document 2, en
voici les réalisations principales :

11. Cf. encore en conclusioibif., p. 128) : « L'introduction de cet article le @iisassez : ces quelques illustrations voulaienat @t
plaidoyer en faveur d’une démarche qui donne du sens aréafipsage de I'écriture a tous les niveaux d'gmenent. »

12. Il est intéressant de noter 'usage anglo-sadem références bibliographique dans le texte sqra d’'usage dans la plupart des
articles suivants, premier affichage d’'une « sdiieité » du discours.

13. Cf. égalementt{id., p. 117) : « Je me contenterai de décrire digensedalités de la “dictée a I'enseignant” [...] easbortir ces
descriptions de guelques commentaires », ce quesmond précisément & la posture du scripteur thamdupart des articles
précédents.

14. Ce qui se lit clairement dans la remarque aoare « les enseignants du secondaire » qui n'astcpnnaissance des instructions
officielles du primaire (ou est recommandée laédich I'adulte) et qui se conclut par ces mots 'autieur de ces lignes en est un
malheureux exemple : ce n’est qu'en devenant enaetga I'lUFM que je me suis vraiment intéressétiecpratique de “dictée a
I'enseignant” et que j'en ai réellement percu Biréit — au point de tenter de la mettre en pratitfuss mes cours a destination des
étudiants-professeurs d’école. » [doc. 8, p. 117].

15. « Les régles énoncées portent en général suértmcés “bien formés”, c’est-a-dire relevant eegae I'oncroit étre la langue
écrite “littéraire” » [doc. 5, p. 66]; « En défgsant la lecture méthodique par la négation dealaphrase, les Instructions
officielles inscrivent ce dernier exercice dansolague tradition de I'explication de texte et imisent que se vérifie leroyance
d’'un M. Descotes(1989), qui voyait dans ce nouvel exercice scelaim “changement de paradigme” » [doc. 10, p. 1504ais
peut-on sérieusement croirejue seulgertainsmaitress’attachenta parler ainsi ? » [doc. 12, p. 184, n. 29] ; <\l Picard [...]
croit découvrir I'opposition entre “déchiffreur” et “leair” » [doc. 19, p. 271] ; « On rejette dans lar#ecture” toute autre
pratique que celle revendiquée par I'éliteautroit représenter lfid., p. 274). Cf., dans le doc. 4 (p. 55), ces mats # semble
difficile de ne voir qu’'une dénégation : « Ce n’pss une excuse, mais une protestation anticipdteecqui voudrait me préter la
naiveté de croireque mes propositions peuvent avoir valeur de panacé
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—Ne convient-il pasd’envisager a ce niveau scolaire un travail cohédestiné a construire avec les
éleves des compétences spécifiques au commentaimeosé ? A question rhétorique, réponse franche :
cela releve de I'évidencep. 5]

— Il vaut la peine de lui donner [au commentaire] toute sa place #egm [p. 5]

— Difficultés de la tache qui ne &gitiment que parce qu’elles rendepalpables[et donc susceptibles
d’'un discour$ des faits textuels. [p. 17]

—C’est ce qui légitimetoute approche quiésacralisde texte. [p. 26]

— Je ne prétends pas ici fjwonvient avec les éléves de tous ages de se lancer damexpineation de la
notion dechamp littéraire [ibid.]

— Mon bref inventaire [...] a pour butaffirmer la nécessité defaire tenir aux éléves un discours sur la
littérature pour leur permettre de consolider dasutls de savoir. [p. 28]

— Il convient donc de lui demander [a I'éléve] non pas de donner sus) enais de justifier la Iégitimité
du texte qu'il a sous les yeuxbid.]

— Jeprétends en revanche avec un peu de force gjuést urgent de sérier les problemes. [p. 31]

Ces formes de modalisation déontique associéextioh de I'enseignant se trouvent
dans d’autres écrits de la méme périndeencore dans un article pdnatiques(Daunay,
1997c [doc. 7]) ou dans une communication a desngms d'étude (Daunay, 1998
[doc. 9]}

Cette combinaison déontiques/action didactiquead&p en revanche dans les écrits
postérieurs, qu'ils présentent ou non des démargioes la classe ou des principes
didactiques généraux. Elle est méme explicitemeamhige en cause a propos des
injonctions données aux enseignants par un rapf®ifinspection générale sur l'oral
(Daunay, 2000b [doc. 12]) : ainsi, a propos d’'uimeape du rapport — lk convient de
distinguer les notes obtenues a I'oral et & I'égrit on peut lire ce commentaire (p. 178) :
« Cetteconvenancyd...] est présentée comme uéedence »

C'est qu'il faut préciser que la modalité déontiqaens les premiers articles, ne
fonctionne pas dans un contexte d’injonctions aségnant : par exemple, on ne trouve
presque jamais le futur pour décrire I'activité gibke de I'enseignant dans sa classe —
alors que ce temps verbal est frequemment util@dsde genre du compte rendu
d’expérience pédagogique, qui s’apparente souvenfag a linjonction d’expérience
pédagogique (cf. Moirand, 1988, p. 307).

La modalité déontigue concourt non a un positiorsr@md’injonction, mais de
conviction®, qui se légitime de choix éthiques et idéologiquesmme le thématise
clairement le document 2 :

16. «ll faut plaider au contraire pour wontrat didactiqueentre le maitre et les éléves » [doc. 1, p. 2Fj kon veut par conséquent
aider I'éléve & mieux réussir ses interrogationstes; il convient aussi de mettre I'accent sur les conditions de ymtioh
spécifiques de ce genre ibif., p.3); «l semble méme évidentqu'il n'est pas inutile de s’arréter sur un poirdmame
'argumentation » [doc. 4, p. 53] ; « Si donc I'des buts de la grammaire est de développer leséemges métalinguistiques des
éléves, il faut savoir mettre entre parenthéses la question debddle”langue” » [doc. 5, p. 65] ; Ikfaut choisir de placer
résolument la question de la paraphrase sur tedesfrontiéresentrelégitimité etinterdit » [doc. 7, p. 93] ; 4 vaut la peine de
demander régulierement aux éléves si telle quagridm couverture doit étre considérée comme uneplp@se ou comme un
commentaire »ilfid., p. 100) ; dl est évident quel'intérét de la démarche ne réside pas dans I'&sdrhent d’'un classement
canonique, mais dans les discussions que les éé&rent dans les groupes et au cours de la miseremun » ipid., p. 103) ;

« Ce qui m'importe ici est précisément de donnglaee — une pladégitime—a cette forme particuliere de commentaire qui veut
éclairer le texte en le reformulantibi€., p. 102) ; « On répondisien évidlemmenta leur demande d’une terminologie exacte »
[doc. 6, p. 87, n. 1] « Etiquette pour étiquestd,faut en proposer ung 'enseignant (aidé en cela par les éléves, guiaublions
pas ont des connaissances métalinguistiqelesisira bien entenducelle qui a cours dans la communauté de travad llige que
représente I'école »hid., p. 78) ; « C'est ce qui légitime la prise en poendes faits textuels et discursifsibid., p. 87) ; « La
dictée a I'enseignant repose sur le principel @anvient d’aider les éléves en sériant les difficultés, giasociation des taches »
[doc. 8, p. 118].

17. « Ce qui précéde montre assez clairemeriit mpi'convient pasa mes yeux de considérer la paraphrase comnpealaeme qui
nécessiterait une intervention didactique en teteremeédiation» [doc. 7, p. 99] ; « Celexiged'une part que le mot soit employé
autrement que négativementibid., p. 100) ; dl n'est pas invraisemblablenon plus de commencer toute lecture méthodique par
une phase de paraphrase collective du textgc:)(; « Si I'on veut amener les éléves & percewdifférence entre ce qui peut étre
percu comme reformulation et comme commentainepre faut-il sS’entendre avec eux sur ce que représentent ceasutmles de
discours métatextuel. sib{d.) ; «Il convient, me semble-t-il, de quitter les fausses évidemtede chercher a percevoir — mais
surtout a faire percevoir aux éleves — le travaibriprétatif & I'oeuvre dans toute production métatdle » [doc. 9, p. 135]. k
vaut la peined’amener les éléves a s'interroger sur les critdi@sceptabilité d’'un commentaire. ibifl., p. 136).

18. Comme le lexique de la conviction et d’autregdides, qu'on négligera ici — car cette analyseigllr ne se veut pas exhaustive.
Parmi les autres indices, on pouvait aussi cormidéotamment les formes de l'assertion ou les néetuatifs a valeur
axiologique.
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— S'il est difficile de définir la littérature, IEle nous aide a définir le texte littéraire : t'eslui qu’'on
doit lire. Or, s'il est une éthique pédagogiqueil revient a I'enseignantde permettre aux éleves de
penserce devoir [p. 26].

— Travailler avec les éléves a partir des pratiquéturelles qui relévent de l'oralité est pourtamte
démarche nécessairsi I'on veut n’étre pas victime, en tant que prets de francais, del'idéologie
de I'écriture et du monument» [p. 32].

Ces citations montrent, notamment grace a la mémetsgre [si—> alors], le lien étroit
entre la modalité déontique et la convicti@thique-> il revient; idéologie> nécessaire
La figure construite est celle du militant qui d&leun point de vue marqué pane
conception politiquede I'enseignement — considérée comme partagéeepdesteurs. Si
ce positionnement militanhe se retrouve pas dans les articles ultérieurse ifonde
pourtant sur un contenu qui établit nettement @m lavec ces derniers — lesquels le
thématiseront en fait davantage avec l'intentioledi®nder en théorie : on reviendra plus
loin (p. 74) sur cette question, qui justifie e Fanalyse faite ici.

Mais restons-en pour l'instant a I'ethos militamsdpremiers articles : il se construit
par I'’énoncé d’'un contenu, certes, mais aussigmfdrmes de son énonciation, comme on
I'a vu. Il se conforte de la désignation assez idepd’'un « anti-garant », comme le font
apparaitre les deux citations précédentes; daupassages du méme article en
construisent une image nette, par une série dg& temnmuns (au sens rhétorique, donc
dans une acception non péjorative) identifiables laacommunauté censée partager ce
discours.

Il convient d’en voir quelques-uns dans le détadrce qu’ils engagent précisément
une réflexion plus large, qui dépasse cet artitleeax de la méme période, pour faire le
lien avec les recherches théoriques ultérieurefg igure de I'anti-garant évoquée ici sera
analysée. Une citation cadre bien I'opposition emér garant et I'anti-garant : le premier
est lepédagogugele deuxieme est ldéfenseur des valeurs littérairesécho du supposé
débat, fortement médiatisé a I'époque (et jusqujawad’hui), entre le « pédagogue » et le
« républicain » [doc. 2, p. 32] :

Travailler régulierement sur des romans-photosgdssrtextes de chanson, sur des extraits de ravsan r
ce n'est pas verser dans le « relativisme culturel, c’est faire acte pédagogiquesi je souhaite que
I'éléve se construise tel savoir ou savoir fairgat@tuel, dont je fais le pari qu'il I'aidera &driture
(d’un texte, d’un hypertexte, d’'un métatexte), p&importe le support. Ou plutdt si : je dois étepable

d’évacuer ce qui pourraiparasiter I'acte d’'apprentissageEt méme la littérature peut étre un
parasite...

La mise entre guillemets du « relativisme cultwrelst une référence implicite a Alain
Finkielkraut (dont_a Défaite de la penséiate de 1987). Or le méme Finkielkraut sera cité
explicitement dans un article ultérieur (DaunayQ3® [doc. 16], p. 239) ou est reproduit
un propos qui présente précisément comme anti-gacanx qu’il nomme «les
pédagogues » ou « les partisans de I'innovatiatomt la figure est dessinée comme garant
dans la citation précédente ; jugeant que le métemrseignant, diumaniste est devenu
humanitaire il écrit :

L’assistance a gamins en danger et I'égalité de kesihommes entre eux commandent, sinon toujaurs d
fermer les livres, du moinde passer d’une conception restrictive et sacerddeaa une conception
ouverte de la littérature: non plus un «cimetiere de chefs-d'ceuvre », é@iv récemment deux
membres de I'’Association frangaise des enseigrdmtsancais, mais « un univers de signes, criblé de
références, de réécritures sans fimen plus la littérature de patrimoine « celle des ateurs morts ou

en bonne voie de I'étre x{sic), mais ce qui vit, ce qui émerge, ce qui plait imndéatement.

On retrouve ce jeu croisé du garant et de I'antaiglaa propos d’'une opposition entre
apprentissageet imprégnation I'objectif du document 2 étant de concevoir un
apprentissage raisonné du commentaire de textealitt, le constat est fait qu'il n’existe
pas «d'ouvrages destinés t@éoriser cet objet » ; I'explication suivante est avancée
[doc. 2, p. 5] :
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Qu'un tel exercice n'ait pas fait I'objet d'étudapprofondies n’est pas fait pour surprendre : deants
des « Belles Lettres » affichent leur scepticismeadece qui pourrait apparaitre comme une attéinie
spontanéité, a I'originalité, voire au don Quant a la didactique du francais, elle s’estndooomme
objets d’étude des problemes que 'urgence soléglémait mieux.

Une telle position dessine clairement I'anti-garant, soucieux de a® gxpliciter les
meécanismes de I'écriture. Or, la méme figure esstraite, mais comme garant cette fois,
par Hélene Merlin-Kajman (2001, p. 244), citée kcare dans un article postérieur
(Daunay, 2003b [doc. 16], p. 240) :

Je ne suis pas certaine qu’'on puisse apprendre l@ien écrirg encore moins aécrire absolument

parlant, sinon par I'écoute et la lecture, c’est-a-dire pae imprégnation inconsciente suivie d'un
investissement subjectif qui reléve glodt et dudésir, imprescriptibles

Il importe de préciser que ces citations de Fikkait et de Merlin-Kajman
reproduites ici sont présentées dans un articleyguti montrer, a la suite de Jean-Francois
Halté (2002, p. 21), la récurrence d’'un discours-@idactique, dans I'intention cependant
non de le dénoncer (méme si la distance avec ceudts est explicite, des I'introduction)
mais de montrer que sa stéréotypie rencontre somapé dans certains discours
didactiques, notamment ceux de I'Institution saelal'objectif affiché étant de « clarifier
les termes du débat » (afifra, p. 43).

Cette précision veut faire apparaitre une évolution dans laonvictionelle-méme
(le garant, dans les deux articles — documentsl® et reste fondamentalement le méme),
mais pour ce qui est doositionnementlans le débat ainsi mis en scéne : a la prise de
position sans réserve, au nom d'un choix militaxplieite (document 2) succede une
présentation qui se veut objective des positionseags (document 16), dans le but
précisément de montrer que la didactique, commeiptiise de recherche, n'a rien a
gagner a s’engager dans ce type de débat et daagglements fallacieux qu’il engendre.

Dans la derniere citation du document 2 appargili@ement (mais c’était implicite
déja dans les autres citations) une maniére de exaftgnti-garant en défenseur des
« Belles Lettres » face au garant présenté comnantale la « didactique du francais » —
associée, on le notera au passage, puisque towgyfiéme, a lI'exigence de « l'urgence
sociale ». On retrouve la une opposition importantgii détermine une positiguolitique
en matiere d’enseignement de la discipline — gurivéesseur déettreset defrancaise.

Cette opposition entngrofesseur de francgaiset professeur de lettreside a construire
plus précisément la figure de Il'anti-garant: cesh’pas, comme l'analyse ci-dessus
pouvait le laisser penser, les auteurs d'un disaur I'enseignement: c’est bien
I'enseignant-praticien qui adhére a ce discourguetse désignerait comme professeur de
lettres2.

La figure de I'anti-garant dessine en retour cdllegarart — le professeur deancais
soucieux de ne pas étre identifié au professeletttes en ce qu’il n’est pas inféodé a la
littérature ou, comme le disait une précédentdiaitadu document 2, « victime, en tant
que professeur de francais, de “I'idéologie derltéce et du monument” ». Les mots cités

19. Qu’on retrouve presque dans les mémes ternmepas de I'évaluation [doc. 4, p. 49] : « |l @t pas se leurrer : la volonté de ne
rien changer a I'évaluation dénonce souvent leistrigarder a la matiéfeancais (lettres?) sa spécificité, d’aucuns penseraient sa
grandeur dont la mesure semble étre le degréale... On veut rester dans le domainedtun — ou lacapacitén’a pas grand chose
a faire, dans I'antre de fgersonnalité— ou lecritére semble un intrus. »

20. Cette position sera la méme dans les artitiésaurs et fera I'objet d’une analyse plus Igin 90 et p. 142).

21. Ou «enseignants de francais » [doc.5 et 8kigdation qui permet de décloisonner, outre legtebde la discipline
(languellittérature), les niveaux d’enseignementaddiscipline (primaire/secondaire), conforméméigilleurs aux principes de
I'AFEF (Association Francaise des Enseignants dadgais), a laquelle était alors rattachée la r&eeherchegcf. supra p. 11).

Le choix n’est pas neutre, et Bernard Lecherbondis 1975 (p. 107), ne s'y trompait pas : « Abandas enfin cet affreux terme
d’enseignangue le ridicule ne parvient pas a tuer en nos satlepdémagogie galopante »...

22. Cf. par exemple doc. 3 (p. 44) : « Or combierptbfesseurs de Lettres admettent-ils, dans letigpe quotidienne, que leur réle
est d’apprendre aux éléves a tenir un discbarsl? » ; dans le doc. 4 (p. 49), allusion est faita distinction entre « lettres » et
« francais » pour désigner la « matiére » d’enssignt, avec cette remarque : « Chez les profesdeufrancais, ou I'on trouve
sans doute les plus ardents défenseurs d'une éealti@ditionnelle — ou, pour tout direpnservatricg...]. »

23. Une étude plus poussée de I'énonciation, maislemanderait trop de place ici, permet de fapgasaitre I'opposition entre un
«je » (ou un « nous ») et un « on » qui, & cestaonditions, rendent compte de la partition desxdecamps ».
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sont extrait d’un ouvrage de Florence Dupétdamere et Dallag1991), dont le titre n’est
pas anodin et permet de voir a I'ceuvre une faqediticuliere de I'ethos militant du
professeur de francais.

En effet, dans ce jeu des références, ou Homeracesimpagné dBallas et Paul
Claudel de Patrick Bruel, ou I'écrit littéraire od@ l'oralité du rap, ou sont considérés
comme supports aussi pertinents que la littératargue les éléves lisent effectivement
(« magazine, revueHarlequin polar, “gore”, etc.») ou les genres paralittEsi
(« romans-photos, [...] textes de chanson, [...] etdrd& roman rose #)ce qui se donne
a voir n'est pas seulement un décloisonnement datqpes de lecture et donc de la
matiere (francais/lettres), comme on I'a vu plusith&Ce qui se joue ici est aussi la
construction d’'une autre facette de I'ethos duigeat militant, celui de I'enseignant
proche des éléves et de leurs références supposapke proximité : intellectuelle
(compréhension des éleves et de leurs univerdyrelié (il faut bien avoir écouté du rap
pour en parler comme support pédagogique), phydigue cela dessine un age voire un
« look » de I'enseignant). Notons au passage quegdéut ici encore retrouver le jeu croisé
des garant et anti-garant, puisque les référenaksrelles citées ici le sont contre la
position anti-relativiste de Finkielkraut, qui anstour, dans un article récent (2000a,
p. 94), raillait cette proximité revendiquée pdexpédagogues » :

Les pédagogues ne sont pas antipathiques, ils ssordibles, ils sont compatissants, ils sont sympa,
habités méme par I'esprit du sympa.

Cet esprit « sympa»n’est pas revendiqué explicitement, dans le dootrBepar le
« pédagogue » (garant de cet article et anti-gatargropos de Finkielkraut) qui se joue
des références culturelles Iégitimes. C’est urmelit dans un autre article, déja cité, cette
posture est méme explicitement rejetée (Cautemhah, 1996 [doc. 5], p. 65) :

Il serait regrettable que I'on comprenne mal ce qoes disons : la question didactique qui se paise i
n'est pas le choix du suppatpriori, et il ne s'agit pas de choisir une revue d’admess poufplaire”

aux élevesa peu de frais, par un acte de démission pédagegii ferait d'une telle revue,
démagogiquementun équivalent somme toute acceptable de ColeRaire jeunen’est pas un objectif
grammatical, et c’est bien de grammaire que nodsms: si donc un magazine pour adolescents &st pr

pour support, c’est que I'objectif visé (aider ééves a se construire un savoir métalinguistigee)ble
suffisamment important pour ne pas souffrir de gitage, né de I'incongruité du support utilisé.

Autrement dit, I'esprit « sympa » n’est pasplasture intellectuellgui est définie par
le « pédagogue » et la critique de Finkielkraut lIdendonc ne pas valoir ici ; pourtant,
c’est bien cettémagedu « prof sympa » que construit l'article : et t’psécisément cette
collusion d'un choix intellectuetlit et d'un ethosmontré fréquent dans la littérature
didactique militante, qui permet le propos de Feliiauts.

La corporalit¢” ainsi mise en scéne de I'enseignant est a mattnelation avec un
autre aspect : I'enseignant est montré dans s@peatoncrete, maniant les outils que sont
la colle et les ciseaux. Le document 2 est paréoerinent insistant la-dessus, avec un
surcroit de précisions pratiques, notamment un ti&wgloppement sur « I'art de fendre les
textes » (p. 14) ou une note (77, p.29) sur lgoklpme technique redoutable » que
constitue la présentation d’'un texte-puzzle auwedé Cette posture revendiquée du

24. Toutes ces propositions de lecture sont fdi@s Daunay (1993a [doc. 2], p. 32). Un articléeerf€autermaret al, 1996 [doc. 5])
est fondé sur I'exploitation du texte d’une reveeipadolescents — qu’on retrouvera dans Daunayi2[edc. 20]).

25. Il est amusant de voir que Barthes (1970/200284), dans sa description de I'ethos, présenge [ain des « airs » qui le constitue
chez Aristote : « il s'agit [...] d’étre sympathiq(et peut-étre mémesympg »...

26. Qui aime bien ce maympa ou il voit comme un signe tangible de la postrmoidé : parler de « prof », par exemple, c’estdalu
« maitre, un mesympasi possible » (Finkielkraut, 2002, p. 251).

27. Cette dimension corporelle de I'ethos, un pagligée dans cette étude, est un trait importafiadproche de Maingueneau.

28. Ces inserts « pratiques » ou « techniques s fénuents dans les articles qui présentent demaddes pédagogiques,
particulierement dans Cautermanal (1996 [doc. 5]). Notons, pour établir un lien @ee qui précéde immédiatement, que cette
image participe aussi d'ailleurs de la proximitéales éleves, qui manient les mémes outils, codeme le document 2 (p. 29) :
« Mais cette suite [de texte] n'est pas donnée tlielle aux éléves : ils ont a la reconstituegeupes — en maniant colle et
ciseaux — a partir du puzzle suivant [...]. » Cf.shudans Daunay (1997d [doc. 8], p. 120), & prapmda dictée a I'adulte, ou
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praticien-technicien (au sens de manieur doutdsiccets¥ n'est en fait qu’une des
facettes de «I'enseignant-bricoleur » — image mdiquée dans divers articles de cette
période, dont elle constitue un trait spécifique

L’autre facette de cet « enseignant-bricoleur »* éwe maintenant décrite : il s’agit du
« bricolage intellectuel » et du « bricolage dittaet et pédagogique » de I'enseignant-
praticiert.. C’est en effet la figure du bricoleur qui est stonite dans les premiers articles,
avec notamment la présentation des « matériauxergdgue doit rassembler I'enseignant
pour faire son métier : aux supports didactiques do vient de parler, il faut ajouter les
éleve®, dont la présence constamment rappelée confdeaecanstruction de I'image du
praticien, qui exhibe sa pratiga®u son expérienée Aux supports didactiques et aux
éleves, il faut encore ajouter les savoirs the@squ

Ceux-ci sont traités d’'une maniere paradoxale & foik a la fois mis en exergue et
minorés — et cette maniere conforte I'nmage duiget-militant. D’'un c6té en effet, la
théorie est mise en exergue, que ce soit par dtadfie des références théoriques qui
autorisent le discours par lI'indexation d’'un choix didactique a une des@n théorique
empruntég, voire par I'élaboration d’un concept nouve&ala valorisation de I'approche
théorique prend une dimension militante quand edleprésentée comme une alternative a
I'intuition, qui est rejetée du coté de I'idéologienservatrice : ce qui recoupe I'opposition,
traitée plus haut, entre les approches didactiguéss approches traditionnelles (en gros,
littéraires) de I'enseignement du fran¢aigwutrement dit, la théorie est instrumentalisée

I'enseignante s'adresse a I'éléve : « Qu'est-cetqueeux raconter ? [L'enseignante a pris la feudlt le stylo de I'éléve et prend
une posture de “scripteuse”]. »

29. Qu'on retrouve dans un article scientifiquei cpnsistait en la synthése critique d'un colloguell faut souligner & cet égard
combien ce colloqueentait bon la craieCette odeur de craie (ou de lampe a projectiom diutil pédagogique plus récent, le
rétroprojecteur, assez souvent mis a contributieec auine maitrise variable de I'objet...) a quelquesehd’intéressantdes
didacticiens n’hésitent pas a exhiber leurs pragigi» (Daunay, 2002d [doc. 15], p. 233). Cette remarétait une allusion sous
forme d’hommage implicite & Jean-Francgois Halté éguit, dans une note d'une de ses communicatierS8ouvenir pénible d'un
écrivain nous reprochant, a A. Petitiean et moi-eéalors que nous intervenions ensemble a propaisseignement de la
littérature, “d’avoir les doigts pleins de craie{kalté, 2001, p. 14).

30. Au point de devenir un topos des articles gqésentent des démarches pédagogiques : dgagssif), doc. 6 (p. 87), doc. 8
(p. 128). Le mot est emprunté a Lévi-Strauss (19&2Perrenoud (1994). La fortune de la notion de taig® en didactique est
certaine ; elle constitue I'un des « concepts-dpéra » de Pierre Yerlés (1991) : « Popularisélgmiplus grands (Levi-Strauss,
Papert, Laborit, Jacquard, De Certeau...), le condepbricolage a regagné ainsi un crédit que leait&té un long usage a
connotation quasi péjorative [...]. Mais il est a posdr “incontournable” en didactique, ou il se rawait dans I'obligatoire
conciliation — sur le terrain infiniment varié dadtion pédagogique — de facteurs centripétes faxigues, normes culturelles et
sociales, technologies, inerties institutionnellesjtes cernables des sujets et objets d’appreanis...) et de facteurs centrifuges
(diversité des besoins, des situations, des ctatstels, des mouvements ; aléatoire et infinitéajfgzentissages...). »

31. Le document 5 emploie ces expressions (doptdmiére est de Lévi-Strauss) et décrit longuenerdgc des références a Lévi-
Strauss, cette figure du bricoleur.

32. Cf. dans le document 2 : « Mon bref inventair de la lecture de productions d'éléves a pour but [...] » (p. 28); « On
m’autorisera ici un@necdote personnellgour illustrer mon proposenseignant dans une classe de quatrieme technolaggg
javais eu I'occasion de remarquer qeertains élévess’échangeaient des revues ou des magazines »)(pcBlencore « mes
classes » [doc. 7, p. 99, n. 27].

33. Le mot est constamment employé dans les prerarécles ; pour ne pas multiplier les exemplescivune seule réalisation pour
les documents qui emploient le mot : « C'est cditdectique qui a alimentéa réflexion sur une pratique du commentaire de
texte en classe de francais » [doc. 2, p. 6] ; « Combeeprofesseurs de Lettres admettentdids)s leur pratique quotidienne que
leur role est d’apprendre [...] » [doc. 3, p. 44]T&l est le principe qui fond®a pratique de I'annotation que je vais présenter »
[doc. 4, p. 55] ; « un professeur poumnigse en pratique» [doc. 5, p. 63] ; « Dans mon esprit, I'élabaratde “fiches-techniques”
[...] renvoie a unepratique de construction, avec les éléves, d'outils — qui se veulent ddesa@ I'acquisition déechniques
d’écriture des écrits scolaires. Pour une desorigbmmaire de cetf@atique pédagogique en lycég..]. » [doc. 6, p. 103, n. 41].

34. Cf. doc. 4 (p. 60) : « Pour ce qui est du tepgssé par le correcteur pour un tel travail d'gaian, je ne peux que diraon
expérience» ; on trouve, plus tardivement : « Il ne m’ess$ passible ici de formuler des propositions didpes précises, dont j'ai
donné un apercu ailleurs (Daunay, 1997). Ma expérience d'enseignement en lycéee donne a penser que [...] » [doc. 9,
p. 136].

35. Cf. les nombreuses notes de bas de page dpluptat des articles.

36. La plupart du temps en ouverture d'articleestle cas particuliérement, parmi les premieislest des documents 2, 4, 5, 6, 8, 9.

37. Cest le cas de la « détextualité » dans leihent 3 — concept qui sera repris plus tard etdéia I'approche de la paraphrase
(particulierement dans Daunay (2002a [DOC. A],11-134).

38. Le lien entre intuition et conservatisme egnihtisé dans le document 4, ou lgsratiques traditionnelles », I'« évaluation
traditionnelle — ou, pour tout direconservatrice» sont présentées comme reposant sur « une eedairceptionintuitive de
I'évaluation, a laquelle manquent a la fois riguetiisibilité ». L'article joue méme sur le motintuitif », comme dans cette
remarque : « Il est difficile de ne pas s’empéderconsidérerntuitivement, que les tenants de I'évaluatitaditionnelle ont
globalementort » [doc. 4, p. 53].
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comme outil d'innovation dans les pratiques — et c’est sans doute unexgésations que
I'on peut trouver au fait que les concepts théa&gavancés ne soient jamdiscutés
dans la mesure ou ne sont convoqués que ceux UNepeservir le discouts

Cette instrumentalisation du théorique est enldadeuxieme face du positionnement
paradoxal par rapport a ce dernier maoration La théorie est congcue comme aide a la
pratigue, comme cela apparait dans ce passagecdndat 2 ou, aprés des citations de
Bourdieu et de Reuter, on peut lire (p. 26) :

Je ne prétends rien révolutionner dans les lignéswjvent, maisapporter ma pierre a une réflexion

sur une pratique du commentaire qui donne a I'éléve les moyens de considérer I'detdire comme
obéissant a des contraintes sociales et historiques

Posture de modestie a I'égard du théorique quiséig en fait par I'affirmation de la
modestie de la théorie par rapport a la pratiqustuPe qui conduit, dans cet article, a
'usage d'une plus petite police de caractere podisenter 'approche des processus
psycholinguistiques, assortie de cette note (p. 7) :

Le lecteur qui trouverait —a juste titre — lintrod uction de cette partie un peu longuepeut
s’économiser la lecture du paragraphe qui suitjeotente (non sans quelque téméritélle rappeler

guelques processus cognitifs a I'ceuvre dans la c&impsion, tels que cherchent a les définir les
psychologues cognitivistes et singulierement lgglpalinguistes.

Cette minoration typographique du théoriguenvoie bien a la fois a une posture de
modestie du scripteur par rapport a ce derniedggdarenthese dans la citation) mais aussi
a la volonté de positionner le théorique en modeeom par rapport a la pratique,
I'essentiel de I'article étant consacré a la présen d’activités pour la classe. La méme
posture et le méme positionnement apparaissent ldadscument 3, quand il s’agit de
présenter un nouveau concept, la détextualitére @ute I'« objet » en question, auquel est
consacré l'article, est présenté comme « minuseglein « nota bene » (en police plus
petite aussi) annonce (Daunay, 1993b [doc. 3]7p: 3

Le lecteur de cet articlequi aurait eu I'amabilité de parvenir jusqu’a cdgsés pourrait vite trouver que
sa patience est mise a contribution au dela de tétence, eferait en droit d’exiger qu’on lui dise un
peu plus vite ou tout cela méneAttente légitime, mais qui va contre les scrupulie I'auteur de

I'article, qui voudrait donner un peu de consistadcla notion de « dérive métatextuelle » qu'il raet
place.

La hiérarchie des places entre théorie et pratagpiierisible dans I'introduction de cet
article fbid., p. 35sq) ou, aprés une série de questions sur les problgme posent les
questions de compréhension au brevet des colléeggsut lire :

Beaucoup de questions donc, quelques tentativeséplenses aussinais pas de proposition de
démarches pédagogiques cet article se veuseulementune réflexion sur le fonctionnement et la
fonction des questions de compréhension au bresetalléges.

Comme si le format présupposé attendu d’'un arétdé, comme le disait Verrier (cité
suprg p. 29), le « compte rendu d’expérience pédagagigwu la théorie, on I'a vu, n'est
gu’'un des matériaux du « bricolage didactique dagégique » de I'enseignant-praticien

39. Méme si les termes relevant de ce lexique alosgnts, sans doute par méfiance de I'usage irmtitel qui en est fait depuis les
années 1980 : un indice de cette méfiance se trbave le seul usage d'un terme de ce lexique, miie guillemets et rapporté aux
choix institutionnels : « “rénovation” » [doc. 4,49].

40. De ce point de vue, si I'on reprend les caiégale Moirand (1988), ce discours s’apparenteébphutcertaines réalisations de son
«discours B » qui «exhibe son hétérogénéité »s rpaut en méme temps parfois profiter du discoités pour asseoir une
conception personnelle (cfuprg p. 23, n. 65).

41. Dans le méme article, le méme procédé essé@iflour une « mise au point terminologique ou pkaetement conceptuelle » sur la
question du métalangage (p. 10).

42. Si le concept peut poser « une question de>fomal « quelques questions fondamentales », clesidjcela touche aux difficultés
des enseignants ou des éléves par rapport auxansede compréhension (p. 47).

43. Cf. doc. 5 (p. 67) : « On ne prétend pas dasdignes élaborer uribéorie de I'enseignement de la grammaire mais rendre t®mp
d’un bricolage » ; cf. encore doc. 1 (p. 1), ou une observatianla difficulté d’'une définition scientifique dette explicatif est
conclue par ces mots : « Mais apres tbehseignant n’est pas un scientifiquget rien ne I'oblige & une rigueur absolue dans la
définition des objets de son enseignement. Il Lffitsde saisirintuitivement I'existence d’'un type de textes spécifiques. »
Lintuition ici revendiquée est celle du praticifate a un déficit théorique, non l'intuition quipasse de théorie (cfupra p. 35).
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Cette attente est aussi celle supposée du lectelar iivue Recherchésou sont rédigés
les articles, comme le signale la référence awctele » dans les deux avant-derniéres
citationg“. Le lecteur de I'article est ainsi convoqué congaeant principal d'un discours
qui n'a de sens que partagé par une communaujagiiiie I'ethos montré par le discours.
Et cette proximité avec le lecteur-praticien sendsleore un trait de I'ethos militant.

Le discours polémique

L'objectif de la section précédente était de mantrbjectivement quelques traits
spécifiques aux premiers articles du dossier déesexpour mieux faire apparaitre les
continuités et les ruptures avec les suivants. @ @u apercu) que les continuités étaient
dans la permanence de certabigets (qu’il s'agisse de thémes d’étude ou de choix
éthiques et théoriques) et que les ruptures étdemg lepositionnemenpar rapport a ces
objetgs. Pour autant, les raisons mémes de ce positionreno@ivent une autre expression
dans I'écriture de recherche qui caractérise meseats travaux, quand elle prend un tour
polémique.

C’est cetour que je voudrais maintenant interroger, sans cepgngrocéder de la
méme maniére que pour l'analyse de mes premiewsmuxa je ne chercherai pas a
(re)construire l'ethos dans ces écrits, mais jelepar plus librement de moi ici,
contrairement a la section précédente — d’'ou doéddement banni Ig du locuteur pour
mieux faire apparaitre celui de I'’énonciateur deglas analysés. Si je ne poursuis pas
dans cette voie, c'est certes parce qu'il m’'estspioalaisé de prendre une distance
énonciative avec mes écrits actuels ou récents swatout que je m’inscris précisément
dans cette lignée ; aussi ne I'objectiverai-je gascette maniére : si objectivation il y a —
car c’est bien le but visé — elle résultera d’unealgse raisonnée de choix que je continue
d’assumer.

On peut en fait repérer deux objets de polémigqudlggieésc — que je me propose
d’examiner tour a tour :

— le discours théorique concernant la littératiireoe enseignement ;

— le discours de linstitution scolaire sur certagbjets d’enseignement.

Mon écriture polémique a I'égard dliscours théorique sur la littératureommence
avec l'analyse des écrits de Michel Picard, paigcementLa Lecture comme je{1986),
avec un article paru dafecherche¢Daunay, 1999b [doc. 11]) : « La “lecture littéedi:
les risques d’'une mystification. » Cet article, dateur en quelque sorte de mon écriture
polémique, visait deux objectifs, qui évidemmentejeignent :

44. Comme il a été dit plus haut (p. 23, n. 23keitait trop long de faire une étude plus pousssefarmes de I'énonciation qui
montrerait les solidarités construites entre I'émateur et le co-énonciateur. Pour compenser, widong passage [doc. 5, p. 64]
qui thématise le lien des voix a I'ceuvre (dans ditla signé de quatre auteurs) : « Il y aura dianeoix de celui qui congoit
I'exercice, dans la solitude dea réflexion, avec les connaissances et les savfaire qu'il convoque,en pensant au public
d’adultes auquel il le destine, celle de I'objet lui-mémeoduit et recu comme teimodifié selon les différentes théories et
pratiques, celle de celui qui le teste enrlemodelant au milieu des bruits et des diverses ietprétations des élévescelle de
I'éléve qui le recoit, unique, au milieu d’'une nitwitle de signifiés et signifiants scolaires, pe#le & nouveau silencieuse de celui
qui fait le point en lisant les productions d’éleve, les avancées ou les reculs que I'objet a pu premoau niveau des savoirs et
des savoir-faire. »

45. Ce qui apparait clairement dans le fait quelesnombreux éléments du document 2 sont repris Bathése (Daunay, 1999d,
p. 451-467) et dans I'ouvrage qui en est issu (BpuR002b [DOC. B], p. 177-189), la plupart degtdrdiscursifs identifiés comme
marquant I'ethos militant ont disparu.

46. Que représentent bien les documents 11 (Daurggb) et 12 (2000b), qui sont les deux premiextes de la période que je
privilégie ici. Notons d’ailleurs qu’ils ont été plies dans la revuRecherchesce qui sans doute me donnait la possibilité de
m’essayera cette écriture polémique. Et cela me permet tmaamt de la considérer comme en lien assez éx@t le
positionnement militant qui est le plus souvertds dans cette revue.
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— montrer comment se déploie sans vergogne, dan®uwrmage théorique, une
« conceptiorglitaire et élitiste de la lecture littéraire », qui n'a d’autre fondememalgré
les apparences, qu’une posture idéologique ;

— montrer que « l'intérét des didacticiens pournoedele » théorique de la lecture
littéraire (que je décrivais au demeurant positigatm pour en montrer «lintérét
didactique » intrinséqu®, devenu incontournable dans le discours surdaute littéraire,
occultait totalement cette dimension, par un awmuaght qui me semblait précisément le
signe de la force du préjugé idéologique.

De ce fait, je mettais en cause en partie la natissaulgate didactique sur la lecture
littéraire, qui me semblait contenir, si certain@®cautions n’étaient pas prises, «les
risques d’'une mystification », comme le disait deistitre de I'article. Cet article, et sa
reprise dan€loge de la paraphraséDaunay, 2002a [DOC. A], p. 41-55), a eu quelque
succes aupres des didacticiens qui centrent leatserches sur la littérature, méme si le
projet fut en partie incompris : par exemple, lmeinsion polémique a pu surprendre, alors
gu’elle justifiait le propos, dont j'ai rappelé lesées a I'instartt

Je me fondais, pour asseoir la critique, sur deésuasi dont les ouvrages, qui ne
s’interdisent pas la polémique, renvoient a unépérqui fut celle de la forte contestation
des soubassements idéologiques des discours kttérature : particulierement Bourdieu
et Passeron (1970), Bourdieu (1979 ; 1982 ; 19C&)teau (1990/1980). Plus précisément,
ces auteurs étaient mis a contribution pour détgipgocessus de construction d’'une élite
culturelle et sociale par la disqualification desapques culturelles les plus répandues
Processus que ces auteurs, chacun a sa maniéentalécrit avec précision en montrant
comment il reposait sur des présupposés idéologigoe interrogés, mais couverts par
I’érudition du propos.

Or Picard me semblait a cet égard représenter coommieéaltype : et le fait que,
malgré cela, ce processus n'ait pas été vu paditiscticiens me semblait également
idéaltypique. Cettebévue® didactique nécessitait polémique, me semblaipdyr faire
ressortir un paradoxe fréquent dans l'approche ctigize des faits littéraires: la
déclaration de vouloir éviter toute dimension €fé@i a I'enseignement de la littérature et
I'aveuglement devant ce qui en ressortit. Poustthtion, il est paradoxal que Picard soit
abondamment cité, dans la premiere édition de dewrage, par Dufays, Gemenne et
Ledur (1996/2005) sans que soit évoqué le faitl quarticipe de ce qu’ils dénoncent
pourtant clairement par ailleurs : la « logiqué‘distinction” sociale en contradiction avec
I'ambition de démocratisation affichée par I'éceolép. 12}

La polémique me semblait le meilleur outil disctide mise au jour de ce paradoxe.
Certes il faut y voir en méme temps, sans doute,maniére de marquer ma fidélité au
positionnement militant qui peut étre le mien sairquestion de I'élitisme et que mes

47. La modélisation de Picard de la lecture 'amépeoposer troigistanceshez tout lecteur : leseur, lelu, lelectant Vincent Jouve
(1992) remplacera le lu par le lisant. Je me prajsoguant & moi « de ne pas compenser un gaimgaperte » et @ngrangeres
quatre instances... Aprés la présentation du moglaiéirmais son intérét didactique possible, enanit quelques auteurs qui
I'utilisaient.

48. Méme si, a cette occasion je restreignais gegieeu la notion de lecture littéraire en priviéégiune de ses conceptions possibles
(cf. Dufays, Gemenne, Ledur, 1996/2005, p. 88-96), fiopérsiste cependant a penser qu’elle était dorreral’'époque.

49. Pour illustration, voir le compte rendu faitakt article danRepéres® 19, 1999, par Jean-Paul Guichard, qui en féibdie, sauf
pour ce qui est de la partie critique sur Picaafactérisée, dit-il, par un « ton polémique » eé docalisation « sur le plan
idéologique ». Certes, dit l'auteur, « la polémigudroit de cité dans un article didactique », eagdle n’est justifiée que si elle
fait avancer le débat ». L'auteur ajoute : « Ceshifmas le cas »... Ce qui montre tout simplementl’gbget du débat n'a pas été
percu : la dérive idéologique du discours de Piedrsbn occultation systématique dans la littéeatlidactique ! Incompréhension
similaire de Vincent Jouve lors d’'une communicatom colloque ou je reparlerai de Picard danm&ses termes — mais dans un
propos d’ensemble qui le dépassait (Daunay, 20@dt [L9]) : marquant sa mauvaise humeur a l'isguaan expose, il affirma ne
pas comprendre comment il était possible de pantesi des écrits de Picard, contestant méme laééhkds propos de Picard que je
citais...

50. Au sens étymologique que rappelle Althusse8%11969, p. 16q).

51. Dans leur réédition de I'ouvrage, ce que je tnad® du processus d’élitisation/disqualificatidmez Picard, sera évoqué, sur un
mode concessif cependant : « Certes, comme Da@08g) 'a bien noté, Picard se contredit quandétend illustrer ses principes
dans des analyses de textes ou de pratiques fiarésu a ce moment, seullectantest valorisé, et ce qui reléve luet duliseur
devient marginal, voire objet de mépris » (p. 94¢prise de Dufays (2005, p. 190).
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premiers écrits didactigues manifestaient @iprg p. 32). Au prix cependant d’'une
double réorientation, qui fait le passage, me seil| entre une écriture militante et une
écriture de recherche académique :

—dune part, ce que mes premiers articles dénentagétait une pratique
d’enseignementui était censée relever d’'une conception élitstedéologique de la
littérature (entendue comme objet d’enseignemeiat)s référence au discours théorique
didactique ; dans mon approche de chercheur, Falganon propos est la discussion avec
la littérature didactique et s’inscrit donc a unvedu épistémologique qui reléve de cette
discipline de recherche ;

— d’autre part, ce qui était un positionnementtanili fondé sur la dénonciation devient
ici une thématisation théorique accompagnée d’'@meothstration.

Dans ma critique de Picard, je faisais — implicietn— I'hypothése que le paradoxe
que je décrivais concernait plus généralement wardepdu discours didactique sur la
littérature, ce que me suggéraient mes recheralrda paraphrase, objet de ma thése. Et
cela constituait d’ailleurs a mes yeux un autregaxe, dans la mesure ou la critique de la
dimension idéologique de l'enseignement de larétiée était précisément I'un des
fondements de la naissance de la didactique.

C’est ainsi que j'en suis venu a étendre mon apyeram interrogeant la continuité
historique de cet «infini processus de disqualifan du lecteur », titre d'une
communication a un colloque sur la «didactique ladittérature » (Daunay, 2004b
[doc. 19]), qui portait en sous-titre : « Contreeudidactique bathmologiqée>. L'objectif
était encore la de lier d'un cété des discourss(jplu moinsautorisé$ sur la littérature et
son enseignement (dans une perspective historigeefautre leur intégration (plus ou
moins subreptice) a la didactigueRessort de ce travail le méme double paradoxe (qu
justifiait 1a encore a mes yeux la forme polémiqug montre comment s’opere le
processus complémentaire de construction d’'une élitturelle et de disqualification des
pratiques culturelles ordinaires (aussi bien dasss discours qui se soucient peu de
démocratie que dans ceux qui au contraire la regaadt — dont Lanson est le parangon)
et comment ce discours, dont cette caractéristiigs pas percue, informe certains écrits
didactiques pourtant soucieux de penser la dénisatian de lI'enseignement de la
littérature.

C’est ce qui m'amenait a interroger le postulat ldedistance (essentiellement
cognitive caracteéristique de la lecture littéraire — ourdpport ala lecture que cette
derniere représente — dans une certaine approdaetidue (Daunay, 2004b [doc. 19],
p. 275) :

Ce discours stigmatisant dont je viens de dessa®icontours se retrouve dans les discours les plus
favorables aux éléves. Par un effet de contagiorirdduction en didactique de certaines théorias d

texte ou de la lecture a créé un effet de misestamtie du lecteur empirique qui engendre, sans
assurément que ses auteurs le veuillent, un discustigmatisation.

Cette interrogation critique de la notion de disggnégalement issue de mes
recherches sur la paraphrase, donnera lieu a d&urticles, eux aussi en partie
polémiques (Daunay, 2000a; 2002c [doc. 14]), dastijectif est de montrer que la
valorisation de la notion de distance trouve finsdat son origine et sa justification dans
une norme scolaire traditionnelle trop peu inteé®@sur ce point, cinfra, p. 49).

52. Jillustre en fin de communication le sens desous-titre (p. 276) : « Cette science ou ce gidEgrés ne saurait en rester au
second degré [...], mais est vouée a engendrer figiteinent infini du jeu des degrés”, pour citer BReth Camus (1980, p. 20), qui
a trés vite illustré littérairement ce jeu-sciededla bathmologie. Et I'on voit bien par ces maimment I'exigence de distance par
rapport au sens commun peut, en matiére de leégmlement, engendrer ce processus bathmologique distance ne sera jamais
gu’une posture de refus de la forme de lecturdua partagée. Le processus de disqualificationedtelrr est, a ce compte, sans
fin. »

53. Cette approche était en germe dans un artidiéiépdansRecherchegDaunay, 2002e), lui-méme issu d’'une intervenfiaite
devant le Réseau Lettres de I'l'UFM de Bretagnerejpeendrai plus tard I'essentiel de cette commuiticadans des optiques
proches, mais différentes, dans deux communicati@einay (2006b [doc. 27]) ; a paraibke Certains aspects que je dénonce
dans ces communications ont été aussi repris darontlusion d’un article dafecherchegDaunay, 2003d).
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Si la dimension polémique de mon discours suttti@réiture (et sur son enseignement)
peut affleurer en d’'autres endroits que ceux gaieévoqués, généralement la polémique
se justifie par ma volonté de faire apparaitreifaethsion paradoxale de ce discours, que
jai rappelé dans les lignes qui précéedent. Il ne semble pas utile d’analyser dans le
deétail les formes de la polémique que je mets evr@mais je crois important de préciser
ici, pour conclure ce point, qu’il y a des degrésslcelle-ci : mon attaque frontale contre
Picard, qui prend par endroits la forme d’'une chariglente, est exceptionnelle et ne se
retrouve pas quand je polémique avec des auteuhaomp didactigue. Sans doute la
fréquentation des personnes concernées y esterltegpelque chose, mais pas seulement :
je ne trouve heureusement nulle part, dans laditiée de recherche en didactique, des
phrases comme celle-ci, issue de Picard (198643), Zlue je reproduisais pour ouvrir la
polémique a son endroit :

Il faut le dire brutalement, au risque d'effarouche de blesser les belles ames de tout bord @ams |
réve ingénument démagogique d’apporter la culturpauple, instinctivement réceptif effet littérature

n'est concevable que pour le joueur expérimentéaihateur » averti. On peut, on doit déplorer le
caractere élitiste et sélectif de la chose — nardesottement.

Ma mise en cause de l'invalidité théorique d'ungedpos et de la vision idéologique
du monde qu’il receke me firent ne prendre aucune précaution dans sandgtion,
contrairement a mes écrits polémiques portantealle ou telle proposition théorique en
didactique.

*

C’est aussi une forme de discours plus mesurégjoeefs en ceuvre méme a propos de
I'autre objet de polémique privilégié dans mon téice : lediscours de l'institutionque je
me propose d’examiner maintenant. Ma polémiquetgald de ce discours (réalisé dans
les programmes ou les rapports de l'inspection d@eme fait renouer avec un genre
bien attesté au début de la didactique : la cetida I'institution scolaire. Mais avec un
réel infléchissement : ce qui était mis en causéaden privilégiée alors était les objets
d’enseignement eux-mémes, ce qui n'est pas moroapgt; ce que je mets en cause est
plutdt le discours institutionnebur ces objets. Au contraire méme : dans leslestiou
communications de cette nature, je marque mon amthé@six objets proposés mais en
critigue la présentation, qu’il s’agisse de l'oraly décloisonnement ou de I'écriture
d’invention.

Le premier article typique de cette forme d'écetwoncerne l'oral : « L'oral au
rapport ! Ou comment I'Institution s’empare de #bs» (Daunay, 2000b [doc. 12]), ou je
critiqgue essentiellement le rapport de I'inspectigmérale d’Alain Boissingtsur I'oral a
I'école. L'objectif est précisé dés l'introductionm’appuyant sur un propos de Marceline
Laparra (2000), qui disait combien les didacticiétgient méfiants devant I'injonction
institutionnelle de privilégier I'oral — fondée swune double occultation: celle des
soubassements idéologiques dere®ur a l'oral et celle de la complexité théorique de
I'objet oral » (selon ma propre reformulation de son propogjeutais (Daunay, 2000b
[doc. 12], p. 177) :

54. Cf., par exemple, sur la prétendue littératitéiscours indirect libre : Daunay (2006d [dod)27

55. Je reviens plus loin sur cette dimension (psds).

56. Quoique cela apparaisse, au détour de quedgtieles : cf. la possibilité du « naufrage dansdeule » des grammaires de phrase,
de texte et de discours introduites dans les pnogres pour le college de 1996 (Cauterman, Daun&di idoc. 6], p. 88). Cf.
encore des remarques ironiques sur les formegwdalliation a 'entrée ed® (Daunay, 1994 [doc. 4]).

57. Rapport de linspection générale de I'Educatiationale n°99-023, « La place de l'oral dans deseignements : de I'école
primaire au lycée », septembre 1999 (rapporteurBdissinot). Mon corpus était aussi constituéreguelques textes officiels, du
rapport de linspection générale de I'Education ibtale n°99-024, « La place de l'oral dans lesemements a I'école
primaire », septembre 1999 (rapporteurs : Martiafea$ Jean Hébrard, Serge Thévenet), dont certpaméigs sont reprises dans le
rapport de Boissinot.
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Cette méfiance nait aussi dett@aniérede cette injonction institutionnelle, qui se forsilg une entreprise
de culpabilisation des enseignants, laissés gaugsla leur impuissance devant la complexité dadae
qui leur est assignée. C'est la forme que prenck agitpabilisation que je voudrais ici dénoncer en
analysant divers textes officiels ou officieux nése

Cettemaniéreest en effet I'objet de ma polémique, et c’esti@@ment le dernier mot
de la conclusion de l'article ; apres avoir reditege contenu du rapport de Boissinot
« n'est pas en cause dans I'ensemble », qu'il pgme « devenir en outre un excellent
outil de réflexion pour toutes les personnes engmgkans une activité de formation », je
conclus (pid., p. 190) :

A l'expresse condition que ses lecteurs s'affrissdnt de ce que cet article veut dénoncer : la

culpabilisation des enseignants et la dévalorisal®mleurs pratiques.
En définitive, il est des idées qui gagnent aaegire défendues de certaine maniére.

On peut résumer le propos de l'article en ces ternme discours officiel sutorise
d’'un savoir didactique (sans qu’aucune référencesaik citée), mais pour le muer en
discours prescriptif, évacuant de ce fait les qarstposées par les didacticiens, ce qui a
pour effet de nier la complexité de l'objet d’empement et de poser comme des
évidences ce qui est un construit théorique. Oa anke illustration parfaite de ce que
Malik Habi (2004) appelle le « didactivisme », pimsi adoptée par I'Institution, quand
elle se référe a la didactigue comme disciplingatderche mais sans en tirer toutes les
conséguences, « préconisant une pédagugiee mais qui, concrétement, se traduit par
la négation de principes théoriques fondamenta(ikid., p. 125). Or la négation de la
complexité de l'objet (qui peut, & mes yeux, entipaexpliquer les résistances a
'enseignement de l'oral dans les pratiques effes)i et l'affrmation de principes
didactiques posés comme évidents amene a repaftartéd’oral dans I'enseignement sur
les seuls enseignants, coupables de ne pas saveavoir faire...

La mise en cause du fonctionnement de ce discquuarait bien dans les sous-titres
de l'article :

— Evaluer 'oral : une sinécure ?

— Les enseignants laissés a leur impuissance

— Des semblants d’aide a I'enseignant

— Les effets pervers d’un rapport

— La stigmatisation des enseignants

— Un discours vexatoire

— L’évaluation et la programmation : la négatios dempétences de I'enseignant
— La parole non partagée : une entreprise de cilikzthon

— Un discours descendant

— Un mélange des genres
— Un recueil d’évidences

La dénonciation de la stigmatisation des enseignabbutit & une mise en cause des
« dérives d’un discours prescriptif » (c’est ledtitle la deuxieme partie de l'article).

Comme dans le premier objet de polémique traité paut (la lecture littéraire), c’est
finalement, la encore, la mise au jour d’'un paradgui justifie & mes yeux l'utilisation de
la polémique : le recours au discours de rechemmedidactique pour imposer des
principes qui nient la complexité de l'objet tratéque ce méme discours de recherche
mettait en lumiére. Et un autre trait rapprochecemces deux objets : le fait que soient
reportées sur lepersonneg(la les éleves, les enseignants ici) les probleprepres a
I’ objet d’enseignemenEt c’est sans doute ktigmatisationdes personnes qui me fait,
dans les deux casntrer en polémiqyeau nom de principes éthiques qui relevent de la
conviction personnelle et qui marquent le lien eis écrits et le positionnement militant
de mes premiers articles. A ceci prés que ce chtiique est, dans mon écriture de
recherchethématisé et déemontiguand il était, d’'un point de vue militangvendiqué et
asserté
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Mais il faut a cet égard interroger plus précisénierliien entre écriture militante et
écriture de recherche, qui se croisent et se dggrbselon trois points de vue :

—d'un coté, je I'ai déja dit, la critique de l'ittsition est une des caractéristiques de la
didactique militante a ses débuts et, de ce pantu, je me conforme a genre méme
si je le réalise avec une optique particuliere

—d'un autre c6té, la mise en cause que je faislicprescriptif — au moins dans sa
maniere — me fait assez clairement établir un osiement de chercheur qui rompt avec
celui du militant : jai posé plus haut (p. 23) t@nsion qui pouvait naitre entre deux
postures contradictoires, celle dediescriptiondu chercheur et celle de paescriptionet
de larecommandationou d’'une certaine maniére se rejoignaient letamtiet I'Institution,
soucieux ddransformation La prescription ou la recommandation se rejoitjreneffet
dans la maniere de poser (explicitement ou implicént) unenorme d’enseignement
jugée meilleure : la construction du professeutetiees (vs francaig comme anti-garant
(cf. suprag p. 33) en est un exemple frappant ;

— mais, d'un autre point de vue, mon approche ges@ me fait réaliser (par sa
thématisatioh ce que j'ai analysé plus haut (p. 37) comme untdets de I'ethos militant :
la proximité avec le praticien. Ce que je metsaumse particulierement dans le discours de
I'institution est le masquage des difficultés réglu métier par des principes étayés de la
seule rigueur théorique, sans réflexion sur lesedsions concretes de leur mises en ceuvre
ou des résistances effectives qu’ils suscitent, jgueefuse explicitement de ramener
simplement a un positionnement réactionnaire rédéegseur de lettres n’est plus alors un
anti-garant, mais un objet d’analyse.

Ce dernier aspect mérite d’étre précisé. Dans qlusi articles qui concernent la
conception de la matiere « frangais », je m'effaeeomprendreau lieu de les dénoncer,
les résistances explicites aux objets ou aux grexid’enseignement recommandeés par
I'Institution, en général en accord avec une gramadetie de la communauté des
didacticiens. Ainsi, dans un article récent pubi@s la revu®echerches« Le francais et
le décloisonnement », j'écris a propos du déclaisoment exigé par l'institution (Daunay,
2005b, p. 149) :

L'intérét de I'affichage du décloisonnement et déguences dans les derniers programmes du se@ndair
ne réside certainement pas dans la disparitiondiffésultés propres a la discipline, mais préciséme
dans les questions qu’elles lui posent. Que ceélarmjendré des réflexes d’autodéfense réactioneatre
certain ; mais il serait pire encore de ne considéue comme des marques de conservatisme les
résistances qu’elles suscitent : les quelquesxiéfise qui précédent voulaient justement donnerrsge

que les résistances sont sans doute, plus fondalew@nt, des signes d’incertitude quant aux enjeux
mémes de la discipline « frangais ».

Je mets en cause le documemiatompagnement des programnaescycle central
5%4¢ (MEN, 1997) et sa maniére d’'imposer le décloisomeet & la fois comme une
évidence et comme une nouveauté (autre paradaxehoatrant a la fois I'ancienneté de
la prescription (par des citations des instructioficielles depuis 1938) et sa complexité
(dans la mesure ou elle suscite autant de questgigleie donne de réponse&és)Comme
pour l'oral, je montre que la négation de la corripdedu probleme, au nom de principes
théoriques par ailleurs légitimes, produit le méeffet de culpabilisation des enseignants,
dont les résistances sont ramenées a une incoropéiara un refus idéologicae

58. Sans remettre en cause le principe méme quejliears, je défends dans ma « Note de lectute kouvrage de J. Picoche, J.-C.
Rolland, Dictionnaire du frangais usuel. 15000 mots utiles4d2 articles De Boeck Duculot, 2002 (Daunay, 2002f). Si j'éueq
ici cette note de lecture, alors que ce n’est pinstitution qui est en cause, c’est que j'entredussi en polémique sur le méme
théme du décloisonnement — mais de fagon invedsées la mesure c'est précisément au nom du prim@micloisonnement que
je mets en partie en cause la logique de I'ouvrAleons que pour tenir & la fois un discours oifjetanalyse de I'ouvrage et
marguer ma distance de conviction par rapport d'ltilise le procédé des notes de bas de pages ypenfermer la dimension
ironique ou polémique de mon analyse...

59. Ce que Lahire (1993a, p.87) appelle, pour tiBsuraisons et sur un autre sujet, «l'annulatisagique des contraintes
effectives »...

60. Il me faut évoquer ici un article que javagiten 1997, au nom de la RédactionRichercheget qu’'a ce titre je n’ai pas signé),
sur le brevet des colléges « nouvelle » formulaui- dans les questions sur un texte, substituait teaditionnelles rubriques
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C’est cette méme volonté demprendrdes résistanceésgui m’a amené a une analyse
objective des discours de rejet de I'écriture déintion, toujours dans le souci d’approcher
« l'identité du “francais” comme discipline » — coma le dit le titre de ma communication
(Daunay, 2003b [doc. 16]). Non que jadhére a dssodirs de rejet, mais je marque la
mon souci est de ne pas disqualiigpriori les arguments utilisés du fait de leur caractere
supposé réactionnaires, de ne pas davantage légdimriori les discours de défense de
I'écriture d’invention — que tenaient conjointemertomme en d’autres époques,
institutionnels et didacticiens. J'écrivais ainbid., p. 237) :

I me semble nécessaire de reprendre I'analysmdbscours qui met en ceuvre les représentatians de
adversaires d’une approche didactique de I'ensgignédu frangais, tant il est utile de tenter deifer
toujours davantage les termes du débat.

Or cette clarification demande a la fois que padi au sérieux ce discours et que soit pris erptere
fait que le champ didactique Ilui-méme est travelsséensions et de positions divergentes. Revenic don
sur ces vieux débats n’est pas une perte de tangs,|'occasion de clarifier les positions de chm@n

niant les effets d’évidence d'un discours didadiqqui s’auto-légitime parfois dans une dynamique
similaire au discours stéréotypé des pourfendeaita didactique.

Curieusement, en apparence, jabandonne danscogtieunication le ton polémique.
Mais c’est précisément, si je puis dire, p@émique en crewen effet, le seul fait de
mettre a égalité les discours des « concepteuns xdes « promoteurs » de I'écriture
d’'invention et les discours de rejet (tenus par athgersaires déclarés de la didactique et
facilement identifiés comme une « scie » réactiogefipétait une maniere de provocation.
Celle-ci reposait sur ce qu’explicite la citatiogproduite ci-dessus : montrer d’'une part
que la didactique n’est pas d’'une piece mais comesi tensions dans les positionnements
théoriques ou idéologiques de ses acteurs, d'aateque la didactique se doit de justifier
ses choix, au-dela de I'assertion de principesguggnme allant de soi, ce qui finalement
fait apparaitre parfois un certain déficit théoequ

Or ce dernier aspect tenait pour moi a une coliusiop marquée et a mes yeux
problématique, entre deux spheres différentesredherche en didactique et l'institution
scolaire. Cette collusion ne s’opere pas tant @anélange des actetirque par celui des
genres de discours tenus sur les programmes :rieeméntenu peut en effet étre écrit par
la méme personredans le cadre des documents d’accompagnement rdgeammes
(sphére institutionnelle) et dans le cadre d'uiclartthéorique (sphere de la recherche).
C’est ce que je montre tres explicitement dansutrearticle (Daunay, 2003d) qui reprend
(en I'expansant) le contenu de la communicatio@ecjilus haut (Daunay, 2003b [doc. 16])
et décrit cette confusion des gentes

« grammaire-vocabulaire-compréhension » de nowvelidriques thématiques, censées évoquer la «deatéthodique » d'un
texte. J'usais la encore de la polémique pour momfue sous un décloisonnement de fagade, I'listitumasquait les problemes
réels que pouvaient rencontrer aussi bien les gmaeis que les éléves a traiter de questions gog Eur logique méme, étaient
elles-mémes cloisonnées, puisque relevant de mibelepiestionnement du savoir différents selon qlesnenvisageait comme
guestions de grammaire ou de compréhension parpteémDispositifs d'évaluation au brevet des collegeRecherches”® 27,
1997 p. 241-243).

61. Qu'on peut voir en germe dans un article, efagnt militant celui-la (Daunay, 1994 [doc. 4])j grend nettement parti et veut
dénoncer les « résistances » a I'évaluation oéépar « les plus ardents défenseurs d'une évatutmtéiditionnelle — ou, pour tout
dire, conservatrice>. Mais cette dénonciation ne m’empéchait pas mendve ce discours au sérieux, comme le signale
I'introduction (p. 50) : « Le probléme est que gésistances peuvent se fonder sur des argumentsequianquent pas de
pertinence, si on néglige leur socle idéologiguestnt ces arguments qui méritent d’étre étudids péu plus pres. »

62. Je citais en introduction ces mots de Jeangbiautalté (2002, p. 21) : « Cette scie que I'oterd de fagon récurrente depuis le
début de la rénovation, est outranciére et singplsts passéismes théorique, didactique, édubgdiffariste/élitiste, culturaliste...
ont été dénoncés maintes fois et il est inutilerdenir. » J'ajoutais : « S'il semble en effettifude la dénoncer une fois de plus,
je me propose pourtant de revenir sur cette “sa@atendue encore récemment a I'occasion de laméfale I'enseignement du
francais au lycée. »

63. Les programmes en France sont élaborés, diplos d'orientation de 1989, dans le cadre d'uireicture tripartite, composée
d’universitaires (didacticiens entre autres), jmsteurs (généraux ou régionaux), d’enseignantse Ggucture, le GTD (Groupe
technique disciplinaire), émanant du CNP (Cons#ibnal des programmes), est le cceur de I'élalmorakes programmes, méme si
la décision finale revient au pouvoir politique.r$&: fonctionnement de I'élaboration des programnaésPetitjean, Viala (2000,
p. 8).

64. Il s’agit d’André Petitjean, dont par ailleyesrespecte les travaux et partage les conceptigwsiques, y compris sur I'écriture
d’invention — ce qui m’a amené a coordonner avearitnuméro déeratiquessur la question (Daunay, Petitjedin, 2005).

65. Dans ce texte expansé (Daunay, 2003d), j'daiqicmes critiques sur la confusion des discoffisi@l et didactique. Mais, comme
par compensation, je disais clairement (en introdoet en conclusion) que, si je cherchais a d&afjectivement le discours des
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On ne voit ici, finalement, que se réaliser uns fite plus les tensions constitutives de
la didactique que j'ai évoquées plus haut éfpra p. 20). Mais ce qui, dans sa phase
d’émergence, a pu étre utile a la didactique mebkemi au contraire dommageable. Pour
au moins une raison, qui tient a la nature d’'ungigales textes officiels produits, les
documents d’accompagnement des programmes. Degaugelniéres instructions pour le
college (1996), le texte officiel (le programme} ascompagné d’'un texte officieux (les
« accompagnements »), lesquels sont ambigus dansdéure comme dans leur discours
(cf. Daunay, 2003d) : ils s’apparentent a la faisdescours officiel — mais sans en avoir le
statut réglementaitre— et au discours scientifique — mais sans I'unsefecaractéristiques
essentielle qui est ldiscussion ce dont témoigne l'absence de bibliographi€ette
ambiguité discursive a été bien pointée par Mag&hk Vourzay (1999, p. 22) :

La caution scientifique permet a la fois d’'atténudans la forme, le discours de la Loi et de rexgor
dans l'effet, 'imposition de cette Loi. Ce qui @sbprement magique.

Or c’est la un des ressorts de ce que jappelais Iphut, empruntant son mot a Malik
Habi, ledidactivismepropre a I'Institution — et qui me semble nuirBidentification de la
didactique comme discipline de recherche, qui ng pas éviter de poser les questions
d’enseignement-apprentissage autrement qu’en ey@asé objectivement les résistances
aux prescriptions, quand bien méme ces dernierdgdfs@oriquement justifiables

La dimension polémique de mon écriture trouve em@oise réaliser a propos de la
définition « officielle » de I'écriture d’'inventionDeux textes sont ici particulierement
concernes :

— « Les liens entre écriture d’invention et écetunétatextuelle dans I'histoire de la
discipline : quelques interrogations » (Daunay,&0f@loc. 17]) ;

— « Les ambiguités des textes officiels sur I'écetd’invention » (Daunay, 2005d
[doc. 22]).

La encore, la polémique me permet de faire apparaib paradoxe : I'écriture
d’inventiorr® apparait comme une volonté de minorer la part detatextuel dans
I'approche de la littérature au lycée par l'intradan d’une écriture hypertextuelle ; or, par
les atermoiements des textes officiels comme deéssébe ses concepteurs, I'écriture
d’invention devient une forme dérivée de I'écritmnétatextuelle, « une forme atténuée de
la dissertation » pour emprunter en la détournaetexpression des instructions officielles
de 1909. Cette « confusion » (jemploie le mot @uss fois dans mes articles a ce propos)
a pour effet de ne pas donner a I'écriture d’inlntine place véritable ou, pour reprendre
mes mots (Daunay, 2003c [doc. 17], p. 254), de

la considérer comme un fourre-tout ou, une foisemcse recyclent d’anciennes pratiques dans ue ord
nouveau, et qui ne se définirait que par oppositoix formes normées de la dissertation et du

commentaire, avec comme conséquence de donner denderes formes d’écriture métatextuelle, par
comparaison, un statut plus légitime...

détracteurs de la réforme, je ne partageais pap@nt de vue et surtout la maniére souvent iastét de traiter les questions. Je le
faisais d'ailleurs de facon explicitement polémigtant il m'est difficile, sur un objet comme lammeption de la discipline, de
rester neutre : ce «double discours », tenu I'ansdun lieu de recherche (un colloque internatjpd@utre dans une revue
militante Recherchgsme semble un cas exemplaire de positionnemeférelift selon les deulkeux d'écriture que j'évoquais
supra(p. 10).

66. Au regret de linspection parfois, comme le diairement Katherine Weinland (1999), qui regretfee les documents
d’accompagnement n’aient pas dans les faits le nstatet que les programmes...

67. Que jai a plusieurs reprises critiquée : conast I'oral (Daunay, 2000b [doc. 12]) ou I'écriégud’invention (Daunay, 2003d).

68. Cf. Marc Bru (1998, p. 54) : « Les discoursmaitifs tiennent rarement compte de la fagon danphkescriptions et les conseils
vont étre regus, interprétés et exploités par flasgiens. On suppose que tout enseignant estasongtnt en mesure de reconnaitre
la pertinence de I'aide qu’on souhaite lui appoetequ’il est toujours disposé a adopter de noasdtirmes d’enseignement au seul
argument qu’elles vont améliorer la réussite deses. Les sciences de I'éducation auraient alass d@he de 'amener a régler
son enseignement sur des acquis scientifiquese @ettiception des fonctions de la recherche asseacibieléalisation des
motivations de I'enseignant est source de malenterd d’'une réduction de I'acte d’enseigner quesikdsnces de I'éducation
pourraient précisément s’attacher a éviter. »

69. Présentée a la fois (et, encore une fois, paseiment) comme nouvelle — ce que le syntagmmérie souligne, puisque c’est une
expressionnventée- et comme traditionnelle — le recours a la notigétoriqued’inventionest a cet égard parlant.
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Cette timidité face a des exercices traditionnptsiés par des lobbies relativement
puissants en France, était certainement la causeadeaniere polémique d’aborder la
question.

*

Finalement, dans tous ces articles que jai évaduesage de la polémique était-elle
utile ? L'intention de se faire mieux entendre hjggs une explication suffisante (d’autant,
comme on l'a vu, que jai pu étmal entendy pas plus que l'effet obtenu (mais sans
intention consciente au départ) de contribuer,céltmodestement, a la vivacité de la
discussion dans le champ de la didactique... Magucen’apparait désormais estdause
directede cette écriture polémique, que jai mise au pams les lignes qui précédent : la
dimension paradoxale des discours que je discutiéstpgisse des discours théoriques sur
la lecture littéraire ou des discours institutioisnsur I'oral, le décloisonnement ou
I'écriture d’invention.

A cet égard, je voudrais m’arréter sur mon rappariparadoxe, en faisant un détour
par le titre méme d’un de mes ouvragémge de la paraphrase Dans le compte rendu
gu'elle en fait, Stéphanie Smadjaoit dans le titre un «indice générique » qui le
rattacherait au genre de « |'éloge paradoxal estedtde I’Antiquité grecque a nos jours.
Mais elle rappelle que, selon mes propres dires) projet ne reléve pas du « choix du
paradoxe » (Daunay, 2002a, p. 8) et elle ajoute :

La récusation de I'affiliation au genre de I'élqueradoxal s’accompagne d’un déplacement qui souk-te
la démonstration ; le paradoxe ne réside pas dgpdgie de la paraphrase mais dans sa condamnatio

A vrai dire, il est clair que la dénégation, de paat, est patente Mais la proposition
de Smadja est intéressante en ce qu'elle permetffeh de pointer le jeu croisé du
paradoxe : c'est parce que la paraphrasepasidoxalemenbannie de I'école (ce que
janalyse d’ailleurs en termes idjonction paradoxal€) que mon éloge en devient
paradoxal..

Cela rejoint en fait une autre raison de mon é@&ifjpolémique, que jai posée au
départ comme son fondement: elle est une maniérenarquer, par d’autres formes
discursives que le discours militant, ma fidélitéles convictions personnelles a I'égard
d’'une certaine éthique en didacticué/oici les tout derniers mots de ma thése, a popo
de la paraphrase :

Ce qui est en jeu est une conception des appregegssians la classe de frangais qui veut, contre des

principes mal étayés, briser les interdits de guats discursives courantes. C'est la un choix éhiqu
important : ce travail voulait contribuer a lui awr une base théorique.

A relire ce passage, je me rends compte d’une aritbige sens : le « choix éthique »
semble consister en la volonté de « briser lesdittede pratiques discursives courantes »,
mais la formulation peut laisser a penser qu’il§galement une dimension éthique a lutter
« contre des principes mal étayés ». Or ma thesié @ecisément l'illustration de ce
dernier choix, qui expligue ma propension apresth@se, sur d’autres objets que la
paraphrase, a polémiquer contre certains présuppthadriqgues qui dessinent « une
conception des apprentissages dans la classemdaia que je ne partage pas.

70. Le modéle que je convoquais était le titrewtage de Cerquiglini (198%loge de la variantecf. infra, p. 51.

71. Mis en ligne sur le site fabula.org : http:/Anfabula.org/revue/cr/389.php

72. Je me permets de rappeler une anecdote a ete signs une de mes premiéres communicationsnpsta la question de la
paraphrase (Daunay, 1999a [doc. 10], p. 150),9eisli « Soulever ainsi le probléme, ce n’est fFBuser a taquiner le paradoxe
[...]. » Fusa alors de la salle un « Quoique ! »t€g¥action spontanée de Jean-Frangois Halté {[dgakcusa ensuite) révélait le
jeu de la dénégation...

73. En référence a I'école de Palo Alto (Watzlawit$81/1988).

74. Dans Cauterman, Daunay (1994), nous citionsoanlusion de notre article ces mots de Michel Law€1992, p. 90), qui définit
le didactique, mots que je reprends volontiers a ownpte aujourd’hui : « L'éthique constitue la tade fond sur laquelle tous les
autres champs prennent du sens. »
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Si javais pu le faire de facon claire en montrarg conviction de militant dans mes
premiers articles, la polémique me permet de leefdiune autre maniére, plus apte a
intégrer I'écriture de recherche académique, enqeelle permet d’afficher, en les
thématisant, mais sans me positionner en mililastmémes convictions. Ce passage de
I'ethos militant a la thématisation de certainssds aspects est finalement le passage de
I'ethos montré a I'ethosdit (Maingueneau dans Amossy, p. 77). Sur un méme(spnd
ethique
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Chapitre 3. De I'imbécile

Cette éthique trouve a s’énoncer particulieremansdin rapport explicite aux éleves.
Ce n’est que rétrospectivement que j'établis un &atre la conclusion du premier article
de mon dossier de texte, portant sur le texte exiflien cours de francais (Daunay, 1990b
[doc. 1]), et le propos de Michaux que jai cité mrroduction de morEloge de la
paraphrase (2002a [DOC. A]) — qui mettent toutes deux en scéimbécile en le
valorisant :

« Quand le sage montre la lune, 'imbécile regdede «Jai souvent remarqué, dans les études
doigt », dit, a ce qu’on dit, un proverbe « chingis secondaires, que les éléves “imbéciles” butaient
Outre qu'on peut bien s'interroger sur [l'utilité avec grande s(reté sur le hasardeux, le spécetatif

d'« enseigner »* la lune a qui saurait la prendre le nceud de la théorie proposée.

('apprendre) suite a un simple mouvement du doigt, «lls posaient des questions au professeur la-
on est en droit de se demander pourquoi, si le aage dessus, qui leur réexpliquait la chose. Eux

besoin du doigt pour montrer la lune, I'« imbécilé ?) cependant restaient songeurs, aux rires et
ne l'utiliserait pas a son tour. ricanements de la populace des forts en theme.

Ne serait-il pas plus « sage », si I'on veut mamta « Dans la suite, jai remarqué que ces théories
lune, d’apprendre auparavant (ou en méme temps) a renversées par de successifs savants ['étaient
bien regarder le doigt ? justement par cet endroit ou l'imbécile de quinze

Surtout si la lune est voilée... ans avait mis le doigt. »

* Rappelons qu’enseigner vient du latin insignigaij signifie
« signaler », « montrer ». Henri Michaux,Ecuador, Paris, Gallimard, 1929/1968, p. g4.

Daunay (1990b [doc. 1], p. 4) Daunay (2002a [DOC. A], p. 9)

Dans ces deux citations, I'imbécile ressemble gauboup de traitslancapable face
a l'explicateurde Jacques Ranciére : dans de telles configuratialectiques, « c’est
I'explicateur qui [...] constitue lincapable commel® (1987, p.15). Cette forme
particuliére degopogénesesi on peut la considérer, avec Ranciere, comimé&rémte a tout
systeme d’instruction, est en tout cas ici fortetrlgde a la décision explicite de ne pas
supposer que l'imbécile egntelligent que son incompréhension provient de son
inadéquation (qui lui est reprochée) a une sitnati@actique qui n’est pas remise en
cause, pas plus que le savoir posé comme indideut&bn voit a I'ceuvre le défaut
d’égalité supposée entre I'imbécile et 'enseignante Ranciére pose comme la condition
de cette constitution de I'incapable.

Le deuxieme lien que je pourrais voir entre cesxdatations est le fait que, d'une
certaine maniére, I'égalité soit rétablie,fine, par un tiers, a savoir le scripteur qui prend
partie pour I'imbécile : le sage et I'imbécile samt effet rendus €égaux dans la nécessité de
I'usage du doigt (« pourquoi, si le sage a besaidaigt pour montrer la lune, I''imbécile”
ne l'utiliserait pas a son tour ? ») ou dans l& fpie leurs discours soient, a quelques
années de distanaggalementemis en cause.

Mais d’un autre point de vue, ces deux citationdisenguent : dans le premier cas, on
est dans une situation didactique, alors que dandrd, on passe de cette situation
didactique ('incompréhension de I'éleve, l'explicem du professeur) a un niveau
épistémologique (la validité des théories) — etecdifférence est rendue par le changement

1. On peut trouver une illustration de cette cotioepde I'imbécile chez Alain. Le chapitre XXIV deesPropos sur I'éducation
commence par cette belle déclaration : « Il y aytemps que je suis las d’entendre dire que l'unirgstligent et I'autre non »
(1932/1967, p. 58). Mais aprés ce refus du jugerdéfinitif sur la personne, Alain reporte sur lageane (tout un chacun, pas
seulement I'éleve) le défaut d’intelligence et pégue par lafaiblessede la volonté — au prix d’'un détournement moral de
I'étymologie : « D’ou m’est venue cette idée quaam est juste aussi intelligent qu'il veut. Ledage aurait pu m’en instruire
assez ; caimbécile veut exactement dire faible ainsi I'instinct populaire me montre en quelcggete du doigt ce qui fait la
différence de 'hnomme de jugement au sot. Voloeté§;aimerais encore mieux dire travail, voila ag& qnanque. » Il faut noter
I'emploi récurrent de « sot » chez Alain (certaipages de son ouvrage en comptent plusieurs oocesk qualificatif qui va bien
d’ailleurs pour lui au pédagogue (effra, p. 60 n. 47).
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de statut duloigt: dans un cas, il est celui du maitre qui, morgnseigne, ensighedans
l'autre c’est I'imbécile qui met le doigt sur lesilfes de la théorie.

Ce passage d’'une dimension pratique a une dimeggigtémologique est finalement
comme le signe de I'évolution de mon parcours estctette derniere configuration qui
m’intéresse ici. Mon attrait pour l'imbécile semtarrogé comme le fruit d'un choix
épistémologique : I'imbécile est celui qui, d’'uniptode vue didactique, peut permettre
d’interroger les objets d’enseignement, quanddeaa mettre le doigt sur les difficultés
théoriques a cerner ces derniers. Dans un deuxiémps, je tracerai les contours de la
figure scolaire de I'imbécile telle gu’une vieilliadition la dessine pour, dans un troisieme
temps, analyser leulture du mépriou elle s’origine.

L’opportunité didactique de I'imbécile

A mes yeux, l'un des réles importants que peutrakothéorie en didactique est de
penser les difficultés des éleves par la connaigsdes limites du savoir théorique — ce
qui, en retour, permet de mieux penser le savéurifjue.

On peut dire qu’'une grande part du projet théoriqaema these s’explique par ce
principe : jinterroge la paraphrase a partir déves et des difficultés gu’ils rencontrent,
mais par un renversement de perspective qui m'aragmejeter ces difficultés sur I'objet
méme de la paraphrase. C'est ce que je dis exgtieint dans l'introduction a I'un de mes
ouvragesFloge de la paraphrasg002a [DOC. A], p. 8), pour ouvrir d'ailleurs léation
de Michaux:

Mettre en doute les évidences scolaires, c'estentep les échecs de ceux qui, face a une injonction
paradoxale, se trouvent démunis devant un rappaexe littéraire institué objet d’'un égard spégié,
par ceux-la méme qui seraient bien en peine deidéi littérature autrement que par ce qu’elle: est

corpus socio-historiguement construit, et qui ne trouitefimalement sa légitimité que dans linterdit
posé arbitrairement sur certains modes de diseuuingeulent le prendre comme objet.

C’est notamment par une mise en perspective histerde I'interdit de la paraphrase
qgue je mene a bien cette mise en doute des évislesooaires, en faisant apparaitre dans
I'évolution des théories, malgré l'identité appaeedes discours de disqualification de la
paraphrase, [linstabilité de [linterdit effectif, ec qui interroge aussi bien les
disqualifications anciennes que les plus actuellegproche synchronique, qui montre les
imputations croisées de paraphrase selon les lisspou les auteurs, a la méme visée de
montrer que ce qui est constamment percu commereer ne se laisse pas si facilement
appréhender.

Une telle approche ressortit d’une certaine maraesetravaux sur I'erreur, nombreux
en pédagogie comme en didactique ; elle vise cgmentbn a voir I'intérét de l'erreur
dans l'apprentissage, mais a interroger son statéme d’erreur. La notion de
« dysfonctionnement » avancée par Yves Reuter (O@&rmet dailleurs de mieux
préciser en quoi c’'est moins I'erreur quejugement d’erreur qu’il importe de cerner.
Pour employer ses motbid., p. 214) :

Le dysfonctionnement est saisi dans un espace -swtitutionnel déterminé et [...] son domaine

d’extension esa priori limité. Il est doncsituéet son engendrement est a analyser dans un oot
importe de spécifier le plus précisément possible.

2. Trois termes que rapproche le petit rappel élygigue de I'extrait. A cet égard, cf. Deleuze, @ar (1980, p. 95) : « La maitresse
d’école ne s’informe pas quand elle interroge @wel pas plus qu’elle n'informe quand elle enseigmerégle de grammaire ou de
calcul. Elle “ensigne”, elle donne des ordres, elmmande. »

3. Que je citais a nouveau a la toute fin de I'ager {bid., p. 170) : « Ceux qui sont imbéciles notoireang garde bien de les juger
tels. »

4. En avangant cette notion flegement d’erreur Reuter fait référence a C. Fuchs — qui a, dansatire d’une linguistique de
I'énonciation, proposé de parler non de paraphnaais dejugement de paraphrase et a mes travaux sur la paraphrase (2002b
[DOC. B]) ou, précisément, je traduisais en tergidactiques la notion de jugement de paraphrase.
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Parler dedysfonctionnementc’est mettre l'accent sur «le caract@enstruit de
I'erreur » fbid.) et se donner la possibilité d’'interroger le eade référence qui permet la
constructiondu jugement d’erreur et l®nctionnementidactique qui le rend possible.
C'est ce que jécrivais en conclusion de mon alivee sur la paraphrase (2002b
[DOC. B], p. 206) :

La paraphrase s’est, au cours de la recherchdg¢et@ée une efficageierre de touchelans I'approche
théorique de concepts et de pratiques didactidRessle questionnement qu’elle a suscité, elle a ser
fait d’analyseurdes approches théoriques et des conceptions guengeavoir les acteurs :

— du texte, de la littérature, du littéraire, dutaeéxte, du discours ;

—de la lecture, de la compréhension, de l'integtign, du commentaire, de I'activité métatextuelle
— des implicites et des présupposés de la comntigricscolaire.

Il ne s’agit pas, dans une logique relativiste (géfete aussi Reuter, 2005b), de nier
toute erreur, mais d’interroger les effets miguralisationde I'erreur ; or il en est qui
interrogent davantage les cadres théoriques deengf@ que I'éléve lui-méme, qui
interrogent davantage, pour dire les choses autrtgenmes producteurs du jugement
d’erreur que les producteurs de l'erreur. C'estde de la paraphrase, a mes yeux, comme
jai essayé de le montrer explicitement, et c’astce sens que I'éleve en échec sur cet
aspect s’est révélé pour moi uapportunité didactigue Cette position est précisément
didactique au sens ou elle interroge les savoitanawque leur transmission, gage de la
possibilité méme d’'une didactique, si I'on suit é&ul Bronckart (2001a, p. 138, cité
suprg p. 25).

Dans la lignée de mes recherches sur la paraphiaseherché a montrer que la
disqualification de la dimension narrative dansdests de formation (on parle souvent de
« simplenarration  comme on parle d’ailleurs de « simgaraphrase’), pouvait étre
interrogée si I'on prenait la peine de voir la ditsien théorique et réflexive que contient
le récit dans le mémoire professionnel (Daunay,420[loc. 18]) ou dans un souvenir
sollicité (Daunay, Reuter, 2002 [doc. 13]).

Mais, dans cette méme optique, j'ai surtout chegcindettre en doute certains usages
didactiques de la notion akstancedans le rapport au texte littéraire. Dans une M
approche (Daunay, 2000a, repris dans Daunay, JUR2€&. A], p. 147-153), jappuie ma
démonstration par I'analyse d’'un commentaire Hi@r d’éleve jugé paraphrastique par
Violaine Houdart-Merot (1998, p. 202), au nom diéces que je mets a I'épreuve pour
montrer qu’ils manquent de pertinence. Dans uneaaitticle (Daunay, 2002c [doc. 14]),
c’est au contraire en prenant des commentairepdiéxque je montre comment la notion
de distance résiste mal, dans l'usage didactiqueeigest fait pour pointer desreurs
d’éléves, a un examen approfondi. Mon introducpogcisait la logique de mon approche
(Daunay, 2002c [doc. 14]), p. 215) :

L’hypothése qui sous-tend cet examen est que cedjjyiercu comme rapport distancié au texte dans un
commentaire consiste essentiellement en I'apptinatie principes théorico-méthodologiques imposés
comme vulgate dominante d’approche scolaire dwetkttéraire. Si I'on rapporte la contingence déee

vulgate a la force d'évidence gugement de distancgui consiste a poser comme un signe de distance

cognitive telle ou telle marque linguistique ou tdr&gue, on aura un apercu du relatif arbitrairé qu
préside aux évaluations positives ou négativeappart aux textes littéraires.

5. Il est intéressant de rapprocher la conclusitie @ I'instant de I'un de mes ouvrages sur laparase et celle du premier article
reproduit dans mon dossier de textes: « Qu'un guesarl’explication permette uneexplicitation des conditions de la
communication scolaire plaide assez pour l'intéh@tTE. » Dans les deux cas est suggérée la pdassitiine réflexion sur la
situation de communication scolaire & partir dppi@che d’'objets didactiquésstables comme le texte explicatif ou la paraphrase.
Ce n'est la qu'un effort pour tendre (mais encadrés loin) a I'exigence d’explicitation des exiges scolaires, que Bourdieu et
Passeron (1964, p. 188) appelaient de leurs vceux.

6. C'est I'expression de la circulaire du 2 juille®91 qui instaure et décrit le mémoire professtbrsomme objet et outil de
formation, mais une telle disqualification, sousudtes formes, se trouve fréquemment dans les cotaires des mémoires
professionnels, comme dans les annotations desafeurs sur ces mémoires — et je prends comme essmpés propres
annotations dans le cadre de mon activité de foomacf. Daunay (2004a [doc. 18]).

7. Cf. Daunay (2002a [DOC. A], p. 19).
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Et ma conclusion rassemblait en une formule ce jpssayais de montreibid.,
p.231):

Le probléme didactique n’est pas mineur : I'exigede la distance cognitive et sa projection aribira
sur des formes linguistiques ou rhétoriques ne-sthes pas a méme d’engendrer chez les enseigiesits
comportements de lecture des copies qui masquentrdees de distance existantes ? Cela ameéene a
mettre en cause une description des difficultés éléges qui fasse I'économie d’'une réflexion sur la
Iégitimité des normes — et des censures — scolaas la didactique, comme discipline, ne peut se
contenter d’entériner les préjugés scolaires oueusitaires : elle doit les interroger pour éviterposer

que la maitrise d'un exercice scolaire — et demmsrrhétoriques gqu'il induit — est le signe d’'uabiteté
cognitive.

Notons au passage que les mémes questions sevegttalans I'analyse critique que
je fais de la méthodologie a I'ceuvre dans I'analgee« bilans de savoir » a I'issue de
I'expérimentation que j'ai codirigée concernantliscours indirect libre (dans le cadre de
I'écriture d’'invention), pour signaler le « lien aigu et problématique entteace écriteet
trace cognitive» (Daunay, 2006c [doc. 28])C’est une maniére pour moi de ne pas
m’extraire du probleme que constitue le jugementréur en situation didactique au nom
d'un regard extérieur de chercheur, mais de mortoenment, par certains cotes, la
constructionde ce jugement d’erreur, s'il doit étre méthodadpgiment distingué selon les
espaces de construction — « I'espace de l'inteirmerdidactique (avec les maitres et les
éléves) et I'espace de la recherche en didactiguec(les chercheurs) » (Reuter, 2005b,
p. 215) — peut parfois étre le méme dans les depaces (Daunay, 2006c [doc. 26],
p. 375) :

Notre premiere évaluation est donc assez directeimumencée par une perception intuitive, biengh®

des pratiques scolaires d'évaluation, dont on meutdemander si elles n’influencent pas bien des
recherches, méme les plus rigoureuses.

Cette double interrogation sur la relativité desnrmes — qui, bien que n’étant pas le
fruit d’'une théorie cohérente, fonctionnent damsiVers scolaire — et sur la projection de
normes linguistiques ou rhétoriques sur le cogngtifcontre a plusieurs égards les travaux
de Frédéric Francois. Je parle ici cEncontre pour désigner ce mode particulier de
frottementintellectuel avec un auteur dont je ne fais passdnes écrits, le garant de mon
cadre théorique, qui travaille au sein de discgdirde recherche dont je ne suis pas
spécialiste, dont les objets privilégiés d’étudespat pas les miens, a qui je n'emprunte
pas de facon méthodique les importants concepit aj@onstruits... La rencontre tient
plutbt a la reconnaissance que la, dans ces étidiis déja dit — sur d’autres objets et dans
d’autres espaces de recherche — ce que mon imtugiomes recherches théoriques
m’amenaient & avancer. Et qued®a ditse résumait finalement a la mise en cadss
évidences théoriques par la prise en compte la gduguse des « erreurs » des éleves.
Citons simplement la conclusion d’'un livre destaplicitement aux praticiens comme
aux chercheurs travaillant sur la pratique — d’gmsament notamment (Francodbr.,
1983, p. 151) :

On espére seulement que ce livre servira un paea@eux qui doivent aider a parler, a écrirér&du a
écouter ceux qui « ne savent pas le francais e,@ae proposer des modéles absurdes ou inutiles.

Si cette rencontre est thématisée dans mes éaitsdgs emprunts partiels, des
citations disséminées, des renvois sporadiques,pellit apparaitre comme structurante,
dans la mesure ou elle donne a voir une positiopruheipe qui engage une part de mon
travail théorique : le report sur I'objet didactegule difficultés en général imputées a
I'éleve.

8. Qui me permettait d'ailleurs de faire le liertrermes recherches personnelles sur la paraphrés@mgramme de recherches de
I'équipe Théodile sur la position du scripteur, gudonné lieu notamment a la production du numérrdtiquesd’ou est issu mon
article. Cf. Delcambre, Reuter (2000), Delcamb@O@.

9. Explicitemenpolémique par endroits, chez Francois, quand il s’agit @tma a mal, comme le voulait I'association quiigidait,
I'APREF, «toutes les préconceptions et les myiipgisencombrent I'idée qu'on se fait de la languedetson enseignement »
(Francoigdir., 1983, p. 5).
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On trouve une autre maniere d’interroger la théanpartir des éleves eux-mémes dans
des travaux qui visent a mettre en cause la liitérdu discours indirect libre, a I'occasion
de mes recherches sur I'écriture d’'invention (Dau2806d [doc. 27] ; cf. Daunay, 2004c
[doc. 20]) : si 'enjeu est différent des exempdiesinés jusqu’a maintenant, le principe est
assez proche. Cette mise en cause part encoreiduiten : I'affirmation de la littérarité
du discours indirect libre est umevendicationqui me semblait tenir a cette volonté de
trouver une spécificité au discours littéraire, uite par quelques années de recherches
vaines de la littérarité formelle. Je soupc¢onnaisiiivement que ce n’était pas une pure
coincidence que le mode de réalisation actuel doodrs indirect libre corresponde a la
modernitélittéraire et qu’il soit revendiqué comme spéciiquent littéraire par les études
structurales des années 1950-1970 — qui avaiemisprgéent fait des textes de cette
modernité leur corpus de prédilection (cf. Genet®,6, p. 313).

Aprés une revue historique (remontant au début &f Xiécle, moment de la
« découverte » théorique du discours indirect )ilites positions qui indexent (sur des
présupposés théoriques différents) le discourgantiibre a la littérature et I'excluent de
I'oral ou de I'écrit ordinaireg et aprés une revue des travaux linguistiques r@oents,
dédouanés de cette revendication de littéraritéojecluais (Daunay, 2006d [doc. 27],
p. 378) :

L’assignation du discours indirect libre au domaiittraire (souvent d’ailleurs brandi comme un
étendard de la modernité littéraire) n'est plusnaemt de mise, et son appartenance aux usageglarga
ordinaires (oraux mais aussi écrits) de tout usdgela langue est désormais a peu pres incontestabl
C’est cette conclusion qui légitime I'analyse demriiies que je vais présenter maintenant, qui Ssunss

de travaux d’éléves, avec qui il est possible digule discours indirect libre sans nécessairenent
cantonner au corpus littéraire légitime.

La mise en cause de la littérarité du discoursréatlilibre, que Bernard Cerquiglini
(1984, p. 8) voit comme une « pétition de principeamene a interroger la pratique
effective du sujet parlant ou de I'éleve — puisijg’agissait de la présentation d’une
séquence didactique — et a montrer la réalité dedirise, en production comme en
réception, du discours indirect libre chez les &&\Sur cette base une approche de l'usage
littéraire du discours indirect libre est possipj@joute en conclusion (Daunay, 2006d
[doc. 27], p. 387) : « C’est en ce sens, pour rmgne les mots de Patrick Demougin ici
méme, qu’'un travail sur le discours indirect libpeut constituer une “opportunité
didactique” ». Mais la véritable « opportunité ditique » était, si je suis la logique qui est
ici la mienne, le scripteur ordinaire qui amenenterroger la validité des présupposeés
théoriques dominarits

Cette interrogation porte sur la question du ktitér, que privilégient mes recherches,
et rencontreune autre figure intellectuelle, celle de Bernaetdmiglini, dont les travaux
m’ont inspire, loin pourtant de ses propres prépations, pour avancer mes théses sur la
question du littéraire et de son enseignement remtgnt le modeéle de son tittdoge de
la variante (1989) pour monEloge de la paraphras€2002a [DOC. A]), je le suis
également dans la mise en cause de quelques ailtgta théorie littéraire — entrées sans
grande précaution dans le domaine didactique -gnmoEent par un recours a I’histoire
(voir infra, p.159). Ce dernier permet non seulement deivisat certaines notions
naturalisées mais de redonner sa part a ce quide jge fait étreninoré qu’il s’agisse de
phénomeénes objectivement décidables (comme I'usfgetif du discours indirect libre

10. Ou fait exception la position d’Henri Frei, daaGrammaire des fautg4929/1993, p. 248q).

11. Concernant le discours indirect libre, c’estaea la méme démarche qui m'ameéne, dans un aticke §Daunay, 2006d [doc. 27]),
a expliquer pourquoi les éléves reconnaissent deodrs indirect libre comme un moyen privilégié poendre la pensée des
personnages plutdt que leurs paroles : en rendampte du débat entre Gérard Genette (1972, p. 1983, p. 42) et Dorrit Cohn
(1978/1981, p. 125), je montre comment cette iimiojtqui peut passer pour une erreur, se justéiesdune certaine perspective
théorique.
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dans les pratiques langagieres ordinaires) ou datigpes langagieres percues
subjectivement comme négatives (c’est le cas garaphrase ou de la non-distance).

A vrai dire, on peut voir dans mes travaux plusiems le germe du principe plus
fermement mis en ceuvre par la suite, qui consisteearoger les théories disponibles a
partir des pratiques et des difficultés des ékevele voudrais établir cette parenté
rétrospective en évoquant rapidement deux artmddiés danfkecherches- Cauterman,
Daunay, Fabé, Suffys, 1996 [doc. 5] ; Cautermamnag, 1997 [doc. 6] —, dont le premier
traite d’ailleurs, comme dans I'exemple précéddnt,discours rapporté — envisagé cette
fois non dans sa dimension littéraire mais strieiehgrammaticale.

Dans ce premier article, I'objet a construire alescéléves est le discours indirect, par
une activité élaborée a partir d’un texte issu diuagazine pour adolescentd\ I'issue
d’'une séance de travail ou les éleves, découvaambtion, s’essaient a la définir, la classe
tombe d’accord sur les mots suivants : « Quandehya un qui dit a quelqu’un ce que
quelqu’un a dit. » Définition approximative assuaht) contestable méme, mais que nous
(les auteurs de l'article) jugions finalement awssgisfaisante, dans le cadre de la situation
didactique considérée, que les expressions « disodivect » ou « discours indirect ».
Apres avoir cité Besse, Porquier (1991) qui mettags cause I'effet de naturalisation des
concepts grammaticaux, nous ajoutions (Cautermaanndy, Fabé, Suffys, 1996 [doc. 5],
p. 75) :

A vrai dire, si I'expression «discours direct st edésormais bien inscrite dans notre culture
grammaticale scolaire, elle n'a rien de « scientidi », pas plus que la phrase « quand il y en guindit
a quelgu’un ce que quelqu’un a dit ». Qu'on se edlppce qu’'a démontré A. Chervel il y a vingt ans
maintenant, dans sdfistoire de la grammaire scolair@?ayot, 1977) : la grammaire scolaire, loin d'étre
scientifique, n'est qu'un « monstrueux bric-a-bsac(p. 276), résultant d'un «bricolage assez
monstrueux » (p. 260).

Bricolage pour bricolage, nous préférons le na@jte,au moins ne se donne pas des brevets usurpés de

logique ou de scientificité, mais autorise au caingra prendre en compte la parole de I'éléve,uasq
dans ses « aberrations » supposées.

On reviendra plus loin (p. 161) sur cette nouvedlecontre avec cette fois I'historien
des disciplines André Chervel. Mais c’est ici lasenien relation des « aberrations » de
I'éléve et de celles des théories grammaticalesi@uetiens ici comme significative. Non
qu’il s’agisse, un peu anarchiquement, de réinvante terminologie grammaticale propre
a chaque classe ; mais c’est simplement affirmer lguatonnement de I'éleve peut étre
pris au sérieux, en ce qu'il rappelle finalementd®onnement et les imperfections des
terminologies grammaticales : c’est aussi suppqsaerla parole de I'éleve, en ce qu'elle
verbalise son propre processus de constructiorsaesirs, vaut au moins autant que le
respect d'une terminologie figée, qui peut crédlusion que, sous une dénomination
reconnue, réside un concept universel. Or I'écleetéleve en ces circonstances (car telle
était la situation décrite dans larticle : le dgésade certains éleves au moment de
I'introduction des expressions « discours direet x discours indirect ») met le doigt sur
les effets pervers de la naturalisation des objetsseignement

C’était ce processus de naturalisation dont, dangauire article, nous pointions les
dangers possibles avec I'introduction des « gramasale phrase, de texte et de discours »,
dont nous supposions (et 'avenir nous a donnémaiwais le pari n’était pas franchement
risqué...) que les manuels ne tarderaient pas aiges én trois catégories de notions,
quand ce qui comptait était a nos yeux non liniiitbn detrois grammairescongues
comme catalogues d'objets d’enseignement, maisoksipilité de concevoir diverses

12. Notons d'ailleurs que c’est sur ce principe gedonde, mais de fagon implicite, le premiercéetiqui se conclut par I'apologue du
« sage » et de '« imbécile » : I'idée dans ceitkertest que I'absence d’une théorie stable dwetexplicatif est I'occasion d'un
travail didactique dans la classe qui prenne appules éléves et non sur mnodelepréétabli.

13. Il s’agit d'un texte issu du courrier du coeatQK Magazine qui a d’ailleurs été repris dans le corpus deenexpérimentation sur
I'écriture d’'invention (laquelle portait sur I'apgmtissage du discours indirect libre).

14. Dans lintroduction de cet article, nous éams — et je cite ce passage comme écho amigxiles « En matiere de didactique,
expert et apprenti ne se congoivent pas I'un sao¢, sans un renvoi incessant de l'intelligeded’un a celle de 'autre. »
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approches d’'un méme énoncé. Et cela nous sembégispment I'occasion de prendre en
compte plus sérieusement la parole et la penséélélee ; c’est ainsi que nous concluions
notre article (Cauterman, Daunay, 1997 [doc. 689).:

Il est clair a nos yeux que les notions de gramesaile phrase, de texte et de discours tellesegue |
définissent les nouveaux programmes ne sont irsg@néss que si elles sont complémentaires et olbléigen
envisager lI'enseignement de la grammaire dans wtee dogique que I'accumulation de notions
diverses : si la « grammaire de discours », pampl& a quelque pertinence, c’est qu’elle obligaice
parler les éléves sur les conditions de réalisat®fa langue, qui ne peuvent évidemment pas lfalvget
d’un propos magistral, mais donner lieu a des xiftes sur la langue et ses conditions d’utilisation
sans réponse justepriori. Ce qui oblige a inventer des dispositésipgogiques qui soient adéquats... Et
c’est cela seul qui nous intéresse.

La distinction entre les grammaires peut a cetcega révéler opératoire, puisqu’elle permet dpae
s’enfermer dans des schémas théoriques figés,invitis au contraire a mettre en ceuvre des démarches
qui amenent les éléves a penser leur langue. Nidlisteoduction dans lednstructions Officielledes
grammaires de texte et de discours aboutit finatitrad’élaboration d’'un catalogue de nouvelles i
magistralement enseignées, elles subiront le m@neage les autres grammaires scolaires aujourd’hui
le naufrage dans le ridicule

Ce qui était en jeu la était finalement la possilohais rarement réalisée) distinction
entreobjetsetoutils d’enseignement : les catégories de « grammairghidese, de texte et
de discours », a condition qu'elles ne deviennerts pen elles-mémes objets
d’enseignement, pouvaient permettre a I'enseigdardisposer d’outils plus adaptés pour
gérer une situation didactique ou se traite un tobjenseignement effectif, I'analyse
grammaticale des énonceés, dont l'incertitude engmgenature linstabilité didactique —
gu'il serait vain de nier. Mais il serait égalemariitraire de la reporter sur les supposées
difficultés de compréhension de I'éléve. A voulmitroduire sans précautions des objets
d’enseignement et a les poser comme théoriquenablkes (ce a quoi s’emploient les
instructions officielles en la matiéere), on preadibque d’engendrer (ou a tout le moins de
ne pas comprendre) les difficultés des élévés derniere phrase de notre conclusion
rétablissait finalement les choses, en reportantes objets eux-mémes riglicule dont
I'éléve imbécilerisque de patit.

C’est en ce sens que se réalise en germe, danmaragers articles, cet attrait pour
I'imbécile que je décris dans ce chapitre : lagpes compte des difficultés des éléves est
un moyen d’interroger la validité théorique desetdjd’enseignement — et c’est a ce titre
gue l'imbécile peut étre unapportunité didactigueCe choix ne va pas de soi, comme en
témoigne une petite anecdote — que je n'ai jamajé pon de relater dans mes travaux
antérieurs, mais qui me semble assez significative’agit de la maniere dont Antoine
Compagnon (1998, p. 151-153) rend compte d’une rexpee pédagogique de I. A.
Richards. Sans entrer dans le détail, rappelonsRicigards (qui présente sa démarche
dansPractical Criticismen 1929) fondait ses cours sur les commentairesgs étudiants
faisaient, a sa demande, de poémes qu'il leur guaiposés. Si Richards signale les
mécomprehensions de I'étudiant-lecteur, qu’il jugmendrées par ses incompétences, |l
rappelle toutefois que celles-ci sont normalesugtost partagées par tout le monde, y
compris par les experts (1929/1954, p. 89 Qu’en dit Compagnon pour présenter

15. La perspective théorique de Claude Vargas (266# intéressante, quand il montre comment, emmeire notamment, « les
savoirs a enseigner [...] se construisent selon @macdche fondamentalement similaire a celle de festation des savoirs
savants » (p. 35) : je renverserais ici la propmsitpour rappeler, avec Vargas, que les savoivarga se constituent selon un
processus deeconfigurationdu déja-la (lequel, du reste, peut relever saind’discipline savante soit, parfois, d’'une traditi
scolaire...) qui n'a rien de fondamentalement difféides processus a I'ceuvre concernant les savailaes. Sur cette question et
plus généralement sur la construction des objetssgignement, cinfra, p. 128.

16. J'ai découvert plus tard ces mots de FerdiBmdot, grand pourfendeur de la grammaire scoldi®26/1936, p. XlI) : rappelant
les critiques qu'il a faites depuis longtemps denkthode déductive, il ajoute : « La méthode ingdeat’est pas meilleuresi elle
doit conduire a des classifications comme but derei. Non seulement cet étiquetage détourne de I'olgigtable, qui est de
reconnaitre et de comprendre les idées sous lesssigraipareil désir d’ordre apparent mene doucement et indtablement a
I'erreur . » Il en arrive & la conclusion suivante, qu'iubgne en grasilfid.) : « L'objet scientifique, celui que se propose u
enseignement un peu élevé, est de donner une édée gu’est réellement le langage, avec ses nuaseeiconséquences, mélée
perpétuelle d’éléments que des forces naturellesgemt vers la confusion, pendant que d'autresnigat et distinguent,
enchevétré, indécis, complexe comme la naturegretéduit, simplifié, ordonné, aligné comme la fiscience. »
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I'expérience de Richards ? Il omet simplement amide fait, que les experts peuvent étre
aussi incompétents que les novices, et il ajoute grarenthéses ce trait de son inimitable
humour : « On se demande d’ailleurs avec quellegpeion Richards a continué ses
expériences aussi longtemps. » C’est ainsi queide pu sérieux de I'apprenant et de ses
incompétences — qui avait pour but, chez Richadisterroger mieux les théories
disponibles en vue de légitimer les principesNw Criticism— devient ungperversion
C’est de I'humour, certes, mais qui signale biemloen il est difficile a certains de penser
gu'il soit possible de donner sa pladatéressante d'un point de vue théoriguae
I'imbécile.

La figure scolaire de I'imbécile

De fait, I'imbécile n’a pas vraiment bonne pressa figure est au contraire aisément
brocardée et je me suis trouvé confronté plusitissa cette figure sacrifiée sur l'autel
des causes théoriques ou idéologiques les plussdiveEvoquons rapidement le discours
de déploration sur la baisse du niveau, qui enimkeds8mage scolaire, dont le dernier
avatar, celui de Jean-Paul Brighelli (2005), adsirtieleve aucrétin. Son ouvrage est
préfacé par Bernard Lecherbonnier, lequel écrit9)p.comme pour illustrer les
« ricanements de la populace des forts en thenmgerapuait Michaux :

A I'époque ou jétais éléve de khagne, au lycée ©@aret, le crétin se révélait en pleine lumiére a
I'occasion de la terrible épreuve de theme latim ckétin commencait & moins trente. J'ai vu aimsda

mes excellents camarades, aujourd’hui journalisteréputé, plonger dans les profondeurs inexptorée
du moins soixante-huit. Un crétin hors pair

Peut-étre pour allonger la liste des qualificatiésI'imbécile, Brighelli prend soin de
nous rappeler que Maurice Maschino avait publié, 1884, Voulez-vous vraiment des
enfants idiots ?dont il cite (p. 18) un extrait, ou les enseigsasont censés constater
quotidiennement « I'état de délabrement intelldcte leurs éléves, leur incapacité a
réfléchir, leur totale allergie aux activités desprit, leur analphabétisme profond ». Et les
premiers mots de la quatriéme de couverture dehBlligrappelle le « constat terrible » :
« Nos enfants ne savent plus lire, ni compter,cniré&» — plagiat tranquille du titre d'un
ouvrage récent de Marc Le Bris (2004t:vos enfants ne sauront pas lire... ni compter !
Sans qu’il soit nécessaire de référer au conterlioderage, qui ne dépare pas I'annonce
publicitaire, ces seuls indices (un titre qui rdfgeelui de Maschino et une quatrieme de
couverture qui reprend le titre de Le Bris), montrehez Brighelli la propension a cultiver
le stéréotype charrié par ce genre de discourse-njttaie aucun argument théorique
Sérieuxe.

Viviane Isambert Jamati (1985) avait bien décritdgEours en montrant son origine
dans I'opposition entre les ordres primaire et sdaoe de I'enseignement en France. La
dénonciation de l'ignorance, de la médiocrité, ‘decapacité des éleves, qui fait fleurir
depuis le début des années 1980 en France un discatastrophiste, n'a en effet rien de
nouveau et trouve un pendant (discursif, lexicaidéblogique) dans les débats de la
premiére moitié du XXsiécle sur I'école. Cette « compulsion de répm#tith (Fabre, 2002)
est a I'ceuvre (avec un souci variable de I'arguat@ont rationnelle) aussi bien dans les

17. Bien sir, le mot est employé comme une « invect a peine une insulte — définitive et affeceeew {bid.), mais c’est pour
ensuite étre utilisé sans intention hypocoristiciug. Lecherbonnier, cinfra, p. 74.

18. Frédéric Francois évoquait ce stéréotype mupinmenter ainsi, en 1983 (p. 11) : « Autrefois)"“savait le frangais, maintenant
tout va mal : les enfants n’apprennent plus I'ogtiaphe, on regarde la télévision au lieu de lirene sait plus rédiger un rapport,
le francais est menacé par le franglais... on n'eindiit pas d’énumérer ces lamentations [...]. Il hjgss question ici de prendre le
contre-pied de ces points de vue et de dire quevéobien, que tout le monde se fait comprendrpiettout le reste est lamentation
de pédant réactionnaire. On voudrait seulementé&aggue, quand on en reste a ce niveau de géégomise condamne a ne rien
dire de sérieux. »
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ecrits de théoriciens (de Milrera Finkielkraut) que d’idéologues (de Paul Guth
Lecherbonnier) ou de praticiens (de Maschino a H&lig, tous assez régulierement
relayés par de nombreux médias. Et, en la matierepassage du scientifique au
médiatique est souvent attesté : pour illustratieriexte d’Alain Finkielkraut (2000a), au
titre empreint de finesse rhétorique, « La révoluttuculturelle a I'école; fut prononcé

a un colloque a la « Sorbonne » (dont les actenfyubliés au PUF) mais trouva a étre
publié également, sous le méme titre, dam#londe(19 mai 2000).

Ce gu’lsambert Jamati signalait dés 1985 ne s’astggmenti depuis. Baudelot et
Establet pouvaient, en 1989, s’amuser a citerriesdalarme sur la baisse du niveau pour
railler l'idée selon laquelle, & en croire ces diss, les jeunes sont invariablement
« toujours plus débilegue leurs ainés » (p. ¥3)Et récemment, Jean-Michel Barreau
(2005) rendait compte de la vivacité actuelle de déscours dépréciatif » (p. 67), tout en
montrant son ancienneté et sa permanence : « &iil faia toujours eu, dans I'histoire de
I'école, des illettrés et des ignorants a dénoreec véhémence et ostentationbid().
Autrement dit, ce discours, qui s’alimente a laoh§ue du discours de crise — analysé par
Pierre Boutan et Dan Savatovsky (2000) pour ceoguicerne le francais (langue ou
matiere d’enseignement) — est une constante sealair

Ce que je retiens ici de ces « tentations réacsioes » (pour reprendre I'expression
qui fait le titre du livre de Barreau), ce n'estsptant le diagnostic, relativement
aventureux, d’'une baisse de niveau continuelle..st@itot la propension a déprécier les
personnes, a stigmatiser I'éléyed construire Idigure scolaire de I'imbécileC’est cet
aspect que je privilégie dans mes écrits qui déantiwces discours, en centrant mon
attention sur la question de la lecture, ou pludt lecteur, précisément disqualifié
régulierement, au nom de théories plus ou moinstifigtbles, mais presque toujours a
I'aune d’'unmépris ordinairedéployé sans vergogne.

Deux textes particulierement sont concermnés

— « L’infini processus de disqualification du lasteou contre une didactique
bathmologique » (Daunay, 2004b [doc. 19]) ;

— « La disqualification du lecteur scolaire » (Dayn(2005b [doc. 28]).

Dans ce dernier, j'écris (p. 360) :

Je voudrais montrer combien il est aisé, quandaditsde I'enseignement de la littérature, de kaiss
s’épanouir un discours de disqualification. C’egttipalierement vrai, on le verra, quand il s’agé th

19. Cf. Milner (1984). Voiinfra, p. 64.

20. Cf. Guth (1980).

21. Lointain rejeton du « cucu », qui aurait tridrép< sur la pensée » (Finkielkraut, 1987, p. 177).

22. Cf. Chervel (1988/1998), p. 44. Roger Fayol@76, p. 9) dénoncait déja ce discours ambianttrguivera sa réalisation écrite
répétitive quelques années plus loin : « Qu'on oasrdise pas que le “malaise” des professeursahgdis est le résultat d'une
manceuvre artificielle complaisamment entretenggassie pour on ne sait quels sombres desseirigpel visant a la démolition
de la culture. Depuis que I'enseignement secondaire, |égitimement, ses effectifs s’accroitreext portes s’ouvrir & un public
nouveau, bien différent de celui des “héritiersilturellement privilégiés, de “la belle époque”japnque se soucie, de bonne foi,
d’exercer efficacement son métier de professedratgais, a bien vite fait de constater qu'il nedst plus possible de concevoir
son r6le comme la simple transmission d’'un savtigrdire fondé sur la connaissance des grandsumutg I'explication des
grandes ceuvremeére expérience pour beaucoup, qui se réfugiaierdés lors dans un hautain mépris pour ces cancres
indignes de leur dévouement et de leurs soins

23. Cf. également Jey (2000), Petitiean (2006) saihque Charles Bally a ironisé sur la « crisdrédncais » (distinguant crise de la
langue et de son enseignement), dans un ouvragenpoe titre en 1930 : « On ne doit pas prendreaique ces petits drames ; &
Geneéve, nous avons essuyé cing “crises” en trerge woici la sixieme, jattends la suivante » (Ball930, p. 13) — méme si,
comme I'écrivent Chiss et Puech (2000, p. 215)atgumentaire dlinguistene reste pas seulement prisonnier des catégariés q
prétend par ailleurs contester ; acceptant ddegitionnées proposées par le modéle de “la cri$mdegais”, il ne peut parvenir a
défaire I'écheveau complexe des représentatiorisqoas, sociales et culturelles qui nourrissemhighe. » On pourrait du reste en
dire autant de la maniére dont Gustave Lanson }1888e de la « crise du frangais » : niant ge'ebit nouvelle, il reprend
pourtant le contenu méme du discours de crise &rageant la place minorée la « culture littérairdans la culture de
« bourgeoisie frangaise qui nous envoie ses enfaatdes représentations ordinaires de la cutfieréa nouvelle « clientéle » des
lycées, issus des « classes inférieures, petitagboisie, peuple de la ville ou de la campagneusil st le premier d’ailleurs (ce
qui le distingue des conservateurs de I'épogqueudoir intégrer au lycée.

24. Mais on verrailfra, p. 58) que les enseignants ou les chercheursassai les cibles de ces discours. Le crétin dghBlii (2005)
désigne d'ailleurs aussi bien I'éléve que les auaeurs de 'Education Nationale.

25. Des traces des analyses de ces articles sgetme dans un précédent article, publié dRecherchesDaunay (2002e).
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lecture littéraire, qui autorise souvent, a pat@rprésupposés non interrogés, un discours d’egolue
pratiques jugées non légitimes.

Cette démonstration prend sa source dans mon @w@mgelors de mes recherches sur
la paraphrase, devant les discours qu’elle suscif@aimontre que la condamnation de la
paraphrase — répétée a lidentique sur plus d'étlesi— manifeste « une forme de
jouissance discursive qui met mal a l'aise quandraih le mépris qui s’y étale le plus
souvent » (Daunay, 2002a [DOC. A], p. 14). Maisignale aussi, des ce moment, le lien
entre la disqualification de la paraphrase et ahiliéecteur en général : c’est a ce titre que
je m’en prends aux écrits de Michel Picard @ipra p. 40), dont je montre (Daunay,
1999b [doc. 11]), a l'aide d’exemples nombreux, tjugention de réserver a une élite
scolaire la pratique la pludittéraire 'amene a renvoyer les pratigues de lecture
majoritaires dans la pathologie mentale, sans gramduiétude sur la validité du
diagnostic — notons a cet égard que Picard aunaétnpployer le mot dmbéciledans son
ancienne acception medico-psychologegue

Mes deux textes récents cités plus haut reprerdaetdmonstration en élargissant la
réflexion a d’autres discours, qui énoncent asaeiteinent que Iéecteur ne sait pas lire.
Pour en arriver a cette alliance de mots, il fautd@&mment construire deux sens au mot
lire, comme le dit Jean Guéhenno (1954, p. 25): «# lre et lire » — et une telle
distinction peut étre marquée typographiquememtnie chez Lanson (1919/1925, p. 39),
ou « lire » s’oppose ainsi dlire ». De tel propos n'ont en soi rien de scandaleuxil g
ait différentes formes de lecture est une propmsithéorique recevable ; le probleme, dans
les discours de cette nature que jexamine, résidme part dans ['établissement
subreptice d’'une hiérarchie (qui ne se repose glusun postulat théorigue mais sur un
jugement de valeur), d’autre part dans la projectie cette hiérarchie des lectures sur les
lecteurs eux-mémes et enfin dans l'identificatiencgs lecteurs a des catégories sociales
tangibles, qui permet ddécouvrirune hiérarchie des personnes. L'effet de ce glisse
du raisonnement est désastreux : si la « vraieturke rend libre ou digne ou humain —
leitmotiv de certains de ces discours, particuiieget efficient chez Thibaudet (1925) ou
Picard (1986) —, il y aurait des personnes moinmgd, moins dignes, moins humaines que
d’autrese.

C’est ce paralogisme, aisément réalisé dans lesutis sur la lecture (avec, il faut le
noter, des intentions diverses et avec une bonindifférente selon les auteed)s que je

26. Dans une échelle métrique de l'intelligencence celle de Binet et de Simon au début dif ¥i¥cle, limbécilesait communiquer
par la parole mais pas par I'écrit (Szajda-Boulan2@05, p. 39).

27. Ce jeu typographique apparaissait dans un deameiens écrits (Daunay, 1993a [doc. 2], p. 3lisragec une visée opposeée,
précisément pour stigmatiser cette différenciatariire ; parlant de mes éléves detdchnologique, dont je voyais régulierement
certains s'échanger des revues ou des magazinB®mbre d’entre eux diraient qu'ils ne “lisent” pasl est vrai qu'ils I'ont
tellement entendu dire ! [...] Leur demandant un joarqu'ils avaient lu récemment en dehors des cgotstins une réponse
unanime : rien. C’est en précisant ce que j'entisnparlire (c’est-a-dire : “lire”) qu’ils songérent a me mmant les revues gu'ils
avaient dans leurs cartables. »

28. Dans ma thése, a propos des positions de Pjegrdrlais d’'une « pratique “humaniste” assezals®mui consiste a rejeter hors de
I'humanité ce qui ne correspond pas a une certagien de 'homme » (Daunay, 2002a, p. 51). Hubgncent, dans son analyse
critique des théses de Marcel Gauchet (a paraéeei, en conclusion, pour rendre compte synthétigent de la position de ce
dernier : « La loi c’est la culture : c’est la eukt qui doit faire loi, c’est elle qui déterminédhelle des dignités. Cela signifie que
hors d’elle il n'y a que de l'indignité. Seuls llestrés sont dignes. » Vincent renvoie dans saol@i la critique que fait Lahire de
cette position danis'Invention de lillettrisme; citons un passage assez éclairant en effet, duerice analyse les discours d’Alain
Bentolila qui assimile l'illettré au bonobo : « @ei fait 'THomme, c’est évidemment la Lettre, le @mentaire (“dire sur, dire &
propos”), I"Exégese” : 'homme est donc avant taut lettré, un clerc, un intellectuel, celui quit espable de recul et de
commentaire face aux paroles et aux textes. Bémtsdi garde bien de tirer les conséquences de défitgtion du regne de
I'Humain [...] : peu d’hommes vivent dans la sociéthtemporaine vue par le professeur Bentolila aubeup de bonobos... »
(Lahire, 1999, p. 227).

29. Je le précise en remarque liminaire dans ue t@aunay, 2006b [doc. 27], p. 360) : « Il va de gue, parcourant un siécle de
discours, je citerai des auteurs fort différentardyécrit parfois dans des contextes qui n'ont pgie de choses en commun : par
exemple, pour prendre deux contemporains, Lansest pas Agathon : ils se combattent méme, et niiestéd avec le premier
comme mon peu de sympathie pour le second m'isendide les confondre ; pour prendre un autre eleerSprvais Etienne et
Alain Finkielkraut, & un demi-siécle de distancentni les mémes projets ni les mémes conceptitnBenseignement et de la
littérature. Mais, comme le disaient Pierre BouwtaDan Savatovsky (2000, p. 134), si I'on traqupdemanence d’un discours (en
I'occurrence sur la littérature ou la lecture acdie), c’est précisément pour faire ressortir ¢estdraits structurels mutatis
mutandis »
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cherche a mettre au jour et a dénoncer, en faisiamplement apparaitre que d'une
modélisationthéorique de ldecture ne peut étre déduite unescriptiondespratiquesde
lecture effectives : et, de fait, outre leur irremlgilité théorique, de tels discours ne
résistent tout simplement pas a un examen méthgidpie minimal, aucun des auteurs que
je cite n'ayant pris soin de mettre a I'épreuve fdéts empiriques leurs conceptions des
lecteursr... Ce qui revient a dire que les lecteurs dontddgnt sont des idées de lecteurs
et que celles-ci ne sont que le dessin en crelxuge idéalisée qu’ils se font du lecteur
gu'ils croient étre — et que la sociologie idemtifiu lecteutégitime: : mon parcours des
discours sur la lecture et les lecteurs me permeltamontrer que « I'exclusion [...] de
I'ordre |égitime du lire » des pratiques ordinaideslecture signalait la « permanence d’'un
trait discursif, qui n'a que peu de rapport avee vgalité analysée, mais qui €labore une
image du lecteur illégitime, pour mieux construine territoire de légitimité » (Daunay,
2004b [doc. 19]). D’ou la conclusion que j'en t{ieid., p. 275) :

Ce que je voulais précisément illustrer par monyeegic’est le danger de tout discours sur la leatjusi

ne prend en compte les réalités sociales (en ltoenae les pratiques de lecture) qu’a traversitam@ de

sa propre expérience et en utilisant des catégionsaspontanées qui ne font jamais que reprodisre

propre vision du monde. Dans tous ces discours;est pas de lecteurs que I'on parle, mais d'imatges

lecteurs, construites pour mieux dessiner son prag@rritoire légitime, quitte a sacrifier au passag
I'accessoire : I'altérit&.

Cette négation de I'altérité me semble étre ld teaplus prégnant de ce discours et je
le signale dans l'autre texte que jexamine (Dau2®p6b [doc. 27]), en montrant qu'il a
également une dimension scolaire (p. 362) :
Et c’est ce qui montre bien que le discours méptigagathon), condescendant (Picard), compassionnel
(nos modernes) sont des formes différentes d’un endiscours de négation de l'altérité, au nom de
valeurs culturelles jamais interrogées. Dans tesschs, les auteurs décréetent la littéraéirangerea

certaines classes sociales, pour se scandaligeyusoices derniéres accedent au niveau d'appragéiss
qui I'enseigne, soit que I'on pose la question’dédquation de son enseignement a ces éléves.

Quelques sociologues ou philosophes ont depuis tdomgs fait ressortir le
fonctionnement de ce type de discours et ma prpmtestation n'a rien de neuf... Pour
illustration, citons simplement ces mots de Pi@Boairdieu et de Jean-Claude Passeron
(1963 :

La mythologie démystificatrice procure a I'intelleel 'occasion facile de s’apparaitre comme telste
a-dire comme celui qui, par fonction, détient /s &utres une vérité. Mais les intellectuels onjotars

peine a croire aux défenses, c'est-a-dire a lartBbdes autres, puisqu’ils s’attribuent volontides
monopole professionnel de la liberté d’esprit.

Par une approche théorique différente et par desiédes spécifiques, Michel de
Certeau (1980/1990, p. 255) écrivait quelgue chiessimilaire et son propos fait encore
davantage écho a la figure de I'imbécile dontgedrle portrait :

La ou lappareil scientifigue (le notre) est poréé partager lillusion des pouvoirs dont il est
nécessairement solidaire, c’est-a-dire a suppeseioliles transformées par les conquétes et lesireis

30. Cf. ce que dit Bernard Lahire (que je cite damm texte) de'Invention de [l'illettrisme(1999, p. 16) : « Le seul rapport entre,
d’'une part, les pratiques réelles, quotidiennebédet (lu ou produit) et les rapports effectifscas multiples pratiques et, d'autre
part, les discours publics sur I"illettrisme”, agt rapport ambigu, opaque et, pourrait-on dif@tikement arbitraire. Tout se passe
comme si la méme réalité pouvait donner lieu adéesupages, des mises en forme symboliques-p@itide factures différentes
[...]. N’y a ainsi aucun rapport de transparenageeles discours et la réalité dont ils prétengbanier ».

31. Dans sa préfacela Culture du pauvrele Richard Hoggart (1957/1970), Jean-Claude Passerit (1957/1970, p. 21) : « L'image
de la “midinette” envoltée par la lecture des rosnarguatre sous jusgu'a perdre le sens de la&éaiitr vivre des aventures
imaginaires avec des héros de pacotille doit santedmoins a I'observation qu’aux projections miestale certaines catégories
d’intellectuels fascinés par le fantasme de laifeadion absolue, forme ultime — et intéressée tadeoyance aux pouvoirs absolus
de la littérature. »

32. Je dis ailleurs en d'autres termes (Daunaygl2(@oc. 27], p. 365) : « Ce que je voulais illestpar mon analyse rapide de
quelques discours sur la lecture et la littératoiest précisément la tendance a construire desefigfantasmées du “non lecteur”,
sans aucun souci de la vérification empirique @égorisations ainsi esquissées, qui a pour effehidux baliser le terrain de la
lecture Iégitime, le sien propre, évidemment, egudalifiant le lecteur qui ne correspond pas daysage. »

33. Je choisis, parmi de nombreuses autres possibieexpriment une idée similaire, une citatior gl n'ai pas utilisée dans mes
travaux antérieurs, mais provenant d’auteurs gseljieite par ailleurs régulierement.

34. Je citais ces mots ailleurs, & propos de kappaase (Daunay, 2002a [DOC. A], p. 53).
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d'une production expansionniste, il est toujours lde rappeler qu’il ne faut pas prendre les gens po
des idiots.

Les discours sur la lecture que jexamine dans tm@gux ne sont qu'une des
réalisations possibles du discours sur I'école roaisstruisent bien aussi cette figure de
I'imbécile qui traverse la littérature de déplooati qui confine a ce que Bourdieu (1980)
appelait le « racisme de l'intelligence ». JacqResciere a montré comment la version
actuelle de ce discours se nourrit de la thématidgid'individualisme démocratigue
source de Bgalitarisme gqu’instaurerait I'école actuelle ; établissant langse de ce
discours, il écrit (2005, p. 33) :

L’ennemi que I'Ecole républicaine affrontait n’étailus alors la société inégale a laquelle elleaitev
arracher I'éleve, c'était I'éleve lui-méme, qui éewit le représentant par excellence de I'homme
démocratique, I'étre immature, le jeune consommatee d'égalité, dont les droits de I’homme étaien

la charte. L'Ecole, dirait-on bientdt, souffraitudi mal et d’'un seul, I’Egalité, incarnée dans cHui
méme qu’elle avait a enseigfer

Ce que rappelle ici Ranciere est que ces discauriéxole, qui réiterent sans fin la
disqualification de I'éleve, sont I'expression daimaine de la démocrati@el est le titre
de son livre). Il me semble que si cette derniéravpit jadis ouvertement s’exprimer, si
elle ne faisait que sourdre naguere, elle ressaujiturd’hui explicitement dans nombre de
textes actuels sans beaucoup de précautions esatoir

Et I'on voit bien comment ma conception didactigieel'imbécile — que jillustrais en
ouverture gupra p. 47) par une référence a un ancien livre deciRea (1987) — porte en
elle une vision de I'école, de la société et dutigole qui reposeén fine sur un parti pris
éthique. Mais elle est aussi, comme jai essaydedmontrer, porteuse d’'une exigence
théorique. Elle oblige enfin a la vigilance facexdarmes diverses que peut prendre la
culture du méprigjui se répand facilement dans les discours scolgé

La culture du mépris

J'emploie pour la premiére fois I'expression « grdtdu mépris » dans un article paru
dansRechercheqque jai déja évoqué (Daunay, 1999b [doc. 11],%8) :

Prendre en compte lesitreslectures, ce n'est pas dans le but dedigsasserc’est dans l'intention [...]
de développer léectantde chaque lecteudans I'ordre méme de sa pratiq{ie.]. C'est a ce prix que
pourra se dessiner un programme didactique hols cldture du méprisque sait si bien entretenir un
certain discours scolaire-lettré, farci par ailleurs de gloses infinies sur les exclusions qu'il a Hui
méme fabriquées®.

Comme j'ai cherché a le montrer dans la sectiongalénte, plusieurs de mes travaux,
depuis ma theése, visent a débusquer les formesttideoulture du mépris — qui est a la fois,
selon que le génitif est objectif ou subjectiffdé de cultiver le mépris,mais aussi le fait
gue leméprisse nourrit d’'uneulture revendiquée.

Cette culture du mépris, je I'ai décrite esserdiaént dans les discours sur la lecture,
en pointant le double mouvement de revendicatiam die |égitime et de rejet diire
effectif des éleves : c’est ainsi que jai décet que j'ai appelé plus haut la figure de

35. Citons encore Jacques Ranciére, pour fairegmeradix citations précédentes de Bourdieu et dee@erqu’il combine pour ainsi
dire, tout en usant d’'un ton plus mordant encae ronclusion de sa démonstration, il écrit (2GDR5) : « Ces dénonciations
incessantes de I'effondrement démocratique de fmerisée et de toute culture [ont] 'avantage deyera contrariol'inestimable
altitude de la pensée et I'insondable profondeuladrilture de ceux qui les proférent — démonstnatjui aurait parfois du mal a
s’opérer par la voie directe. »

36. Je voudrais citer un extrait d’article plusian¢qui portait en germe I'idée que certains dissale déploration de I'état de I'école
(sur la question spécifique de la lecture litté&pétaient I'exacte réplique du mépris de I'élévai-que I'un se nourrissait de l'autre
(je souligne en gras ce qui me semble réaliser @menstructure de discours) : « En effet, il ness plonné a tout éleve de
considérer le livre — celui qui scolairement “métid’étre commenté — comme matiere a un discoursopeel : le mettre en
situation ddire et dedire sa lecture est autrement urgent quéeldorter a embaumer des valeurs qui sont mortes aes yeux,
pour ensuite s’étonner qu'il ne “lise” pas» (Daunay, 1993a [doc. 2], p. 26).
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'imbécile. Mais, par endroits, notamment dans [gurf2006b [doc. 27]), jai aussi
montré cette culture du mépris a I'ceuvre dansiesdrs plus globalisants sur les éléves,
citant certains textes glanés au hasard de mesneas. J'y rappelle cette haine du
primaire barbare que disaient certains discourd’écwle du premier tiers du X>&iécle,
dans des écrits d'intellectuels (particulieremegathon, 1911), d’écrivains (notamment
André Beaunier, 1912), d’enseignants (par exempléd Gueneau, 1922), d’'universitaires
(entre autres Servais Etienne, 1933). Tous lesodiscque je cite sont emprunts d’un
racisme social explicite qui justifie que soit nés® a une frange de la société une certaine
forme d’instruction culturelle, jugée peu légitinpeur la majorité des éleves réels ou
possibles.

Mais la culture du meépris ne concerne pas queviééieelle touche aussi I'enseignant
et le pédagogue, ou les cadres de I'Education Nalioces « imbéciles instruits », comme
disait Bainville, 1929/1939), — plus récemment igdadticien. Sans vouloir faire ici une
étude exhaustive sur cette variante de la culturendpris, je souhaiterais, dans les lignes
qui suivent, jeter les bases d’'un essai a venirt dopropos peut se résumer ainsi : au-dela
de la pertinence des débats anciens et actuela swrise » de I'école, de la culture ou du
francais, ce qui frappe dans certains textes asadie d’une forme d’argumentation qui,
sous couvert de polémique, manifeste un méprisesauvpour les adversaires désignés —
qui peuvent étre aussi bien telle ou telle catégatienseignants, de formateurs,
d’'universitaires...

L’enjeu d’une telle étude est double : dénoncebal'd, par souci éthique, cette culture
du mépris a I'ceuvre dans ces textes ; interrogautte part la validité de certaines
assertions quand elles nient — par ignorance oucpaix délibéré —aussi bien leurs
contradictions possibles que leurs énonciationssgas En effet, ce qui frappe dans de
nombreux discours sur I'école est la non prise empte des idées adverses — en
synchronie — et des idées proches — en diachrbfoe. objectif n’est donc pas d’entrer
dans le débat sur la validité des théses énoncerss de montrer comment, chez certains
auteurs, ces théses sont précisément présentéepasaibilité d’ouvrir le débat (avec les
contemporains ou avec le passe).

Cette étude, ai-je dit plus haut, est a venir atesgitera une ossature théorique
susceptible d’expliquer les contextes de productiea discours et la constitution d’'un
corpus délimité, constitué sur des critéres raiésntes quelques citations qui suivent
(issues d’un corpus en voie de constitution) nentigju’a présenter une approche réduite
aux seules formes discursives de la culture du istpnéme si je m’autorise, ¢a et la,
quelques rapprochements thématiques entre lesutlssco

Le mépris de I'adversaire trouve une illustrationbématique chez Marcel Gauchet
Dans un article paru dans baten 198% et reproduit dans un livre récent (2002), il
écrit (p. 110) :

37. On n’écrirait plus sans doute ce qu’écrivaiathpn (1911, p. 166), mais la citation qui suiturde quelques-uns des traits de la
prose de certaines publications sur I'école : daRade I'organisation des études en Allemagne,Jddeph Bédier disait un jour :
“Les Allemands ont I'art d'utiliser les imbéciledeur érudition est cela en effet, mais rien que ree ne peut étre un procédé de
culture. » Si je reproduis cette citation ici, ¢'gs’elle illustre assez bien cette sectiba,culture du mépriset le chapitre ou elle
s'insere :De I'imbécile Elle donne en effet une assez bonne idée dugeada monde en quelques catégories simples qui
caractérise un certain discours sur I'école.

38. Je m'y suis essayé, je le rappelle $apra p. 42), sur un objet spécifique (I'écriture d'@mtion), précisément en tentant de ne pas
tenir compte du contexte idéologique des propasstet des formes pourtant envahissantes de laeuatumépris que je dénoncgais
par ailleurs.

39. Pour éviter d'identifier trop hativement despgws similaires en apparence, mais aussi de niel@atifier des propos apparemment
éloignés.

40. Qui relévent souvent de la rhétorique du paeiplue décrit Angenot (1982), ce qui n’excuse.riesurtout quand on les trouve
dans des ouvrages de facture universitaire.

41. S'il fallait 1égitimer ce choix, je citerais hmtiers ces mots de Pierre Statius qui ouvrert débat autour de Marcel Gauchet »
organisé dans le cadre d'un colloque récent sw@aise de la culture scolaire » (Jacquet-Frantillkkambouchnedir., 2005,

p. 479) : « Pour qui s'intéresse a la question 'déutation, I'ceuvre de Marcel Gauchet est absoltncentrale. » Pour le
démontrer, il s'appuie essentiellement sur le texte je vais évoquer.
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Le roi est nu. Lesdites « sciences de I'éducati@m>leur état présent se remettront difficilement d
constat de vacuité qui a fini par étre formulé toatt & leur endroit aprés avoir longtemps été gens
bas. Comme la pédagogie aura de la peine a faileeplgs singuliéres insanités qu’elle a couveres
l'autorité de son beau nom.

Qu’en dehors d'un tel anathéme, au moins ambide propos de Gauchet mérite
examen, cela va de soi: il y aurait lieu de discigon analyse deifdividualisme
démocratiquedont I'école est un lieu de réalisation typitjusa conception de l'intégration
politique et sociale de lI'immigré par la connaissarde «otre» cultures et par le
« détour “violent” de cette dépossession et dee atquisition % (p. 123), sa description
du « “renversement copernicien” placant I'éleves besoins du moment et ses capacités
actuelles au centre du dispositif scolaiteet du passage de la stridistruction a
I'intention d’éducation(p. 133}, son interrogation sur la construction du rapporsavoir
par identification a celui que met en scéne I'egrsant® (p. 149sq).

Toutes ces thésesnériteraient discussion. Le probleme est que Geatuchoisit ses
interlocuteurs et ne discute pas avec ceux qulirfemd — ici les pédagogues —, qui sont
littéralement ramenésréen, a deux titres :

— leurs propos sont « vacuité » ou « insanités £dp), « aussi ineptes que barbares »,
« intenable[s] en théorie et destructrice[s] daas pratique » (p. 151), « compléte
inconsistance » et « piétres baudruches » (p.;168)

— leur réplique est impossible : ils « se remettobfficilement du constat de vacuité »,
auront «de la peine a faire oublier les singusiéirsanités » (p. 100) ; leurs « piétres
baudruches » sont « définitivement dégonflées 1&B) ; au dossier a charge contre eux

42. « L’Ecole a I'école d’elle-méme. Contraintescentradictions de lindividualisme démocratiquele, Débatn® 37, novembre-
décembre 1985.

43. Il n'est pas absurde de s'interroger sur lioiégd’'une expression comme « formuler tout hautjuiea longtemps été pensé tout
bas » (cf., dans Jacquet-Francillon, Kambouchiirey 2005, p. 495, la méme idée de Gauchet a propdeudeage de Michéa,
1999, censé « dire les choses nettement » quargiselht en général « euphémisées »), qu’on a’phalstude de trouver dans un
certain discours politique que dans un essai phploisjue. Qualifier par ailleurs de « roi » ce qiditait qu’'un champ universitaire
mineur — et qui plus est récent dans le paysageersiiaire — correspond assez bien a ce renvergetesrpositions que le méme
discours politique pratique réguliérement.

44. Sur ce point, cf. la critique récente de Raegj2005).

45. C’est l'auteur qui souligne. L'immigré invitéréotre culture francaise est un passage obligé de cedgpéiscours, comme si
quelgu’un ailleurs, jamais nommé cependant, aw@sgpine alternative... Plus récemment, le pamphRest la littérature qu’on
assassine rue de Grenelle », paru danklondedu 4 mars 2000, avait lui aussi $esirs— et exprimait la méme exigence quais
leur donnions « la chance de la culturgef ma critique polémique de ce texte : Dauna@6dO[doc. 27], p. 361). Mais Milner déja
avait tout dit (1984, p. 145, n. 1) : « Que nulb@neles loubards et immigrésaux parlers que, par une vanité incessamment
réversible en abjecte humilité, ils s'imaginentrlétre seuls naturels et accessibles : soit legdardiomes populaires, censément
chauds et proliférants, gu'exaltent & I'envi lesidmantins. » Leils de la phrase renvoie-t-il (ce qui est seul syniament
recevable) aux « loubards et immigrés » (persormédge« roman sociologique » : p. 97) ? Ou s’agitiine anaphore doul du
départ ? Ou d’'une cataphore digisorantinsde la fin ? Les deux derniéres hypothéses nepsaninvraisemblables, qui raménent a
une pluralité de voix ce que seul le discours dénddicrée, pour pouvoir en dénoncer le «racisrremouvel exemple de
renversement des positions...

46. Ce qui rejoint pour I'essentiel une des théguegts de Finkielkraut, notamment ddres Défaite de la pensé@987),via Julien
Benda (1926/1977). Il n’est pas sans intérét é¢ail de rapprocher la charge de Finkielkraut cdattendancéumanitairede
I'enseignement, qui aurait supplanté la conceptiomaniste(cf. supra p. 32), du « Manifeste du Parti de I'Intelligengedans le
Figaro, le 19 juillet 1919 (signé notamment par Paul Betr André Beaunier, Jacques Bainville, Daniel kglérancis Jammes,
Charles Maurras, Henri Massis...) : « L'intelligerest ce qui fait la ressemblance humaine. Getégnationale de la pensépie
veulent accaparer les bolchevistes de la littéeatguel esprit est plus apte a I'établir que cetieslassique qui est proprement
“l'essence des doctrines de toute la haute hunighitus que cetiumanitaires, nous avons le regard tourné versgénre
humain. Mais n’est-ce pas en se nationalisant qu'uné@réiture prend une signification plus universelle, intérét plus
humainement général ? » L'intérét de ce rapprocherient au fait que la charge de Finkielkraut est, pour dévaloriser ses
adversaires (anonymes), la méme dichotomie — huamanis humaniste — que celle dont usent des intellecougisdénonce, en
référence a Julien Benda, pour leur localisme...

47. C’est la thése de Milner (1984), qui fonde lBai's I'article de Gauchet (cf. p. 109). Alain B91967, p. 106) s’en prenait a « ceux
qui n'ont point recu la culture humaine, et qui mmasent sur nouveaux faits » : on reconnait ladests pédagogues dont les
instituteurs ne savent se délivrer ». Ces pédagoguentre autres choses, qui ont grandes chai@es miaises aussi », sont censés
dire « que l'originalité de I'enfant est précieyse-dessus tout, et qu'il faut se garder de Iluiedides pensées, mais au contraire le
laisser réver devant une page blanche, de faconeyge’il écrira soit spontané et de lui, non pasrditre ».

48. Une de ces «irréductibles dualités » fondedride « ces sortes de scénographies conceptueji@s«célebrent des moments
fondateurs, et déroulent ensuite un combat dontlé&seurs n’en finiraient pas de retentir a nosllese», comme le dit Jacquet-
Francillon (2005, p. 107).

49. Conception défendue par Péguy (1898/1987) iteiepour la discuter radicalement, Jean-Claudsd?as (1991/2006, p. 524) :
cf. infra, p. 134, n. 46.

50. Je ne prétends pas, par les lignes qui précaésomer l'article de Gauchet, qui brasse qualgueres idées. Mais je pointe la ce
qui me semble relever le plus de la question digaetet qui me semble le pldscutable- dans tous les sens du terme.
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« il n’est pas si commode de rétorquer » et il ke@té « asséné de ces coups dont on ne se
remet pas » — pire : cela est vrai « quoi qu'orsgelipenser de leur inspiration et de leur
argumentation » (p. 151).

Les « pédagogues » sont donc réduits au silene@t a¥me que leurs arguments ne
soient entendus. Il est vrai qu’ils I'étaient ddgns le propos méme : il est assez frappant
gue Gauchet, dans son article, cite trés peu diesttequelques (rares) historiens ou
philosophes (en note) sans jamais faire référence a des auteurs degpgea La
discussion est donc close par celui-la méme quivtait : c’est d’autant plus regrettable
que l'auteur prend soin de montrer (explicitemarigisa conclusion mais tout au long de
son essai) que la question traitée dépasse de dagales querelles de chapelles et les
mutations récentes de I'école mais renvoie a @sgsomies d’origine, ses contradictions
structurelles, les tensions inhérentes & son projet 169). A tel point que I'on a du mal a
comprendre du coup la charge contre les « pédagogievelles » auxquelles se réfere le
texte (p. 151, p. 168) Sauf a supposer une possitdgélation: c’est ce que tend a penser
Gauchet, qui voit dans « la découverte des proldehed’école qui s’opéere aujourd’hui »
une « prise de conscience » de son essence (p, @&3j suite, dit-il, a la parution d2e
I'école de Jean-Claude Milner (1984) que la « “nouvellergile de I'école” » a « joué
comme un de ces événementsvélateurs qui signalent un véritable changement
d’époque » (p. 110).

Ce que I'on a du mal a croire : que I'ouvrage ddnbfti ait pu sonner comme une
révélation a Gauchet peut déja surpreridreais enfin il est vrai que Milner posait des
guestions de fond. Ce qui réduit a peu la valeucette révélation est le fait que, pour
Gauchet, «le livre de J.-Cl. Milner a représemésdmmet d’une vague de critiques a
I'égard du “pédagogisme” et de ses retombées »pmoihl'écrit dans sa note liminaie
(p. 109). Et Gauchet de citer divers ouvragdent le contenu comme la forme relevent
certes de la rhétorique apocalyptique, mais n’@&dat pas a y voir une apocalypse au sens
étymologique du terme..

Ce qui caractérise ces ouvrages cités est 'outrann seulement de leurs positions,
mais aussi des objets de leurs attaques : citaigues faits problématiques a leurs yeux,
ilIs généralisent a I'ensemble de la pensée pédagedies conséquences désastreuses
gu’ils en tirent — sans d’ailleurs s’étre donnég&ne de comprendre la logique théorique
des propositions faites. Et il est assez logique @auchet les cite, car telle est

51. Je ne tiens pas pour des citations d’autesn®férences aux articles Bébatou est publié I'article.

52. Cette pauvreté des références en philosophiasesz curieuse. Hubert Vincent (& paraitre) fodée de facon argumentée (cf.
note suivante). J'ajouterai pour ma part une éganwpression de lecture : si Gauchet observe (p). &1e peu d’élaboration de
I'objet école d’'un point de vue théorique », jatfiais au moins comme démenti partiel une simpléreéte a « La crise de
I'éducation » d’'Hannah Arendt (dans Arendt, 1972)ais elle n’est méme pas évoquée, quand bien nmé&nsentiment de
familiarité a la lecture de certaines theses decBetu(notamment sur I'enfant, l'autorité, I'égalitéent sans doute a leur parenté
assez claire avec celles d’Arendt...

53. La charge d’Agathon (1911, p. 8fq) contre les « méthodes nouvelles » rend plausibleffet qu'une telle mise en cause soit
plus structurelle que conjoncturelle... Cf. ce motl887, que cite André Chervel (1988/1998, p. 395i on cherche a établir les
responsabilités, on ne se trompera guere en atilune grande partie du mal dont souffre actuelferiienseignement secondaire
aux théoriciens de la pédagogie contemporainelair{@ 1897, p. 11).

54. Précisément pour la raison que j'analyse mlins:lune certaine familiarité de ton avec des &gt des théses déja attestés (et dont
la stéréotypie a été bien montrée par IsamberttialB&85 — citéesupra p. 54).

55. Pourtant rédigée en 2002 — ce qui pouvait doifoezasion d’'un peu de hauteur ou de distance.

56. Jean Pierr®espin,Marie-Claude Bartholy (1983)e Poisson rouge dans le PerrieMichel Jumilhac (1984).e Massacre des
innocents Maurice Maschino (1984youlez-vous vraiment des enfants idiotsJ@cqueline de Romilly (1984)JEnseignement en
détresselLe premier ouvrage est encore cité en note, b. dfrés une référence a Milner, par rapport autseimble « d’'un genre
moins relevé », ce qui ne 'empéche pas de rasserhin dossier auquel il n’est pas si commode&tequer »...

57. Au reste, la révélation est réguliére : la gliernée a I'occasion des nouveaux programmes @ée lgn 2000 peut faire dire a
Michel Jarrety (2000, p. 3), dans un colloque &dabonne : « L'avis de tempéte de ces derniéreaisesa soudaidécouvertet
commemis & nules contradictions d’une politique de I'éducatierMais chaque épogque semble vouloir avoir sa aéeél : Henri
Massis (I'un des deux auteurs, avec Alfred de Taadécrire sous le nom d’Agathon) écrit en 1933)p.« L'enquéte d’Agathon
ne fit une impression si vive que dans la mesurelledrépondait a la réalité, & ce que chacun sentautour de soi » Cf. ces
mots de Maurice Claviére dans sbéon Daudet(1943, p. 143) : « Le livre d’Agathon [...] et I'étadremarquable de Pierre
Lasserre [...Javaient montré toute I'’étendue du malqui empoisonnait I'esprit des jeunes Frangais encernant Lasserre, il
« analyse la guerre acharnée faite huranitéspar Lavisse, Seignobos, Lanson et le Juif Durkhéini Il dévoile la barbarie
introduite en Sorbonne par la sociologie de Dunkhéa méthode scientifique appliquée a I'étudelegses par Lanson. »
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fondamentalement sa maniere de fgirqui va de pair avec son absence de référence
explicite a des adversaires identifiables, commadien montré Hubert Vincent (a paraitre)
dans un article critique sur sa conception philbgpge de I'école. Citant Montaignge
Vincent écrit :

Force est de constater que M. Gauchet n'a aucuersaive (peut-étre parce qu'il les a tous), n'auaube

ses adversaires dignes : il s’en prend a des peadbus, des principes d’emblée hors de sens [.qJiA

ou a quoi s’en prend-t-il exactement ? Qui soutienta soutenu, ou pense vraiment ce a quoi il s’en

prend ? [...] Il me semble que c'est bien une teliwessité, et la possibilité de I'adversaire, d'un

adversaire en chair et en os, qui nous situe dargumentation, mais aussi sans doute dans d’autres

modalités stylistiques (la polémique au sens dexMarveux dire son écriture polémique ; la poléneiq
de Rousseau, et de tant d’autres).

Mais, dans son rappel a une éthique de la disausgincent disait aussi :

Et & supposer qu'il s’en prenne a une certaine ,dora opinion répandue et difficilement situable,
relevant ou exprimant un certain état des passimnpeu général — ce qu'il est nécessaire de faire
parfois —, ne faut-il pas alors a tout le moins donner un peu de consistance, chercher a la rendre
plausible, en montrant par exemple que I'on poti(j@ipourrais) la penser, qu’elle est nétre (oemme)

ou qu’elle nous (m’)exprime et nous (me) dit égaatmMais pour cela il faut un peu de tolérance.

Cettetoléranceintellectuelle, qui consiste a donner corps dolsitpn de 'autre pour a
la fois mieux poser ce dernier en adversaire ewv@owprendre de lui autant que s’en
prendre a lui, est I'exacte inverse, me semble-dtl mépris dont fait montre Gauchet a
I'égard de ceux dont il parke
Exit donc le « pédagogue » de la liste des intaetkaas possibles de Gauchet. Les
« didacticiens » résistent mieux ; ils sont citée dois, par une référence aux « travaux
passionnants » de Stella Baruk, juste avant cettamque : « Est-il besoin de préciser [...]
gue cela ne condamne pas les acquis de la psydhalegl’enfant ni la préoccupation
didactique comme telle [...] ? » (p. 153). Mais, sa@igrence précise a ce que Gauchet
sort du lot, il n’est pas possible de savoir qgelst les didacticiens qui sont a la hauteur de
la préoccupation didactiguw®mme telle.
Il n’est pourtant pas besoin d’aller bien loin pawir les didacticiens mis en cause a
leur tour. Marc Fumaroli, dans un article dondede septembre 2003, écrit sans fard :
L'autorité de la France, en Europe et dans le mprebose sur une trés longue tradition d’excedlenc
éducative et de talents rayonnant aussi bien @snsciences que dans les lettres et les arts. Qesegt-
il, aprés quarante ans de « culture » dirigée paministére de plus en plus envahissant et d'umnéao
enseignement public malmené par des réformettegpétition, corrompu par I'égoisme syndical et
gangrené depuis 1989 par une coterie de « didactict régnant sur les programmes et la formatisn de
maitres ? [...]

Je porte a I'enseignement public francais, etsamsaitres formés a I'ancienne école, une immense
gratitude ; je crois a mon tour I'avoir bien seRien ne me désole autant que de le voir, dansraithe

58. Les exemples abondent dans ce texte (cf. Em@rs donnés plus haut), mais c’est |1a semblest-lessort du rapport de I'auteur
aux sciences de I'éducation et a la pédagogie s dantexte pourtant plus mesuré (dans Jacquetifioand<ambouchnedir.,
2005, p. 492), on peut lire par exemple : « L'dfferentendons bien : le travail sur soi-méme pdler au-dela de ses capacités
immédiates, dont le colt peut étre trés élevéla,est jugé mortifere, réactionnaire dans le domdm la pédagogie générale. »

59. Et plus précisément un propos sur I'éducatierQn lui apprendra de n’entrer en discours ou estation qu’'ou il verra un
champion digne de sa lutte [...] Fuie ces imagesntégees et inciviles, et cette puérile ambitiorvdeloir paraitre plus fin pour
étre autre, et tirer nom par répréhension et ntetésl » Vincent, au passage, en profite pour tappe’effectivement, sur I'école,
une tradition philosophique existe, qui pourradtyér le discours philosophique actuel...

60. La démarche ne vaut pas que pour la pédagogis, comme I'a montré Vincent (a paraitre), pasg $ciences humaines en
général : « Elles sont prises nous dit-on dansegard spécialisé et pour cette raison aveugles stint incapables de s’élever a un
point de vue un peu global, comme elles sont ingdegade comprendre notre histoire. Et de tellesnadtions suffisent pour ne
jamais, ou trés rarement, les convoquer. » Mietix,est I'objet central de la critique que fait \¢ent des propos sur I'école de
Gauchet, la philosophie elle-méme, dans ses dgwefoents contemporains, est ignorée : « Ce discomsiste a faire le vide : on
dit qu'il n’y a personne, que le terrain, la flamnee I'exigence de la philosophie, tout cela aadéndonné. Et celui qui rappelle
cela naturellement sait qu'il le fait, et qu’au m®iui ne manque pas a I'appel. On fait donc leédtour de soi. »

61. DansSauver les lettre€2001) aussi, on oppose (mais c'est assez ra@esta ma connaissance le seul texte de ce tibligs
fasse cette distinction) le « pédagogisme » etidactique, cette derniére étant valorisée (p. 3B9p; mais, en I'absence de
référence précise, comme d’habitude, il est difficle savoir exactement de quoi parlent les autduysa fort a parier que la
valorisation du didactique repose sur un malentegde J.-F. Halté signalait en 1992 (s, ou le didactique serait « entendu
comme le repli sur les contenus », fruit de la rdergn puissance du « cangnservateuw, contre le « discours pédagogique » qui
se cantonnerait aux moyens d’enseignement — cergise évidemment Halté, « donne une idée falrsde didactique, et de la
pédagogie ».
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qui est le mien, la langue et la littérature frasea (et qui n'est pas le moindre de ceux ou notre
enseignement public a fait 'admiration du mondiggradé par un pédagogisme prétentieux, jargonneur
et ignorantin qui barbarise les jeunes esprits.

Ces quelques lignes n'ont rien de scientifigueesebont écrites dans un journal a
grand tirage, elles ne prétendent pas a la véegé&ermes... Certes, mais elles condensent
guelques-uns des traits de cette culture du mépuesl’'on voir fleurir dans des essais de
nature universitaire — entretenant une confusi@lidex de production de ces discours (cf.
suprg p. 55). Conformément a mon projet, je n'entrgxas dans le contenu du propps
pour ne m’arréter qu’a son ton méprisant, qui teoume assez belle illustration dans
'usage de guillemets au mot « culture », qui dévs¢ en soi toute autre approche de la
culture que celle de l'auteerr

Les réformettes soit ; encore que I'on s’étonne des violencedbales — qui ne sont
pas sujettes a suffixes diminutifs — suscitées lpar réforme(tte)s en question. Mais
arrétons-nous plutét sur I'idée que I'enseignenpaiitlic serait « corrompu par I'égoisme
syndical et gangrené depuis 1989 par une coterié¢datfacticiens” régnant sur les
programmes et la formation des maitres » : voiagi€e en une longue périphrase ce que
Milner (1984) appelait la Corporation. Je ne sas pourquoi il y a des guillemets a
didacticien dans cette partie du textemais on peut faire I'hypothése que c’était la la
meilleure facon de nier non pas le nom (comme ohdeg guillemets a « sciences » pour
parler des sciences de I'éducatipr puisque personne d’autre que les didacticienken
revendique — mais la chose elle-méme, et donc desopnes ainsi hommeées : c’est un
moyen de dévalorisation courant, qui trouve de ipled autres réalisationns Les
pédagogues ne sont pas mieux fgtimais ont la chance d’étre habitués par des dézenn
d’insultes, qui leur ont fait gagner méme un salety et une discipline dérivée

Notons au passage que lesdits didacticieggnent sur les programmes et la
formation des maitres, ce qui n‘augure rien de-bamais c’est tellement évident que cela
n'est pas dit: suffit a le faire entendre I'homraagux « maitres formés a l'ancienne
école %, L'« immense gratitude » exprimée — doublementisaique (elle renvoie a la

62. Méme si je ne peux manquer ici de m'interragerles racines de ce chauvinisme éclairé qui phele I'autorité de la France »,
reposant « sur une tres longue tradition d’excetieéducative et de talents rayonnant aussi biea snsciences que dans les
lettres et les arts ». Je ne sais pas ce que pérf@maroli de la déclaration d’Agathon (1911169), selon lequel « la primauté de
notre intelligence » tient a la tradition de cudtute la « race » frangaise, qui lui a fait acquérmir génie » propre ; ou de celle de
Léon Daudet (1935, p. 124) pour qui « le rang dErence » est lié, outre la défense nationalelaaculture générale dépendant
elle-méme de I'Enseignement Secondaire ». Cet aifadhille ne tient pas seulement au constat deofdaé, du rang, de la
primauté, mais au contexte méme qui le rend nécesda défense des humanités. Je ne sais paplusisi Fumaroli juge que le
déclin annoncé par Agathon si I'on n’y remédiafinalement eu lieu ou non, ou si son constat dermagment de la France tient &
la réussite de la politique éducative qu’AgathoDatidet agonissaient. Je ne sais pas cela, maiarblime cherche pas non plus &
le faire savoir.

63. Dont on supposait bien déja qu'il ne prenaitimtz Jack Lang ni chez André Malraux l'inspiratds sa pratique ; en fait, les
guillemets semblent condenser I'ouvrage de Fum&teB2)L’Etat culturel : une religion moderne

64. Il n’y en a plus dans l'autre usage du mot darssiite du texte, non reproduite ici.

65. Cf.Sauver les lettre2001), p. 430n met parfois, pour plus de slreté, des guilleragtsyntagme entier (Gauchet, 1985/2002,
p. 110 ; Kambouchner, 200passin). Ou I'on verbalise la modalisation : les « s@atit sciences de I'éducation » (Debray, 2000,
p. 153).

66. « Didacticiens de toutes farines » (Brigh@lip5, p. 24) ; « les ingénieurs de la didactiq@@&range, Leroux, 2005, p. 24).

67. La « “pédagogie” » avait droit déja a ses guilbts de négation en 1911, dans une annexe dedgrid’Agathon (p. 268 : il s’agit
d’'une lettre de lecteur, au pseudonyme évocateaigieh). Le « “pédagogue” » aussi (Massis, 192@3p. Cf. encore « nos soi-
disant experts en pédagogie » (Lecherbonnier, 200B7) ; « Les Verdurin de I'éducation et les ifémaires de la pédagogie »
(Philippe Petit, danSauver les lettre2001, p. 12).

68. Pédagogop qui fait écho au douteux « cuculturel » de Filikaut (2000a), fleurit dans tous les sites Intemhe « défense » de
I'école ou de la littérature, comme dans quelqised (cf. Darcos, Meirieu, Court, 2003 ; BkouclBejttet, Joste, Paget al,
2006...).

69. Le « pédagogisme » (Gauchet, 1985/2002, p.2@)me que reprend & son compte Fumaroli dansestm On peut s'essayer a
en faire un concept : cBauver les lettre€2001), p. 3&q. Francois Jacquet-Francillon (1995, p. 118 ; 1999, rappelle que le
mot « pédagogisme » est déja utilisé en mauvaisepaMaine de Biran en 1808, avant méme I'usagdame du mot pédagogie.
Sur l'usage de ce néologisme dans les discour&sote, cf. Paveau (2003, p. 44)).

70. Cf. le « roi » dont parlait Gauchet, et queridil selon lui, aurait dénudé : veirpra p. 60, n. 43.

71. Peut-étre les « maitres formés a I'anciennk écsont-ils ceux de Péguy (1904/1987), qui ditlément sa gratitude a ses « vieux
maitres » (p. 1388), ajoutant : « Nos jeunes gensonnaitront jamais ces puits de véritable sciegtcde tels abimes de probité »
(p. 1389), puisqu’ils auront affaire a « l'aigredéité de nos petits normaliens arrivistes, de smbonnards secs, de nos bons
camarades »kid.). Sur la formation des « anciens maitres », &inA(1932/1967, p. 76q) : « L’enseignement primaire procéde
volontiers par legcons magistrales ; du moins @@ssi que le futur instituteur est formé, par d'@mlbx pédagogues qui ignorent le
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propre formation de l'auteur mais lui permet awssiui identifier son propre magistere) —
a pour but essentiel de dévaloriser les nouveatttaaaomme leurs formateurs. Férus de
« pédagogisme », ils ne sauraient manquer, comurediscipline, d’étreprétentieus,
jargonneur®, ignoranting+, barbaregs.

Pour un auteur dont I'érudition et la rigueur degee dans ses ouvrages scientifiques
frappent tout lecteur, I'insulte vaudrait-elle angent, quand il s’agit de parler de I'école et
de certains de ses acteuts@est la sans doute le signe le plus tangible m@affaire a
des «habitudes discursivesontractées par les professionnels de discours dan
fréquentation ordinaire d’'un milieu ou d’'un sectsocial-institutionnel particulier », pour
emprunter ses mots a Bernard Lahire (1999, p.B@yuantage est grand : nul besoin
d’aller y voir de plus prés, nul besoin de se deteanpar exemple, ce qu’est un
didacticien, combien il y en a dans les IUFM, emidgies IUFM différent des Ecoles
Normales, comment cette différence aurait pu ades effets en si peu de terfipsn quoi
et a quel degré « la langue et la littérature fagses » ont été « dégradées », quelle est la
part des «théories » pédagogiques dans cette diigra, en quoi ces « théories » ne
méritent pas d'étre considérées comme telles masifiges plutbt de « pédagogisme »,
quelles explications (institutionnelles, politiquessociologiques, psychologiques,
psychanalytiques, médicales...) peuvent étre donaéefait que quelques milliers de
femmes et d’hommes se complaisent dans un disceym®tentieux, jargonneur et
ignorantin » et se donnent comme but (mais peetiéttonsciemment, ce qui mériterait
une enguéte de plus) de « barbariser » les jeunes...

Empruntons encore ses mots a Bernard Latiré.(p. 37) :

L’habitude est bien ce qui rend possible la suspardu jugement critique ou du doute — et en tastde

la critique ou du doute systématique — sur le siessénoncés, leur degré de justesse, leurs pré&sgppb
leurs implications.

Faut-il trouver un fondateur a cette habitude ?y@ng-en Gauchet et prenons Milner
comme lerévélateur C’est un fait : si Fumaroli, comme Gauchet, pitegemple sur lui,
nul besoin de preuve pour asséner ses vérités.rlster dans le sujet, le mépris a I'égard
d’une discipline et de ses acteurs, voyons ce gas@dilner, 1984, p. 74) qui illustre cet
suspension de I'exigence de la preuve voire, tooplement, de 'argument :

métier. L'instituteur se forme tout a fait autrernpar sa propre expérience, comme on pense biais;ihme peut mépriser tout a
fait la lecon magistrale, parce gu'il existe unédgié de la pédagogie abstraite, qui est I'inspeckguU’inspecteur a charge de voir
non pas si les enfants apprennent quelque chosg,smiénstituteur travaille. Si l'instituteur, s I'ceil du pédagogue délégué,
occupait une heure a faire écrire, et plus d'umg fes mots usuels et les exemples simples, coiindugt, le pédagogue jugerait
que le métier d'instituteur est un peu trop fachsi subsistent les niaises le¢ons d’histoirdeemorale, et les lecons de choses,
encore plus niaises, devant des enfants qui ight#esens des mots [...] Il faut dire que ces pédagsdpavards finiront par rendre
impossible un métier déja difficile, et qu’au surpils ne connaissent point. Si les pédagoguesmtepsas détournés vers d'autres
proies, il arrivera que les instituteurs saurorguseup de choses, et que les écoliers ne sautantiph du tout. »

72. Cf. le titre de I'article d'lsambert Jamati 8B) : « Les primaires, ces “incapables prétentieux”

73. Cf. le «jargon » des instructions officiel{@auver les lettre2001, p. 114) ; le « jargon technico-vasouilldatht la pédagogie a le
secret » (Poirot-Delpech, dabs Monde 11 avril 2001).

74. Cf. les ignorantins de Milner (1984, p. 1451n.

75. Cf. les propos « barbares » des pédagoguas Gelachet. Cela fait écho a la dénomination derkanas » pour legrimaires que
rappelle Martine Jey (1998, p.212). Cf. le titrésabelle Stal et de Frangoise Thom (1985Fcole des barbargsqui se
demandent, en quatrieme de couverture, si I'éctdst pas devenue « une machine a désapprendreabngue de nouveaux
barbares ». Dans une logique de renversement @ésops, qu'on a déja vue a I'ceuvre, on peut éailleurs Sauver les lettres
2001, p. 43) : « Quand les réformateurs parlemateéléves, on entend parler de [...] “barbaresa»moins que ce ne soit, de la
part des auteurs de cette curieuse affirmation,raevaise lecture d’'un propos de Daniel Hamelirengtle Mondedu 9 mars
2000) qui, dans son ironique réplique au pamphl@kst la littérature qu'on assassine rue de Glene{paru quelques jours plus
tot), cite, en l'attribuant & Jean XXIIl, cette phe d’Ozanam : « Passons aux barbares »...

76. On trouve une redite du propos précédent, mojuseux dans la forme mais tout aussi méprisamtle fond, quant & « I'aventure
didactique », dans Fumaroli (2005). Pour illustratiun simple extrait (p. 81) : « En réalité, letrdésignait un@éo-scolastique a
prétention scientifique, une nouvelle discipline autonome des “sciencesdines”, qui s'est proposé, en se livrant a d’iesn
acrobaties conceptuellesde concilier I'ancierdogme pédagogique piagétien, les premidogmesdidactiques affités dans les
années 1970 (dont les présupposés linguistiquissretlistes ont eu tout le temps a leur tour etus grande échelle de révéler
leurs erreurs et les effets désastreux de leuicapiph a I'école) avec des concessions de sudageanciennes disciplines hier
méprisées, la grammaire, la rhétorique, I'histdittéraire, I'explication de texte, le tout en rest fidéle a I'impératif de 1968 :
abolir, autant que faire se peut, la distinctionreerenseignants et enseignés, entre ceuvres lié®rat “textes”, entre art et
bricolage. On le voittoute une politique, toute une discipline a pleinegmps »

77. Puisque Fumaroli date la « gangréne » de ftagtion de 1989.
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Nous mettons au défi ceux qui ont si souvent suiideres le prédicgiédagogiqudqu’il soit appliqué a
I'acte ou a Iinnovation ou aux technologies) deicineproposition assuréen argument incontestable,

un texte rigoureux ou simplement intéressant ou, pingplement encore, bien écrit : il N’y en a pas. A
regard des exigences que l'on pourrait raisonnaénformuler en termes de cohérence du
raisonnement, de vraisemblance des hypothesesatiexie des données, les textes pédagogiques sont
généralement insuffisants.

Si le texte s’arrétait au lancement du défi derc#teine proposition assuréajn
argument incontestable », il y aurait peu de mati@rdébat, qui supposerait le défi
raisonnable en sciences humaihgs’il s’arrétait a «un texte rigoureux », il y aurait la de
quoi débattre, pour peu gu'il y et débat. Maisgoe m’intéresse ici est le glissement de
cette exigence épistémologique (flt-elle insenséd)scursive (fat-elle difficile a évaluer)
au jugement de valeur personnel (« intéressantbienc écrit ») qui annonce le ton
sentencieux de rapport de jury a la fin du texteird mépris de l'universitaire dominant
sur des disciplines qu’il toise. Ce qui est plasiblant encore, c’est que par cet amalgame,
Milner signale que les premieres évaluations régilajamais faites qu’a 'aune de son
propre jugement ou de son propre godt.

Mais ce qui acheve de donner a voir dans ce textéexte fondateur du discours
d’habitude des contempteurs de la pédagogie, gi€sts’arréte la ; il n’est pas le point de
départ d’'une démonstration: il s'arréte la. Partadit Milner (bid.), en matiere
d’'ouvrage de pédagogie, « on est devant une foallaains » : mais il n’est pas besoin
d’aller voir un seul exemple — dont on aurait péditer 'auteur de I'avoir choisi pour sa
représentativité. Une note cependant marque lentiepde Milner pour ce qui pouvait
passer, a ses propres yeux, pour une deésinvokwraegard de ses « exigences » en
matiere « de vraisemblance des hypotheses, d'@x@detdes données » : dans sa note, il
cite un « excellent et courageuxuvrage » qui permet de recueillir des donnéedasur
littérature pédagogique. Il s’agit dpisson rouge dans le Perrier choix qui interroge
finalement davantage les criteregxtellencest decouragede 'auteur...

Mais ce texte est-il fondateur, finalement, d’'une « habitudecdrsive » ou en est-il
lui-méme un simple effet ? Il y a peu de raisorsdpposer que Milner n’ait pas pris soin
de lire Agathon, Henri Massis, Pierre Lasserre gains leur charge sévére contre la
Sorbonne (responsable a leurs yeux de la dégraddés enseignements classiques), se
placent, comme Milner, sur le plan des idées elemewlémontrer la fausseté des principes
de leurs adversaires: on y trouve déja la dénbaniau jargon, de lignorance, du
complot, etc. ; et le méme méptis Il y a encore moins de raison de supposer queevlil
n'ait pas (re)lu les charges de Georges SnyderRoder Garaudy ou de Georges Cogniot

78. Je me déroberais —ou laisserais lachementClaade Passeron lui répondre. Mais il I'a déj& fianslLe Raisonnement
sociologique a propos de ses présupposés sur I'école (1993,/p0628).

79. Le courage est la vertu des auteurs de ce génrerages : pour Lecherbonnier (2005)Clantre-expertise d’une trahisafe Joste
(2002) est « courageuse » (p. 74) et 'ouvrage ot dhnet (2003) est un « témoignage courageux #6(p.Kambouchner (2000,
p. 7) voit enLes Héritiersde Boudieu et Passeron et®e I'écolede Milner les deux lieux majeurs de I'expressionalpensée
francaise sur I'école, a 'ombre desquels se glisgeelques « travaux courageux », qui ne sontjjés. Le courage est parfois
autoproclamé, comme chez Stal, Thom (1985, p. 49) est temps de faire preuve de courage etddité ». Dans un autre style,
Finkielkraut (2000a, p. 91) : « On prend, de naggpun risque considérable a se présenter comadeelsaire d’'une réforme
quelle qu’elle soit. »

80. DespinBartholy (1983). On se rappelle que Gauchet (198Rp pourtant avare de références, le citait deisx a la suite de
I'ouvrage de Milner...

81. Pour qui a lu I'ouvrage de Milner, il ne sees glifficile de m’accorder que I'extrait choisi egjnificatif et n’est pas étranger a son
contexte. Dans ce livre, on ne trouve pas davandéggquéte sur la composition de chacune des edoténébreuses » de la
« Triple Alliance » ou, pour prendre I'exemple demk d’elle, la « Corporation », sur les faits quiorisent & supposer que le corps
des PEGC a été constitué « a des fins d'abaissement les critéres qui permettent de juger «agest» des PEGC comme
«ignares » et « heureux de leur ignorance » oarg@ment comme « parfaitement instruits », voiseuvent originaux, parfois
puissants et presque toujours généreux » (p. 26anaux propositions supposées faites par lesgp§das, qui fondent le
discours méme du pamphlet, elles ne sont jamaisées a un seul auteur mais proviennent toutes skule plume de Milner.

82. Lasserre (1912) : « Les chaires de la Sorbenrke I'Université se sont remplies depuis une dmezd’'années de non-valeurs
outrecuidées et d’esprits faux » (p. 18). Mass@261[1910], p. 18) : « A la Sorbonne, on redouttalent, on I'éloigne. » Agathon
(1911 p. 11): « Ces doctrines font cependant defispns, mais parmi les esprits les plus médipgesmis et disciplinés
d'instinct. »
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contre Célestin Freinet daha Nouvelle critiqu®, qui balaient, avec autant de virulence,
les écrits de Freinet au nom de principes théosigigdéologiques mais ou lamaniéere
de ces reproches a pu assez légitimement étre \Eoueertains instituteurs comme la
manifestation d'un esprit de classe (autant queailps), ou se manifestait le mépris de
I'agrégé pour le primaire (cf. Verdés-Leroux, 198390) : c’est ce qu’'atteste le courrier
recu parLa Nouvelle critique.

Rappeler ces épisodes du débat séculaire surd'étekt pas céder «a la perfide
tentation de 'amalgame », comme le dit Francojdat-Francillon (1999, p. 8), qui se
livre, lui aussi, au « menu plaisir de la compamais (entre les écrits d’Alain, de Milner et
deLa Nouvelle critique: c’est, pour ce qui me concerne, rappeler qucengaine gangue
discursive entoure ces propos, voire les faconmencore les explique. C’est interroger la
possibilité méme de parler de I'école sans s’asgordu discours du mépris qui rend ces
propos si facilement aptes a toucher leur ciblateralons ce mot en deux sens : ceux a qui
ils s’en prennent comme ceux a qui ils s’adressent.

Ce qui frappe dans ce discours du mépris est ldbldogenéralisation qui s’opeéere :
d’'une éventuelle rencontre avec un probleme spgefion déduit une généralité et on
suppose commun a lI'ensemble des chercheurs ous guinéessionnels de la pédagogie
(enseignants, formateurs, universitaires) un mémeodrs ou une méme pratique qui
seraient a l'origine du probleme... Une fois cettenstouction faite, on peut jeter
I'anathéme sur I'ensemble — 'anathéme laic ét@ntimjure.

Les pédagogues d’hier sont devenus les didactidéngourd’hute et la querelle a
I'occasion des derniers programmes de lycée, glormé lieu a une frénésie éditorfgle
les a mis clairement sur la sellette. Le problesteqee je n’ai jamais rencontré, dans les
textes produits a cette occasion, une référencécie@m un seul didacticien... Méme dans
les hasardeuses bibliographies proposées par Algrsts (2002 ; 2005), porte-parole de
Sauver les lettresa qui semble avoir échu la tache de collectetitiess & combattee pas
un seul titre d’ouvrage didactigugest cité. Dans les 38 titres de sa bibliograpleie002,
ce qui s’en rapproche le plus, outre les textesiefé®, est la collection presque compléte
de L’Ecole des lettres Dans sa bibliographie de 2005, par scrupule ptat-elle ajoute
cependant Iéanifeste de Charbonniéreke 1969... Mieux : quand un autre contempteur
de la didactique se risque a compléter la bibliphie de Joste il écrit (Roger-Vasselin,
2005, p. 65) :

On I'a moins souligné, mais la défense de ces ramuwprogrammes s’est exprimée dans des textds
est important de lire et juste de mentionner depuisEnseigner la littératurgusqu’alLittérature : vous

83. Plusieurs numéros della Nouvelle critiqueabordent le sujet : cf. les articles de Snydet< & avril 1950 ; n° 17, juin 1980) ; de
Garaudy (n° 18, juillet 1950) ; de Cogniot (n° 38, et 38, mai-juillet 1952) et les réactions dedars (n° 19 a 24, octobre 1950-
mars 1951). Sur ce dossier, cf. Verdées-Leroux (},9BSstaniére (1989), Jacquet-Francillon (1999).

84. Il lui est notamment reproché de ne pas forsdepensée de I'école sur la lutte des classes codemeégliger le contenu
d’enseignement et ce qu'il véhicule d’idéologie @ofit d'un habillage pédagogique, ce qui est leppe du réformisme petit-
bourgeois.

85. Pour illustration, voici deux réactions, quériatisent clairement I'impression de mépris, paslidans le n° 19 (octobre 1950).
P. Cahen (p. 94) : « Il est trés facheux, dans ilieunnd’instituteurs qui n’est que trop porté (&st bien explicable) a réagir contre
un certain mépris gu'ils sentent de la part des autres ordres d'gnsenent par un autonomisme, voire une hostilitgradeipe,
d’alimenter, flit-ce inconsciemment, ces sentimeats,donnant I'impression de vouloir faire régeres instituteurs par des
secondaires ou des supérieurs qui n'y ont cergsiaucun droit. » M. Barak (p. 89) : « Tout au long de l'article [de Snyders]
sourdun certain mépris de l'instituteuret une sous-estimation de son réle [DJ haut de sa chaire de Facultéotre camarade
Snyders ne peut connaitre les enfants de la atessi&re qui sont dans nos écoles. »

86. Malgré la condescendance de certains a étatdidifférence, comme Gauchet®auver les lettrescf. supra p. 62.

87. Cf. le corpus partiel que je propose (sur laesguestion de I'écriture d'invention) dans Daurfa@03b [doc. 16] ; 2003d) et le
corpus plus complet de Plane (2001), qui en faétamalyse critique (cf. aussi Coget, 2003 ; Pa2€8d ; Petitiean 2001).

88. Dans le n° 135 de la revle Débat sa contribution se résume a cela, et d’autrédemtde ce numéro renvoient a la bibliographie
gu’elle propose.

89. Qui semblent bien en effet, aux yeux des dismas de la didactique, étre le tout de la didaetigt, d’ailleurs, de la pédagogie.
Cette assimilation entre la pédagogie et I'Institutexplique en partie le dégo(t associé au matdagogie » dans les salles des
professeurs, selon Anne Barrére (2002).

90. Qui ont rassemblés, de 1999 a 2002, plusiessiets d’analyse (équilibrant explication et gtig) de la réforme, ou étaient invités
a s'exprimer, en des articles courts, plusieursepteurs de la réforme et quelques didacticiens.

91. Dans le méme n° 135 @ébat 2005.
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pratiquez ? Au lycéeen passant paRecherches en didactique de la littératuae par Perspectives
actuelles de I'enseignement du franéais

S’il estjuste de mentionneres titres, qui relevent en effet de la didactigueétait
pas moinsmportant de les lire or malgré la déclaration de principe, si l'autéas a lus,
en tout cas il ne les cite pas dans son texteéianéff mettre en cause les didacticiens a
partir de sources plus aléatotres
La non prise en compte des discours de I'adversapposé explique la possibilité de
fantasmer sur un discours ennemi qui soit homogerdes pédagogues », «les
didacticiens » parlerit— et imposent leurs paroles, par une vertu intainga qu’ils
tiennent de leur pouveir.. Il ne vient jamais a I'esprit (en tout cas a lanpe) des
opposants a la réforme qu’au sein du champ didastigs critiques ont été parfois rudes ;
mais surtout, qu’au-dela de l'arrivée de tel ou nieuveau programme, il existe en
didactique des tendances voire des conflits théesq que les maux gu’ils signalent ont
été déja décrits depuis longtemps par des auteurse champ ; que méme certaines de
leurs propositions ont déja été préconisées endéfs théoriquement
La nouveauté, dans la querelle de ce début deesigat rapport aux textes des années
1980, est la désignation d’'un coupable : Alain &jgirésident du groupe d’experts ayant
réalisé les programmes. Qu’il ne soit pas didaamticimporte peu : il représentera la
didactique ; et cette désignation ne rompt pas #absence de référence a des textes de
didacticiens : elle en est une autre manifestatiabsence de mesure dans la dénonciation
de ce chercheur donne une idée du role qu’il &mainé a jouer : celui du bouc émissaire,
autorisant ses détracteurs a ne pas analyser @ludels causes des problemes gu'ils
observerit. La meilleure illustration de cette explosion dane a I'endroit de Viala se
trouve dans ces mots de Bernard Lecherbonnier (20@5) qui décrivent I'acte impie de
Viala :
L'objectif d’Alain Viala est clair : émasculer l@térature, en faire une catégorie de la commuinoat
supprimer toute référence a la notion de stylecésmatoute idée d’esthétique. Aucun régime tofadita
n'a eu l'audace de pousser la censure jusqu'a tietie. On a vu des régimes expurger la tradition
littéraire de leur pays, expulser des écrivaingaudse de leur origine ethnique ou religieuse — alesi
nazis condamnant les écrivains juifs a I'oubli —cause de leurs opinions politiques ou de leurs
convictions morales, mais on n’a jamais vu, a tansles talibans, des censeurs a ce point altéréaide

contre 'humanisme condamner la littérature au hauielle est littéraire, pour ce qu'elle contie
littérature.

92. Les titres cités par Roger-Vasselin (dont iimmles références en note) sont respectivemestiteants : Fourtanier, Langladé.
(2000) ; Maquaire, Logéalir. (2003) ; Fourtanier, Langlade, Rouxdl. (2001) ; Boissinotlir. (2001).

93. Cette absence totale de référence a des teffeetivement produits par des didacticiens neitspts encore a la minoration
effective de leur discours. Quand, par exemplesdam® 135 duDébat(2005), la parole est donnée a quelques auteurseyui
suivent pas la rhétorique de la dénonciation etgaifois méme, ont quelque connaissance du chaaptijue (Tzvetan Todorov
ou Anne-Marie Chartier, par exemple), est mis ervreewn procédé qui « consiste a entourer ou a fairere tout propos
intéressant par d’autres propos qui font commestie aéflexion n’existait pas, entrainant par |& wégression de la réflexion »
(Coget, 2005, qui a bien analysé le caractérerspgigue et les effets du procédé).

94. On observera l'usage fréquent du possessifesmethidant : pour exemple, « nos pédagogues »Jéméty (2000, p. 5), sacrifiant
la a une vieille rhétorique : cf. Alain (1932/19¢7,114).

95. Grange, Leroux (2005, p. 36) : « Gageons cares tk secret de leur cceur, beaucoup d’éléves seépies professeurs qui plient le
genou devant les obligations que les didacticiengauvoir s'obstinent a leur imposer. » Cf. Alai®32/1967, p. 106) : « Ces sots
pédagogues dont les instituteurs ne savent seeély Massis (1926, p. 93) : « L'instituteur kestictime de ses maitres. »

96. Pour prendre un seul exemple, quand Régis R€REA0), ironisant sur la didactique, sur les i«disant sciences de I'éducation »,
mais aussi sur la part mauvaise de la linguist{gueeience plus intronisée », écrit-il), voit combume des causes de « I'agonie en
cours » (p. 151) I'excés de formalisme des étudtéardires (p. 153), il ne songe pas que quelquéacticiens ont, depuis
longtemps, formé la méme hypothése et ont tenté@iddonner sens par des enquétes d'un sérieuxueedigueur dépassant de
beaucoup la sienne — la lecture de quelques madeelgcée — dont les conclusions se résument, samgexte, a ces mots :
« L’hétérodiégétique, 'homodiégétique... Moi, pemellement, je ne comprends plus les manuels dgdftire. Je dois vous le
dire : je ne les comprends plus » (p. 153).

97. Et s'il fallait illustrer encore I'absence d'@space de discussion laissé par les contempteues dldactique, il faudrait citer cet
étrange choix d’édition qui consiste, dans Jardaty (2000), a inviter Alain Viala a s’exprimer, maisbien séparer des autres sa
contribution (en fin de volume) par... une feuill@abthe, contre toutes les normes de I'édition etredes normes de I'ouvrage
lui-méme pour les autres articles, bien rangésrissaprés les autres pour dénoncer le méme Viala.
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Voila comment un universitaire de longue date peupas craindre, sur ces sujets, de
se laisser aller au plus pur révisionnisme histapiq

Cette reference explicite et réguliere a un auesirune nouveauté dans le paysage
éditorial de l'anti-didactique Ou plutdt, comme souvent dans cette prose, wuret
Viala est notre Lansen... Méme si les attaques contre ce dernier furenteadnt
violentes que contre Viala, parce que plus systéunesg et menées avec un acharnement
qui dura, lors de la « crise » fondatrice des sesi» qui Suivirert.

Du reste, ce n'est pas seulement la violence dexjuss contre Viala (et les
pédagogues, et les didacticiens) qui rappelle cejie subit Lanson (et les pédagogues, et
la Sorbonne), mais aussi leur thématique : c’estjwe voudrait démontrer I'essai que
jenvisage dans un avenir proche, ou il s’agirapegtisant les contextes de production de
ces discours (notamment pour ne pas suppaseriori communs leurs fondements
idéologiques) de montrer lidentité de certaines abs thématiques. Non pour les
disqualifier a I'avance — au contraire méme : ge’'yermanence des interrogations sur
I'école se manifeste au travers des discours meblsegtre le signe d'une certaine
pertinence. Mais que cette permanence soit oceultést en revanche curieux,
particulierement sous la plume de ceux qui (a juite, faut-il ajouter ?) se font les
défenseurs de la tradition et de la transmissi@m, €nfin, pourquoi ne pas interroger les
analyses des premiers défenseurs des humanitégjales dans I'enseignement, soit pour
s’y reconnaitre, soit pour déjouer les fausses rappas de cet air de famille si souvent
reconnu par ceux qui les lisent ?

I me semble que la didactique peut étre un liewigdance quant a ce genre de
discours et a leur diffusion médiatique ou savaméesouci éthique rejoint la I'exigence
épistémologique — deux formesdgagemengn recherche.

98. Qu’on ne se méprenne pas sur le sens de ce iekiehaine a I'égard de Viala cache en méme tempsguisionnisme réel (que je
signale dans Daunay, 2006b [doc. 27], p. 359) n&ss n'ont, pour I'auteur, condamné les écrivduifs qu'al’oubli... Et encore
n'est-ce rien, pour Lecherbonnier, comparé a laitmar des programmes de frangais pour le lycéergémré technologique en
France en 2002 ! Il n’est pas interdit de voir laratour du refoulé de la période de référenceededéscours anti-pédagogiques :
celle ou c'était la « Juiverie franc-maconniqueub éfait la cause de tous les effondrements, aur® disait pas Durkheim, mais
« le juif Durkheim ». Dans un autre genre révisiste) cf. le « Pol Pot pédagogue » de Philippe NEB81, p. 49-77, a propos de
I'ouvrage de Louis Legrand, 1981), ou I'assimilatibes pédagogues a Pétain (Milner, 1984, p. 148) \dichy Sauver les lettrgs
2001, p. 74q). Dernier exemple, plus subtil & premiére vuenkklkraut (2000c), dans la coulée de son discoemsyient a
inclure, dans un ouvrage qui interroge l'usageadeé&moire d’Auschwitz, un chapitre sur « la rédéamppédagogique » (ramenée
a Philippe Meirieu), pour évoquer une école ou folectionnel remplace le substantiel », chapitrél qnclut de la maniére
suivante (p. 7%q) : « Ainsi la grande repentance de 'humanité @ecfale épargne la technique et méme conforte mpire en
plagcant I'universel sous la juridiction désormaislasive de la rationalité instrumentale : celledme qui a conféré aux crimes du
XX¢© siecle leur bureaucratique banalité et leur maosité sans pareille. Sélective mémoire... » Pae agtération discursive,
Finkielkraut se croit dédouané de la question qudsait lui-méme de savoir comment 'humanisme ensliste a pu ne pas
empécher lesdits crimes, mais réalise surtout cejtéétante dérive que dénonce précisément saiéuat de couverture : « Nous
sommes passés d’'une mémoire encombrante (persenparlait des camps de concentration) & une mérdéberdante, ou la
Shoah est sollicitée de toute part »... Il faut smaleder comment les questions pédagogiques peuvgehdrer une telle dérive,
suffisamment troublante pour que méme KamboucH@9Q, p. 12) s’en démarque, lui qui, pour sa sef) prend aux écrits de
Meirieu sans concession, mais hon sans argumemntatio

99. Sur le front de I'anti-pédagogie, Philippe Meiripartage, depuis quelques années, ce triste gévilomme le reconnait Denis
Kambouchner (2000).

100. Sur la dénonciation de Lanson comme le fossoyesrétudes classiques, la littérature abonde. tres fes plus importants sont
certainement Agathon (1911) et Lasserre (1912).

101. Dans leur introduction a I&€rise de la culture scolair¢2005), Frangois Jacquet-Francillon et Denis Kamsboer notent le
« déficit de réflexion [...] dans la maniére dontté gérée en France, voici trente ou quarante angldmocratisation” de
I'enseignement secondaire », déficit qui a pu aggréa crise actuelle. En regard, ils évoquent ¢ggande réforme de 1902 » et le
débat public qui I'avaiprécédé Mais ils omettent de rappeler le débat publiclgusuivieet qui fut précisément la premiécase
de cette nature, que n'a pas empéchée le débat mitiél.

102. Ou, quand elle apparait (ce qui est rare), niesi, Merlin-Kajman (2005), dans une note (p. 264 référence au n° 118 @& A
(cf. Boutan, Savatovsky, 2000) qui établit que kerige du frangais » du début du X3écle constitue « le paradigme des crises a
venir » ; adhérant a cette hypothese, elle ajouteifest urgent de sortir » dece paradigme et de sa force de répétition », afin de
« circonscrirede quelle crisél s’agit aujourd’hui ». Mais c’est, dans la sude son propos, pour ne jamais revenir sur une tell
comparaison et ne pas interroger si ses analysas pas quelque air de familiarité avec cellesé&mhue...
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Deuxieme partie

Francais et littérature
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Chapitre 1. Une didactique de la littérature ?

La question de la littérature a I'école ne se réspas au discours de ceux qui font de
celle-ci un étendard pour pourfendre la didactidagédagogie et les mutations de I'école
en général, mais force est de constater que caest ce domaine que la bataille est la plus
rude. Peut-étre n'est-ce qu’un retour des chosesndjon se rappelle que c’est sur ce
terrain de I'enseignement de la littérature qudidkactique a été le plus en rupture avec le
passé. Jusqu’a d’ailleurs fonder sa dénominatioruse forme d’exclusion : il n’était pas
question de parler ddidactique de la littératurguand est née ldidactique du francais
Qu’il y ait 1a, aux yeux de certains, une sortepdehé originel n’est pas douteux, quand la
littérature est a leurs yeux la finalité de I'eggeiment du francais dans le secondaire et
gu’ils en constatent benoitement la « disparitipoosnme Michel Jarrety (2001, p. 200) :

Dans un récent numéro @ébat on pouvait voir I'un de nos anciens responsabigsstériels, mine de

rien, prendre acte de sa disparition en intitukon étude : « Ou en est I'enseignement du frarcais
guand on e(t attendu : « Ou en est I'enseignenentettres ? »

Jarrety ignore peut-étre de bonne foi que la nati@nt il parle s’appelle « francgais »
depuis plus d’'un siecle (cf. Savatovsky, 1995, 8), Bnais cette ignorance signale bien
I'implicite de la configuration traditionnelle destcenseignement, qui se fondait sur la
littérature et tenait sa spécificité du fait qu’il s’agissad littératurerancaise— a coté des
littératures (et des langues) grecque et latinggignées du reste, comme la littérature (et
la langue) francaise par le professeutatiges(cf. Savatovsky, 1995, p. 63). La didactique
du francais, quant a elle, a renversé I'implicitepeenant dans un autre sens le nom de la
matiere d’enseignement ; c’est ce qui lui a perdespenser cette derniere a tous les
niveaux scolaires (primaire et secondaire) et pamsemble des sous-domaines qui la
constituaient, par un choix d’intégration que pdtaent une minoration du littéraire et
une centration plus marquée sur la langue et Eodis. Et si la chosétait présente sans
le nom, les études qui cernaient la littératuréoseaient sur une récente tradition critique
des études littéraires, évacuant de fait la plugdast problématiques dominantes dans ce
champ au profit des problématiques — et des theeriEmergentes. C’était Ia un avatar des
débats idéologiques des années 1960 qui prenad@mine enjeu la littérature — et son
enseignement (cfinfra, p. 90). Qu'une telle entreprise ne soit pas amdiur le plan
idéologique se trouve confirmé par quelgues discaatuels de rejet de la didactique — qui
se tiennent paradoxalement depuis que la didactiegdenne une impulsion notable a la
question du littéraire et de son enseignement-agipsage, comme on le verra.

Cette question me concerne directement, dans larmesl, sur ce point comme sur
d’'autres, j'ai en quelque sorte imprimé a mon parsd’évolution de la didactique du
francais, passant d’'une sorte de déni de la litiegaa son inscription dans mes recherches.
Cette inscription s’est d’ailleurs révélée tell€aqupeut dire actuellement — c’est-a-dire
rétrospectivement — que la place de la littérabstedevenue centrale dans mes recherches
didactiques : en témoignent particulierement madhg@ortant sutLa Paraphrase dans
I'approche scolaire des textes littérair@@aunay, 1999d ; cf. Daunay, 2002a [DOC. A] ;
2002b [DOC. B]) et la recherche que jai dirigéee@awWarie-Michéle Cauterman sur
I'écriture d’invention (Cauterman, Daunagt al, 2004 [DOC.C]). Mais cette
prédominance s’observe dans I'ensemble de mesuttaw@mme le fait apparaitre le
graphique ci-dessous, qui rend compte du nombreritéconcernant la littérature et

1. Cf. l'avant propos de Petitiean (1998, p. 3)ad#té : les membres du collectif eeatiques« ont contribué, et continuent de le
faire, a linvention collective et nationale d'um®uvelle discipline (le francaisvs les Lettres) et d’'un champ théorique : la
didactique ». Au sein méme de I'enseignement seximmdse dire aujourd’hui professeur de francaisdeuettres n'est pas un
hasard, mais signale une certaine vision de lapliise enseignée, au moins depuis que le profesdeuettres ne désigne plus
seulement le professeur de francais, latin grecs(gira p. 14). En France, l'institution se garde bienamt a elle, de choisir,
puisqu’elle organise des concourslelgres pour recruter des professeursfdmcais(cf. Benoit, 1998) formés a l'université, pour
la préparation des concours, essentiellementtérelitire (Cf. Ropé, 1994 ; Martin-Christol, 2005).

Bertrand Daunayinvention d’une écriture de recherche en didactiquerancais 70
Note de synthése présentée en vue de I'habilitatidiniger des recherches



d’autres objets didactiques, en différenciant lesuthents visés par un comité scientifique
(en noir) et les autres (en geis)

40 -
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. B
Littérature Autres objets

4 Littérature et autres objets didactiques dans mesaux

Les travaux traitant de littérature sont un pets plambreux que ceux qui n’en traitent
pas (respectivement 41 et 39 références) et aestre plus net si I'on ne tient compte que
des travaux « en noir » (29 et 13). La proportiependant n’est pas exactement la méme
avant et apres I'année de ma soutenance de thg3e) (1

40 -
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10

0 — .

Littérature Autres Littérature Autres

objets objets

Avant 1999 Depuis 1999

5.Littérature et autres objets (selon les dates)

Avant I'année de thése, mes écrits traitant d'autdgiets que la littérature dominent,
(18 contre 8 références) méme s'il est significgtie les deux références «en noir »
concernent la littérature. Avec la thése, c’eshviérse : 33 références concernent la
littérature contre 20 pour d’autres objets et led#nce s’accentue si I'on ne tient compte
que des travaux visés par un comité scientifigegp@ctivement 27 et 13).

Que l'année de ma thése permette ainsi de voie spttcialisation est d’'une certaine
maniere assez normal : c’est cette derniere etauesages (Daunay, 2002a [DOC. A] ;
2002b [DOC. B]) qui m'ont fait reconnaitre comme specialiste (critique) du champ de
I'enseignement-apprentissage de la littérataten’ont amené a quelques communications
ou articles sur la question. Cette tendance s'gupliaussi par le fait que mon premier
travail de recherche d’envergure apres ma thegmodié sur I'écriture d’invention, ce qui

2. Cf.lindexation de mes travauxfra, annexe, p. 212.

3. Cette reconnaissance peut se mesurer par examfitet que j'ai été sollicité pour la rédacticarticles destinés aDictionnaire
encyclopédique de I'éducation et de la formatisar des questions touchant a la littérature Qeiinay, 2005a ; Daunay, Veck,
2005). Autre indice : la référence a mes travawsda réédition récente de deux ouvrages importans le champ, I'un portant
sur la didactigue du francais (Chiss, David, Reufed95/2005), l'autre sur la lecture littéraire (Bys, Gemenne, Ledur,
1996/2005) : alors qu’évidemment mes rechercheienétinconnues des auteurs de ces ouvrages lota geesmiere édition
(respectivement 1995 et 1996), ils font référemams la nouvelle édition, a mes travaux sur lautectittéraire, en insistant
d’ailleurs sur leur dimension critique : Chiss, RR\Reuter (1995/2005, p. 227), Dufays, Gemennduté1996/2005, p. 88-96).
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m’a conduit également a diverses publications stiobjet : il y avait la une opportunité
institutionnelle (I'introduction de ce nouvel exexe dans les instructions officielles pour
le lycée en France), et je trouvais la surtout yem de poursuivre des recherches assez
proches finalement de la problématique de la passgh

Tout montre donc que j'ai suivi une pente qui m'aménalement a me spécialiser en
partie dans le domaine littéraire. Or, comme le traent les statistiques élémentaires que
jai présentées concernant la répartition de mésles selon les domaines, cette pente
n'était pas, apparemment, forte au départ... Cettstqpn meérite un examen plus détaillé,
qui interrogera mon rapport a la littérature et npmsitionnement dans le champ des
recherches didactiques sur la littérature. Je nagoet examen en trois étapes : aprés avoir
montré la réserve que j'ai toujours eue a I'égauthe spécificité du traitement de la
littérature (comme objet d’enseignement ou comnjetabdactique), jen expliciterai les
raisons en décrivant les risques que contient amgralisation du littéraire ; j'en viendrai
enfin a interroger la possibilité d’'une « didacgaqile la littérature ».

Une position de réserve quant a la spécificité de |  a littérature

Si mes premiers articles daRecherchegde 1987 a 1990) traitent de littérature, ils la
cantonnent au réejtenvisagé en fait dans la perspective d’'une tygeltextuelle, alors
dominante en formation et dans les pratiques inm@&ga— sinon dans les recherches en
didactique, déja critiques a leur égard — et ciésles s’integrent a un ensemble plus vaste,
ou prennent place des travaux sur d’autres typesxtes.

Autrement dit, la dimension littéraire est quasiinamsente de mes premiers écrits, ce
qui signale une volonté de rupture, clairement ciemée a |'époque, avec un
positionnement des corps d’inspection, garants edadition scolaire qui privilégiait la
littérature dans I'enseignement du francais. Mes@®rant comme professeur fil@ancais
— et non ddettres je m’inscrivais alors, dans mon engagement milital sein de la revue
Recherchegdont on a vu plus haut qu’elle était née dansdavance de la rénovation des
colleges et des MAFPEN, en rupture avec les coipspéction), dans un courant qui se
méfiait sinon de la littérature, du moins de soagasscolaireet surtout de son réle dans la
reproduction des héritages culturels, pour empldgsrmots qui renvoient aux travaux de
Bourdieu, lequel avait marqué de son empreint@iesniers didacticiens du francais de la
décennie précédente.

Le caractére militant et idéologique de ces ch@xatuer le littéraire dans I'approche
des faits didactiques se retrouve méme, d’uneinertaaniére, dans les premiers de mes
articles qui abordent franchement une problématigtéraire : Daunay, 1993a [doc. 2] ;
1993b [doc. 3]. En effet, dans ces articles dagsl@03, qui sont sans doute les plus
importants d’avant mon entrée dans le travail dssehil est frappant de voir une série
d’excuses qui marquent comme une géne a envisagi#eétaire pour lui-méme :

—en introduction de mon article sur le commentgdit893a [doc. 2], p.5), pour
justifier que peu d’études aient été faites surotget d’enseignement, j'écrivais que la

4. Daunay, 2003b [doc. 16] ; 2003c [doc. 17] ; @augn, Daunagt al, 2004 [DOC. C] ; Daunay, 2005d [doc. 22] ; 2006ad] 24] ;
2006c¢ [doc. 26] ; 2006d [doc. 27] ; 2006f [doc..28]

5. Sur le rapport entre paraphrase et écritureveffition et la conception de la littérature qui ggabe de cette relation, @ffra,
p. 118.

6. Daunay (1988b) ; Daunay, Lusetti (1988a et 1988b

7. Le texte injonctif (Daunay, Lusetti, 1987), amentation (Daunay, 1988a), le schéma (Daunay9,1B80a), le texte explicatif
(Daunay, Lusetti, 1990 ; Daunay, 1990b [doc. 1]).

8. Qu'il s'agisse de la limitation du corpus scraaux ceuvres canoniques, du rapport révérenciaes aerniéres, des exercices
destinés a leur étude, etc.

9. Importants par la dimension théorique affichéepar I'attention portée a la méthodologie — il asdr d’ailleurs intégrés
ultérieurement & la thése, alors qu'ils n’étaieag pongus pour elle.
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didactique du francais s’était « donné comme olj&iside des problemes que l'urgence
sociale Iégitimait mieux », comme pour m’excusernde lancer dans cette voie. Et je
continuais d’'un « pourtant » qui voulait justifienon initiative, en précisant que le
commentaire pouvait étre formateur «tant par Ifapgation d’'une culture que par
I'amélioration des compétences d’écriture », etugea’ réflexion sur cet apprentissage
relevait « d'une réflexion plus vaste sur le réke ld littérature dans I'apprentissage du
francais et sur la fonction dune meilleure ma@riddu métalangage dans le
perfectionnement de [I'écriture ». On voit a I'ceuvce la volonté de minimiser la
dimension littéraire de mon approche, en l'includahs des préoccupations didactiques
plus vastes (écriture et métalangage) ;

—dans le méme article, a la fin de lintroductigo. 6), prend place une note
significativement intitulée #&lota beneou mea culpa», qui la encore s’excuse d’un choix
mal assumé :

On trouvera dans cet article exclusivement descees sur des textdistéraires et narratifs. Ce n'est
certes pas blamable en soi, mais ce le deviensirdion y voyait I'effet d’un double parti pris, gu
pourtant je récuse. Evitons donc d’emblée deux meahelus :

—un texte n'est pas forcément un texte littérafermettre aux éléves de se construire une culture
littéraire est un objectif, leur apprendre a comi@enn texte en est un autre. Que les deux puiseent
combiner est possible, mais pas nécessaire.

— un texte n'est pas forcément un texte de typeatifa Si les éléves de college sont amenés auimred
majoritairement des récits fictifs, il vaut la peide chercher a diversifier les types de textedire aa
écrire et aommenter

I'y a tout a gagner a construire un apprentissfigecommentaire de texte qui ne se fonde pas
exclusivement sur des textes littéraires et ndsrati

Les excuses initiales résonnent pourtant commegan btk reste de I'article ne traitant
effectivement, comme annoncé, que de textes e,

—la conclusion de l'article enfin (p. 33) est ausse forme d’excuse, quand elle
renvoie la problématique du commentaire au domaios large du métadiscours et
assimile de fait le texte littéraire a un discocwsnme un autre, ce qui permet de conclure
sur la possibilité de penser «I'enseignement dadais » (pas de la littérature) « en le
considérant comme ouvert»Le jeu typographique firal est également un moyen
d’assimiler culture discourset savoir, pour ne pas hypostasier la littérature, mais pour
I'inclure comme un élément parmi d’autres de I'eggement du francais ;

—dans mon article sur les questions de compréireasi brevet des colleges (1993b
[doc. 3]), je ne traite que de textes littérairesratifs, contraint évidemment par mon
corpus, mais sans vraiment d’état d’ame : je mamece corpus une étude fortement
influencée par la narratologie et je forge a cetteasion un concept — la détextualité — que
je reprendrai plus tard, sans dailleurs jamaisniettre a I'épreuve que sur des textes
narratifss. Pourtant, vers la fin de larticle, je m’interegsur I'évaluation de la
compréhension dans les épreuves de brevet : « BRuurgtte compétence est-elle jugée
exclusivement a partir de textes narratifs fictifet littéraires ? » (p. 44). Maniére assez
limpide de me dédouaner de la dimension littérdénes laquelle je m’étais pourtant inscrit.

Cette réserve a I'égard du littéraire, dans daslestpourtant centrés sur des questions
issues des théories littéraires, se lit aussi,zaksgiquement, dans d’autres écrits qui
abordent d’autres problématiques didactiques. @eesas d’un article collectif (portant sur
I'enseignement de la grammaire), ou est poseé teipe (en faisant appel a Jean-Frangois
Halté, 1992, p. 23) de ne pas subordonner la gramarada littérature et de ne pas prendre
comme référence la «langue écrite “littéraire” (plus vraisemblablement d’une

10. Dans une perspective souvent critique sur tagpe scolaire de la littérature : cf. la partigtiiée « fans et profanes », p. 24g.

11. Cf. également le sous-titre, p. 22 : « Littératet commentaire : la circulation des discours. »

12. « Quvert a la circulation desltures, desbiSCOURS dessavoirs dessavoirs sur lesdiscours desbISCOURSsuUr lescultures des
savoirssur lescULTURES dessavoirssur lesdiscourssur lescultures, desDISCOURSSUr leSSAVOIRSsUr les... »

13. Cf. Daunay (2002a [DOC. A], p. 111-134).
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représentation plus ou moins arbitraire de la lanfitéraire —en fait : la langue des
grammaires) » (Cauterman, Daunay, Fabeé, Suffys ldB8c. 5], p. 69).

Si j'ai cité ces passages (ou, de I'excuse fondéalss réserves priori, on passe a
I'affirmation d’'un principe, fGt-il encore faiblemé étayé théoriqguement), c’est que 'y
vois le germe de positions qui fondent mes reclesrétitures, jusqu’aux plus récentes. On
peut schématiquement les ramener a deux :

—la critique des notions de langue, de texte,edéute ou d’écriturdittéraires, qui
fonctionnent comme autant de moyens (peu justsiigde plan théorique) de naturaliser la
littérature et son usage scolaire ;

— I'inscription de la littérature dans la matierérancais », sans supposer gu’elle soit
susceptible d'une didactique spécifique, une «aligae de la littérature ».

Ces positions sont attestées dans ma thapd précisément cherchait a les étayer
théoriguement, et se voient encore plus nettem&fendues dans mes derniéres recherches
sur I'écriture d’invention (cfinfra, p. 83). De mes premiers travaux aux dernierssgoie
donc la constance d’'une conception de la placeadatérature dans I'enseignement du
francais ; celle-ci est défendue selon des posigorents progressivement différents, qui
me font passer d’'une affirmation de principe aglanentation théorique : mais cette
derniere n’était possible qu’en fonction de la pemet semble finalement se |égitimer de
la volonté de donner une assise théorique a uridgoode principe. Si j'ai assez souligné
I'origine idéologique de cette conception — ce igfen fait pas, a mes yeux, unbjection
préjudicielle— je voudrais maintenant m'arréter sur les deusitpms que j'ai signalées a
instant, en les examinant successivement pourerrioger leurs fondements
épistémologiques dans une perspective didactique.

Les risques d’une naturalisation du littéraire

On sait le statut ontologique un peu particulier la€dittérature, qui déjoue toute
définition de la part de ses spécialistes... GéragdeBe le rappelle dans son introduction
aFiction et diction(1991, p. 11) :

Si je craignais moins le ridicule, jaurais pu dfiat cette étude d’un titre qui a déja lourdemsetvi :
« Qu'est-ce que la littérature ? » — question addlg, on le sait, le texte illustre qu’elle intéwne répond

pas vraiment, ce qui est somme toute fort sageatt® question, point de réponse ; du coup, laevrai
sagesse serait peut-étre de ne pas se la poser.

Entre une positiosageet une attitudeidicule ou sotte j'aurais presque spontanément
envie d’opter pour la seconde... Mais Genette neinvige pas vraiment, n’étant pas aussi
simpliste que le font supposer les grossieres thchies que je lui préte : ssagesse
modalisée, est au conditionnel.

C’est ce gu'observe Jacques Ranciere (1998, mu)ouvre son livreLa Parole
muettepar cette citation de Genette, en notant cettegesse® au conditionnel », qu'il
interroge ainsi :

La question est-elle sotte parce que tout le masaie en gros, ce qu'est la littérature ? Ou bien,
inverse, parce que la notion est trop vague paumais faire I'objet d’'un savoir déterminé ? Le

conditionnel nous convie-t-il a nous délivrer dassses questions d’hier ? Ironise-t-il au contrsinela
naiveté qui nous en croirait une bonne fois dé&iaé

Mais, ajoute Ranciereh(d.) :

14. La premiére, qui fait I'objet de tout le chapitl (Daunay, 1999d, p. 190-246), s'affiche déstdes premiers mots de ma thése :
« Le textedit littéraire [...] », écrivais-je, pour lancer mon e®te sur la paraphrase (cf. Daunay, 2002b [DOCpB]}). La
deuxiéme est défendue deés lintroduction, avec censwus-titre : « Didactique du francais ou didacigle la littérature ? »
(Daunay, 1999d, p. 890).
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La sagesse d'aujourd’hui allie volontiers a la ipa¢ démystificatrice du savant le tour d’esprisgadien
qui dénonce en méme temps la duperie et la préted# n'étre point dupe. Elle invalide théoriquetnen
les notions vagues mais elle les restaure powadepratique.

Or précisément cette position favorise la natuatiie® de notions, fussent-elles mises
en doute sur le plan théorique. C’est ce que jelras montrer par un exemple précis, issu
de l'ouvrage d’Antoine Compagnohe Démon de la théori€l998), qui interroge les
notions des théories littéraires, en les confrandidfapproche du « sens commun » : il me
semble en effet bien illustrer la position que démi Ranciére. Son appel final a la
gradationde Pascal et a lbathmologiede Barthes dit assez ce choix de position, mais
celle-ci est explicitement revendiquée par Compadid., p. 278sq) :

L’attitude des littéraires devant la théorie rappdh doctrine de la double vérité dans la théaogi
catholique. Chez ses adeptes, la théorie est en ne@nps I'objet d’'une foi et d’'un désaveu : on yigro
mais on ne va quand méme pas faire comme si omyaitrtout a fait. Certes, I'auteur est mort, la
littérature n'a rien a voir avec le monde, la symie n'existe pas, toutes les interprétations sont
valables, le canon est illégitime, mais on contiaukire des biographies d’écrivains, on s'identigx
héros des romans, on suit avec curiosité les tded®askolnikov dans les rues de Saint Pétershounrg,
préfereMadame Bovar@ Fanny, et Barthes se plongeait délicieusement dan€omte de Monte-Cristo
avant de s’endormir. C'est pourquoi la théorie net pas I'emporter. Elle n’est pas en mesure d’atéan
le moi liseur. Il y a une vérité de la théorie, furend séduisante, mais elle n’est pas toutérigéy car la
réalité de la littérature n’est pas entieremenotiséble. Dans le meilleur des cas, mon fidéismerique

n'affecte qu'a moiti€ mon sens commun, comme chexz @atholiques qui, quand cela leur convient,
ferment les yeux sur les enseignements du papepapde la sexualité.

Cette théorie congue comme critique du sens commitait cependant pas jusqu’a
interroger cette idée desens commurmle certains théoriciens selon laquelle il faudrait
anéantirle moi liseur — au lieu, par exemple, de le ths@ri.. S’il va de soi qu'«il y a
théorie quand les prémisses du discours ordinairdaslittérature ne sont plus acceptées
comme allant de soi, quand elles sont questionredgmsées comme des constructions
historiques, comme des conventionsbid(, p. 16), quelle mystique de la théorie peut
supposer qu'il s'agisse d’« anéantir » ce qui relde ce discours ordinaire, de « balaye]r]
ces questions lancinantes » que posent les ens&giegpuis toujours et encore maintenant
sur les textes littérairesb({d., p. 15), de « se débarrasser du langage ordisairda
littérature, celui des liseurs et des amateuibid.( p. 15), bref de mener une « offensive
[...] contre le sens commun ibid., p. 278), de le «réduire définitivement au sken
(ibid., p. 277% ?

Quant a l'idée que la théorie serait en soi |égitipour sa valeur heuristique (ce sur
quoi insiste Compagnon dans son ouvrage) sansleelie nécessaire d’interrogkr
possibilité de son usagelle dit assez combien la didactique ne peutvEoson compte
aux apports d'une telle théorie. Car ce que ditpogpos de Compagnon n’est pas
seulement le partage de dgunatiques celle du chercheur et du non-chercheur, mais auss
le partage de deumbjets la littérature comme concept et la littératurenote corpus
d’'usage. Or celle-ci n’a pas attendue celle-la mmurconstituer et si I'école a pu trouver
dans la premiere un objet transposable, c’est aoulh seconde qui est la constante visée
de I'enseignement littéraire (éhfra, p. 94).

Et si la désinvolture théorique de Compagnon pgauatdner a se dire en méme temps
pape (dispensateur de théorie) et catholique gatdur libre de cette théorie)tout en

15. Cf. ma critique, déja évoquée, de l'usage tke ction,supra p. 39, n. 52.

16. Cf. la « croisade, hélas toujours inachevéatred'illusion référentielle » de Michel Picard989, p. 56). Il faut noter qu'une
didactique applicationniste a pu naguére se re@odans une telle logique : par exemple, J.-F.&1&t Michel, A. Petitjean (1977,
p. 163) relatant une expérience en collége, jestifen ces termes la « démarche structurale >sqrilposent : « Les emprunts de
concepts a Barthes [...], & Greimas [...], & Benveristg ont permis decontrecarrer les lectures heuristiques fondées sur la
guestion “Qu’est-ce que cela veut dire ?”, en dgygant la question sur “Comment c’est fabriqué gf»Halté, Martin, Michel,
Petitjean, 1974, p. 6.

17. Comme s'il était anodin que le pape puisse &nehn son admonestation dominicale sur la sexuaditéune débauche sexuelle...
Au reste, la métaphore est encore curieuse paaitleg@i’elle identifiein fine la recherche théorique a unmyance— ce que
d’ailleurs suggere le premier chapitre, intitul®«e reste-t-il de nos amours ? » (la source deaphétes de Compagnon est assez
localisée), ou l'auteur évoque « ces années féesiguet la « nostalgie » du « courant puissant »ajpute-t-il, « nous emportait
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pointant la contradiction des deux postures, caegie d’'un tel équilibrisme est le constat
que « la réalité de la littérature n'est pas eatiegnt théorisable ». Mais serait peut-étre
théorisable le partage du théorisable et du nooriggble dans les théories littéraires :
pourquoi théoriser la mort de I'auteur plutdt qiietérét pour le biographique ? La non-

référencialité du texte plutét que I'identificatieffective aux personnages ? L'illégitimité

du canon plutét que I'évidence du jugement de godt

A vouloir justifier le cantonnement de la théorig€igdéfend & ce qui ne lui permet pas
de répondre aux questions essentielles, Compagmamecdh penser, sans assurément s’en
rendre compte ni s’en soucier, gu'il est loin denamir se dédouaner de la rigidification de
cette méme théorie dans les pratiques d’enseigrieni@outons Compagnorib{d.,
p.11):

La théorie s’est institutionnalisée, elle s'eshifarmée en méthode, elle est devenue une pethinitpie
pédagogigu® souvent aussi desséchante que I'explication de tedaquelle elle s’en prenait alors avec
verve. La stagnation semble inscrite dans le destitaire de toute théorie [...]. La nouvelle crigqu
méme si elle n'a pas fait tomber les murs de lall@iSorbonne, s’est solidement implantée dans
I'Education nationale, notamment dans I'enseignérsenondaire. C’est méme probablement cela qui I'a
rendue rigide. Il est impossible aujourd’hui des®ua un concours sans maitriser les distingubsisu

et le parler de la narratologie. Un candidat qusaerait pas dire si le bout de texte qu'’il a degsyeux

est « homo- » ou « hétérodiégétiqid >x singulatif » ou «itératif », a « focalisatidnterne » ou

« externe », ne sera pas recu.

Un tel propo® se retourne aisément contre lui-méme et fait suitgs questions
pouvant faire d’intéressants objets pour une tleéqui n’aurait pas peur d’elle-méme au
point de se réfugier dans la nostalgie de sa jeghegjuelle est le degré de légitimité
d’'une théorie qui ne pense pas la possibilité deasmission au point de perdre de sa
substance quand elle devient I'objet d'un enseigmard Plus précisément, ce qui pourrait
aisément faire I'objet d’'une approche empiriquasegt-ce qui s’est exactement perdu
entre la théorie initiale et sa transposition didae ? Ces questions sont d’autant plus
cruciales que I'on aurait du mal a dissocier I'estes théories littéraires et la réflexion sur
I'enseignement de la littérature dans les annéé9-1970 (cf.infra, p. 87). Ce n'est pas
seulement d'un point de vue strictement institutelnque la question se pose: la
« nouvelle critique » aurait-elle eu son essor |l gp’avait trouvé dans la didactique
naissante un relais puissant pour ses publicaioBest aussi d’'un point de vue
théorique : la question de I'enseignement de taréiture n'a-t-elle pas été un moteur de
conception méme de la littérature comme objet deisthéorique ?

Si, par ailleurs, dit encore Compagnon, « la stagnaemble inscrite dans le destin
scolaire de toute théorie », cela n’explique pass cptte théorie n'ait plus donné lieu a des
développements aussi fulgurants qu’a cette époggeeele lien entre les études littéraires
et la réflexion sur I'enseignement se soit disterldserait en fait intéressant de rediscuter
certains concepts de la théorie littéraire en afaigeanten méme temps’'une partsur
leur pertinence (passée et présente) dans le chdamgtudes littéraires, d’autre part sur
leur fortune scolaire et sur les effets qu’ils @nbovoqués dans le rapport scolaire aux
textes littéraires. Cela permettrait de se demamsidiessentiel de la « réalité de la
littérature » comme dit Compagnon, n’était pas déja oubliélgpainéorie de départ — et il

tous » (p. 1&q). Compagnon pourtant, dans ces mémes pages, dffida la théorie (p. 14) : « Ne la traitons pame® une
religion. »

18. Cf. ailleursipid., p. 16) : la « petite pédagogie » s’'oppose adearde époque » de la théorie... Cf., dans le méms, $& mépris
en moins, ces mots de Gérard Genette, au cours ettiretien dande Monde(14 juin 2002, p.9): «Je sais que dans
I'enseignement secondaiféigures lll. Discours du récia fait des ravages. A ne retenir d’'une recherche s grille et sa
terminologie, en oubliant le détail et le concres dnalyses, la déperdition est catastrophique. »

19. Cf. I'affolement de Régis Debray devant cegteninologie (voirsupra p. 67, n. 96).

20. Qui fait écho a cette culture du mépris quedérite plus haut : I'école et, évidemment, setewrs, ne sont pas a la hauteur des
enjeux que d'autres acteurs, plus grands et pkidds, Compagnon par exemple, avaient pensés... beenpéopos se retrouve
dans Compagnon (2000, p. 43).

21. Cf. ci-dessus, n. 17. Cf. encore Compagrioid.j, p. 10 : « Vers 1970, la théorie littéraire bitson plein et elle exergait un
immense attrait sur les jeunes gens de ma génératip. 11 : « En ce temps-la, I'image de I'étlittéraire, soutenue par la
théorie, était séduisante, persuasive, tiomphanie 13 : « La théorie avait alors le vent engagielle donnait envie de vivre. »
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serait alors possible de s’interroger sur le sansejet de cette part essentielle dans le
« non théorisable ».

Certes, il n'est pas absurde de penser que l'intttioh de notions théoriques dans un
programme d’enseignement en accentue la rigiditéfasse disparaitre l'inventivité
théorique qui présidait a leur construction, pawelques raisons bien connues qui tiennent
a la fabrication et a l'usage des objets scolaias on peut aussi bien supposer que Si
I'école s’est emparée de certaines notions, c'esllgs étaient déja candidates aapprét
didactique J’écrivais a cet égard dans ma these (Dauna@di@e 195) :

La question qui se pose est de savoir comment pejouger ces théories dans un contexte didactique, a

partir du moment ou les concepts qu’elles mobitisen construisent sont réifiés et posés comme base
d’un traitement scolaire — et normatif — des tekte&aires.

Mais j'ajoutais aussitotl§id., p. 196) :

C’est cette naturalisation qu'il s’agit maintenafgx@miner, en montrant ce qui dans les prémisses de
théories en question I'ont favorisée et rendueiptesdans les processus lensposition didactique

Cest en ces termes que jintroduisais lI'examen @eelques notions (non-
reproductibilité du texte littéraire, littéraritépnction poétique), qui, issues des théories
littéraires, n'avaient pas manqué d’étre naturalsgu sein de ces derniéres, avec comme
conséquence un accroissement du formalisme derdebe des textes — dont il ne fallait
pas étre grand clerc pour supposer qu'il facilitdfamprunt de ces notions par I'école.
Cette naturalisation de notions reposait finalensemtcelle, plus fondamentale encore, de
la notion méme dé¢exte littéraire J'écrivais encore a cet endroit de ma thése (Baun
1999d, p. 19%q.; cf. 2002a [DOC. A], p. 40) :

Il faudrait en réalité parler plutdt du texte pqsr ailleurs comme littéraire, sur des criteéres qui ne
relevent pas du descriptif mais de I'évaluatif,ttérest vrai, comme I'a montré Genette ddistion et
Diction (1991, p.27), que peuvent coexister de facon i@ite, dans un méme discours, le

subjectivisme éclairé (et élitiste) qui détermirmy nom du goQt, la littérarité d'une ceuvre, et
I'objectivisme théorique qui se donne des critéoesiels de littérarité.

Revenons a Antoine Compagnon. Dans le premier tkage son ouvrage (1998,

p. 29-46), il interroge la notion méme di&érature, par une intéressante revue des
différentes conceptions théoriques ou — ce quierdvifinalement au méme — des
différentes acceptions que ce mot a pu prendre danétudes qui prennent la littérature
pour objet. Il ouvre son chapitre par ces midsl(, p. 29) :

Les études littéraires parlent de la littératuretalges sortes de maniéres. Toutefois, on doit piouv

s’accorder sur ceci : devant toute étude littérajuelle que soit son propos, la premiére questiotant

soit peu théorique a poser est celle de la dédimigu’elle donne (ou ne donne pas) de son obgetexte

littéraire. Qu’est-ce qui rend cette étulitééraire ? Ou comment définit-elle les qualitéséraires du
textelittéraire ? En un mot, qu’est pour elle, explicitement oplioitement, la littérature ?

La «sotte question » ne saurait en effet manquétred posée par une théorie
littérairez2. Aprés avoir parcouru les possibles définitiondadéttérature paextensionet
par compréhension(en distinguant dans ce cas les approches défingiles de la
littérature par la fonction, la forme du contendieetorme de I'expression), Compagnon en
arrive a une aporiel(d., p. 45) :

Cherchant un critere de la littérarité, on est tosiréune aporie a laquelle la philosophie du lasgamus

a habitués. La définition d’'un terme comme littératne donnera jamais autre chose que I'ensemble de
occurrences dans lesquelles les usagers d’'unedampeptent d’employer ce terme.

Compagnon voyant la théorie de la littérature emtnéres « comme une attitude
analytique et aporétique ibid., p. 22), il n’était pas surprenant que I'on erivarla. Mais
comment sortir de « cette formulation d’apparenceutaire » {bid.) ? Par la tautologie :

« La littérature c’est la littérature », tautologjei, finalement, est d’assez bon sens et, soit

22. Quoique Compagnon écrive deux pages plusHiemnvoyant au jugement de sottise de Genette a pidpaette question : « Elle est
en effet mal posée ib{d., p. 31).
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dit en passant, fait désormais partie du « sensmezon» du discours théorique sur la
littérature, au moins depuis Barthes — on y revieat de suite.

C'est sur la construction de la légitimation th§oe de cette tautologie par
Compagnon que je voudrais un instant m’arréter.t Deusuite apres avoir posé 'aporie
d’'une définition de la littérature et s’étre demé@rmbmment en sortir, Compagnon écrit
(ibid., p. 45) :

Les textes littéraires sont justement ceux qu'uwrmésé utilise sans les rapporter nécessairemésira
contexte d'origine. Leur signification (leur apgli®on, leur pertinence) est censée ne pas se eéduir

contexte de leur énonciation initiale. C'est uneié&@cqui décide que certains textes sont littésaar
'usage qu’elle en fait hors de leurs contextegingaux.

On pourrait croire que Compagnon a pour but, ion Ke définir théoriguement la
littérature, mais de rendre compte des présuppeses études littéraires » (dont la théorie
littéraire est censée faire la critique). Compagsemonne précisément le projet, dans son
ouvrage, d’interroger quelques notions qui fondantonception actuelle de la littérature,
dans la logique qui est la sienne de faire le paid fois sur les positions théoriques
diverses et sur le « sens commun ». Son approaeh&tie a chaque fois a une aporie,
gu’explique la diversité des approches de la atifne par ses usagers — sur les questions
de l'intention de l'auteur, de la représentatiom la réception, du style, de l'histoire, de la
valeur.

Mais, a cet endroit du texte, c’est le théorician parle et cela ne manque pas
d’étonner, dans la mesure ou sa définition reneccete des études littéraireksid.) :

La littérature et I'étude littéraire se définissentidairement par la décision que, pour certagxses, le
contexte d’origine n’a pas la méme pertinence que [es autres.

D'ou l'exclusion des études littéraires, selon Cagmmon, de toute approche
historique, biographique, sociologique, dans lauresu « le contexte d’origine restitue le
texte a la non-littérature en renversant le pracesgui en a fait un texte littéraire
(relativement indépendant de son contexte d’orjgimeLa conséquence est la suivante
(ibid., p. 45sq) :

Tout ce qu'on peut dire d'un texiitéraire n'appartient donc pas a I'étudittéraire. Le contexte

pertinent pour I'étudéttéraire d'un textelittéraire, ce n’est pas le contexte d’origine de ce texisra
société qui en fait un usage littéraire en le s@ade son contexte d’origine.

On voit bien le glissement qui s’opére : dans wnper temps, Compagnon décrit la
solidarité qui unit la définition de la littératue¢ le discours qui la prend pour objesans
que ce discours méme n’'interroge ni cette soli@anit la légitimité théorique de la
« décision » qui les fonde ; dans un second telopsde combler ce manque théorique en
interrogeant ce qui rend possible cette solidaitignhtérine théoriquement cette derniere en
prenant acte du fait, créant ainsi une autre saléjaentre la théorie et son objet, a savoir
les études littérairesbfd., p. 46) :

On en retiendra que la littérature est une inélataitition de principel.a littérature, c’est la littérature
ce que les autorités (les professeurs, les édjteaisent dans la littérature.

Que la « société » (p. 45) soit ici ramenée a sasoetités » (p. 46) peut interroger la
conception de la société ; mais surtout cela nie tegprobléme qu’en apparence : car nous
voila devant une nouvelle notion a interroger. Lkeautorités » représentent-elles une
catégorie identifiable ? Et les « professeurs sna@ppose, certes, au vu des remargues de
Compagnon sur I'enseignement scolaire de la litiéeaque leprofesseurgen question ne
sont pas les professeurs d’école, de college ducde. Mais il faudrait étre bien oublieux
des realités institutionnelles et de I'histoire e pour supposer que méme «les
professeurs » d’université forment une catégorig thoparole auraient quelque unité dans

23. Solidarité caractéristique d’'une « culture denmentaire », selon Michel Charles (1995). C'esiurpYves Reuter, ce qui
précisément définit le « bien littéraire » (199091q).
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la définition d'un concept comme celui de littératuLes glissements théoriques de
Compagnon permettent au théoricien de se contdigieregistrer une tautologie au lieu de

la disqualifier — geste théorique assez audaciawapparence, mais qui s’explique bien par
le gain produit : on peut désormais parler de tleédtéraire et de littérature, ce que fait

Compagnon dans sa conclusidrid., p. 277), sans plus avoir a définir la littératur

La littérature existe bien : on I'a rencontrée enparlant... Largument ontologique
n'est pas convoqué mais les bénéfices sont les méatec’est la sans doute le plus sdr
ressort d’'une naturalisation au sein méme de larigéqui se contente, apres avoir observe
I'aporie ou conduit tout examen sérieux des défing de la littérature, de se fonder sur
cette aporie. La définition de la littérature adalle adhére Compagnon (est littéraire un
texte dont I'usage social ne dépend pas de sorextent’énonciation) est parfaitement
recevable, a condition de ne pas se refuser ar stuticontexte qui en légitime la
possibilité. Si la littérature est ce que la saxipbse comme telle, ne pas interroger ce
contexte méme et les questions que pose une tHil@ton, c’est donner pour un acquis
ce qui n'est qu’'un présupposé — flt-il en soi peti.

Or une telle définition de la littérature ne sausdentendre sans le contexte qui en
autorise I'énonciation : et c’est bien une questittidraire que celle de savoir pourquoi
Pascal appartient a la littérature mais pas Bergdwssuet mais pas Daniélou,
L’Encyclopédie mais pas ld.arousse Xénophon mais pas Braudel, Pline ’Ancien mais
pas Pasteur. Car cela interrogerait I'histoire aledfinition parextensionde la littérature
ramenéeyia le Romantisme, a l'art verbal, a I'exclusion d’'yretie de ce qui constituait
les belles lettres ; or cette histoire renvoie eelativité historique, précisément dépendante
du contexte de son énonciation, de la définition adupus littéraire — que rappelle
Compagnon en la revendiquanbid., p. 31-35). S’interdire de voir la une question
littéraire n'est précisément possible qu'en rendant la teélitteraire homologue a son
objet, tautologie théoriquement irrecevable

Les risques d’une didactique de la littérature

On reconnait dans la tautologie de Compagnon, lets e Barthes (1971b/2002,
p. 945) : « La littérature, c’est ce qui Ss’enseigne point c’'est tout. C'est un objet
d’enseignement. » Et précisément, je dénoncaisuadl (Daunay, 2003b [doc. 16]) ce
détournement « de la charge symbolique du jugemdenBarthes, qui dénoncait les
fondementsidéologiquesde la littérature et le rble de linstitution sawé dans le
déploiement de cette idéologie. » Et jajoutais EExemple assez magistral de
naturalisation et d’'intégration d’une position p@mt initialement dérangeante. »

Il faut ici s’intéresser un peu plus a la remardgeeRoland Barthes : elle signifie qu'a
ses yeux la littérature enseignée (sous forme disoours construit spécifiquement par
I'école, qui lie étroitement littérature et hiswide la littérature, source de ces « souvenirs
d’enfance » que tout Francais porte en lui) sergdjge de la littérature comme pratique,
difficilement concevable comme objet d’enseignem@iest d’ailleurs ce qui lui faisait
dire, quelques années plus tét (1967/2002, p. 136H)r distinguer science (en fait les
« sciences sociales et humaines ») et littérature

L'une s’enseigne, c'est-a-dire qu’elle s’énonceskixpose ; I'autre s'accomplit plus qu'elle ne se
transmet (c’est seulement son histoire que I'oreigne).

24. Que la question soit philosophique ne faitg@sloute non plus : la méme année ou Compagnagldasshit, Jacques Ranciéere la
posait dand.a Parole muetteécrivant d'ailleurs, a propos du relativisme qaractérise certaines positions théoriques actuelle
(1998, p. 8) : « Ce relativisme est peut-étre ungmurt et il convient de l'inviter a aller jusqu'goint ou sa position elle-méme est
relativisée, c’est-a-dire réinscrite dans le réseriénoncés possibles qui appartiennent & unrsyste raisons. »

25. Opposition classique, réalisée souvent, méme rgdéérence a Barthes : cf. Kuentz, 1972, p.&bn, 1987, p. 119.
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Une telle dichotomie fonde le programme didactigieePierre Yerlés et Marc Lits
(1992, p. 107), sous le titre « Pour une didactigeela littérature » ; pour eux, cette
affirmation de Barthes

semble bien reconnaitre a la littérature une dimens existentielle » irréductible a la traditiofiee
transmission des savoirs et savoir-faire, I'ensgigent étant identifié a cette derniere. C'est cette
résistance ou « irréductibilité » de la littératarane transmission homologue a celle des scigncede
I'histoire), qui est vérifiable par quiconque erdeen situation d’enseignement « littéraire », pyawmoir

autre chose que ce qui est de I'ordre d’un méteadis — qu'il soit moral, « scientifique », politiej— sur
la littérature.

Les présupposés didactigues sont ici nombreux -intga'ogerait sans doute un
didacticien des sciences ou de I'histoire : I'egeement de I'histoire ou des sciences ne
supposerait pas une dimension « existentielle »caggonnerait a la « transmission des
savoirs et savoir-faire », ne connaitrait pas li@mation d’un métadiscours (sur le discours
de la science ou de l'histoire, par exemple)... Gepgs de Yerlés, Lits, comme ceux de
Barthes, font ressortir une étrange conceptioradeahsmission qui ne passerait que par
I’ énonciationet I'expositionet qui ne concernerait que des corps de savaitifiddles
(comme, sans doute, lhistoire littéraire a lagrielfait allusion Barthes). Mais
I'enseignement (de quelque matiere que ce soif aigansmettreautre chose que des
savoirs ou des savoir-faire : deapports § des comportements, des attitudes, des
pratiques, des valeurs.

Ce que la didactique a a penser est biemlgstsde la transmission. De ce point de
vue, la position de Bernard Schneuwly (1995/200551p permet de dépasser les
oppositions entre les matiéres, quand il pose Isawwir comme condition de
I“enseignabilité” ». Pour lui, lesavoir transposableest au fondement de tout
enseignement — fat-il essentiellement concu commenseignement dsavoir-faire:

Tout enseignement vise en derniére instance tomjoes savoir-faire, ou plus précisément vise a
transformer la capacité d’agir dans des situatgmise a des savoirs utiles [...] Tout enseignemerit [...
tend &6 construire chez I'éléve certaines maniéres degeds parler ou d’écrire, de se comporter dans
certains contextes, autrement dit des normes deaxdement, des « formes idéales » (L. S. Vygotsky)
constitue profondément en ce sens une initiatiencalture d’'une société [...]. Ces savoir-faire, dwtdt

ces manieres d’étre, de penser et de faire, paniteobjet d’enseignement, passent nécessairepagnt
une étape qu'on pourrait appeler de modélisation.n@st jamais la pratique en tant que telle de

I'écriture, du dessin, du chant ou du calcul quiielet objet d’enseignement, mais le savoir de itéce,
du dessin, du chant ou du calcul.

Définir un objet d’enseignement nécessite donc elesgr les savoirs en jeux et les
pratiques qui en sont a la fois le fondement énklité. Si 'on adopte un tel point de vue,
la dichotomie posée par Yerlés et Lits entre ems#igent des sciences et de la littérature
n'est pas tenable didactiquement. Notons d’aillejs les auteurs, pour s’appuyer sur la
proposition de Barthes, signalent que cette dernést « aux antipodes du slogan de
1969 » : mais ils n’interrogent pas le fait qulis font jamais que choisir un ausiegan
celui de 1967, selon des cho& priori et militants : il s’agit de « promouvoir » une
certaine conception de I'enseignement de la liiéea Sans avoir défini cette derniere,
mais en découvrant au passage un « enseignentgériaihe” », expression qui rappelle la
projection de I'étuddittéraire sur I'objet littérature ou celle de la théoribttéraire sur
I'étude littéraire qu’on avait observée chez Compagnon. Comme si, dandomaine,
I'objet ne pouvait étre isolé et devait se confenavec son approche.

Et c’est la encore le méme effet daturalisationdu littéraire qui s’observe : une
dichotomie est posée qui repose sur une concetiotittéraire ; laquelle, du coup,
s'impose d’elle-méme, quand bien méme le fonderdera dichotomie ne tient qu’'a une
déclaration de principe. C’est le méme effet qoe frouve dans cette affirmation récente
de Fraisse, Mouralis (2001, p.11) selon qui «Idérhture en tant qu’objet
d’enseignement » est, contrairement aux autresereati « la seule qui ne soit pas définie

26. Le texte porte : « tente a » ; je corrige denggisemble un lapsus.
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dans sa spécificité au moment ou I'éléve ou I'etntdi’aborde ». La phrase est curieuse,
notamment par l'usage des madgeveset étudiants dans un méme syntagme : car
admettons que I'objet soit indéfini « au moment l&leve [...] I'aborde » ; cela peut
vouloir dire que tout le travail de I'éleve au ceule sa scolarité consisterait a découvrir ce
gue I'on peut entendre par la, cette découvertat émmsoi I'objet de I'enseignement. Mais
I'éleve sera bierenseigngil seranoté sur ses discours sur la littérature, sa manieza d’
parler, ses savoirs, ses savoir-faire — ce qui asgrbien que, dans le systéme
d’enseignement, il y a bien une définition qui fbocne — et il y a des chances qu’a l'issue
de son parcours scolaire, I'éleve ait, quant adoinstruit une définition de la littérature...
Quand il devient étudiant, pourquoi ce processpeerarait-il ?

Tel est précisément I'un des enjeux de l'approciiaaliqgue des textes littéraires :
interroger l'origine de la naturalisation de ce dqouiche au littéraire, sans pour autant
renoncer aux questions que d’autres théories sesaef a traiter de front. Une « sotte
question » comme « Qu’est-ce que la littératurer@ste posée a la didactique (ciffra,

p. 94), qui ne peut manquer d’'osciller entre lanteadu ridicule et la peur du mutisme, si

I'on suit Genette, ou entre linvalidation théoregyde notions vagues et leur restauration
pour l'usage pratique, dont parlait Ranciére. Elsedeux slogans de Barthes, qui donnait
deux sens dittérature, selon les cas: ce qui «se transmet» mal (196&) qui

« s’enseigne un point c’est tout » (1969), le sauil puisse intéresser la didactique est
celui-c#.

Ce qui me semble en tout cas un objectif imponpawir la didactique est la vigilance a
I'égard de toutes les formes de naturalisationittiéraire, a I'ceuvre dans les théories les
plus diverses, et qui me semble nuire a I'idée mé&hwe programme didactique de
définition de l'objet d’enseignement. C’est, comieel'ai dit (supra p. 77 ; cf. aussi
p. 48), I'une des raisons qui justifie ma remisecanse du discours didactique comme de
celui des théories littéraires sur la paraphrasestCaussi ce qui m’'a fait entrer en
polémique contre certains discours surldature littéraire (cf. suprg p. 37), dont je
supposais qu'’ils ne faisaient que recycler d’anwsnconceptions de la littérature ; j'écris
alors (Daunay, 1999b [doc. 11], p. 165) :

La notion de « lecture littéraire », qui donne dmiveaux motifs a des interdits qui ne l'avaient pas

attendue, connait une réelle fortune aujourd’hugs€sans doute que cette notion n'est pas trasgéia
aux anciennes catégorisatiéhs

C’est encore ce qui me fait mettre en doute laditélide la notion de distance au texte
littéraire, ou plutbt les légitimations qui en soimnnées (cfsuprag p. 493
Cette vigilance a I'égard de la naturalisation dtéraire, si elle est un enjeu de
I'approche didactique de la littérature, rend landéche du didacticien complexe, quand il
reconnait qu’elle fonde finalement, en partie, $eignement de la littérature, comme le dit
Yves Reuter (1995, p. 70) :
Ce qui s’enseigne sous le nom de littérature eecteife littéraire consiste d’abord — institutioneelent
— en la reconnaissance d’'un corpus, de valeurs atthibuer, d’'un type de relation a ce corpusreta

« naturalisation » de cette reconnaissance. Eréqoesice, ce qui s’enseigne, c’est a la fois ungacee
et une posture.

27. Les palinodies de Barthes sont connues efustification bathmologiqueaussi. A cet égard, il est intéressant d’intempgemme
le fait avec beaucoup de finesse Compagnon (2@@%e étrangeté qui fait de Barthes a la fois pireteur des programmes
d’enseignement (Compagnon rapporte que Paulhaosle@seudonyme de Jean Guérin — lui prédisaitjuement, en 1955, une
nomination comme ministre de 'Education Nationade)e déplorateur de leurs effets, notamment teepie la « transmission »,
comme celle de la langue et de la littérature +d&vrences sont données par Compagnon, respeetivgm428 et p. 411.

28. Aprés avoir cité T. Aron (1984, p. 7), qui gait « L'idée de découvrir un ensemble de traitsnggtant de distinguer de tout autre
le texte littéraire est assez généralement recimi@’hui comme une chimére, voire comme une enisepde mystification
idéologique », j'ajoutais : « Il y a matiére a sander si la lecturiétéraire n'est pas la derniére forme de cette mystification
idéologique — et quelle en est la nature. »

29. Il faut noter a ce propos que c'est certaindragnce point que mes écrits récents marquertifengttement une rupture avec des
écrits plus anciens : par exemple, la thématiquéadiistance flt-elle nuancée, définit fondamentalement I'agie du texte
littéraire que je propose dans Daunay (1993a [2)c.
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On voit bien le probleme qu’une telle définitionsgoa la didactique : si son objectif
est de dénaturaliser les objets d’enseignementp@hensuite penser I'enseignement de
ce qui se fonde précisément sur sa naturalisatidm t2l dilemme n’est pas pour rien dans
les difficultés de la didactique a trouver un corsses : S'il est possible, c’est au prix d’'une
occultation constante de la définition précise elgae I'on appelléttérature.

*

C’est la une perplexité qui peut saisir tout digealidactique sur I'enseignement de la
littérature. Perplexité qui a eu pour effet, a IB¥gence de la didactique du frangais, de ne
pas considérer la littérature comme un champ dpéeif pour linclure dans un
enseignement de la langue et des discours.

Ce principe initial est mis en évidence par FrasgdRopé (1990, p. 118) dans son
explication de ses choix de découpage thématiqueladeliscipline, a propos de
I'« approche des textes » :

Nous avons choisi ce terme « approche des texpesimrendre compte des travaux effectués dans notre
corpus qui portent sur des textes littéraires au dans une perspective qui peut relever de I'adipn
d'une culture mais aussi de l'acquisition de safaite au niveau de la maitrise de la lecture ou du

« pouvoir sur les textes ». Nous échappons ainsitams « littérature » ou « paralittérature » dewdr
connotation académique ou idéologique.

Dans une approche similaire, la banque de donnéds &vait regroupé dans un
ensemble intitulé «texte ou document », en explduainsi ce choix Gagné, Lazure,
Sprenger-Charolles, Ropé, 1989, p. 23) :

En raison des frontieres floues qui séparent Ié®mode texte et de document, séparation qui qupli

en amont, une distinction entre ce qui reléve au dw littéraire, nous avons préféré regrouper eescd
notions.

Les auteurs précisent gqu’ils ont cependant mainti@susous-entrées spécifiques
comme le genre — littéraires ou para-littérairesefie, théatre, roman, etc.) — et le support
(presse, télévision, radio, film, etc.).

De fait, Georgette Pastiaux-Thiriat, qui a collabarl’élaboration de la banque, peut
récupérer la notion de littérature quand elle viaite le point sur «la recherche en
didactique du texte littéraire » ; rappelant le malk constitution de la banque DAF, elle
précise sa maniere de faire pour son étude speéeifiq

Nous avons alors pris le parti d'utiliser une éattarge dénommée Textes et documents, sous lkaquell
cohabitent des descripteurs assez hétérogéness,amiis qui permettent de faire se recouper lésnso
de texte et de discours : se trouvent sous cettéeetes genres littéraires (poésie, théatre, ronues
sous-genres (littérature enfantine, roman policgignce-fiction), des documents pluricodés (bande
dessinée, roman-photo), les médias (presse éeritie, télévision), le film, le texte publicitairainsi que
des textes informatifs ou explicatifs (textes stifiques, documentaires).

Il est clair que, méme si les contours du condepittérature sont flous, il existe un usage soeldes
textes littéraires et que la recherche en didaet&jy intéresse. Le corpus de recherches utilisé pette

présentation a été constitué en excluant cellepaent explicitement et uniquement sur le naéritire
et sur les supports non écrits (film, radio, t&én).

On le voit, échapper aux items « littérature » quaralittérature », comme le dit Ropé,
n'est pas échapper a la chose... Mais ce geste anistat est assez représentatif des choix
fondateurs de la didactique du francais, qui esttituée notamment sur une redéfinition
du contours de la matiére (le francais les lettres), minorant de fait la question de
I'enseignement-apprentissage de la littératurea@mon des contestations qu’elle suscitait
(cf. infra, p. 90%°.

30. Francis Marcoin (1992, p. 138) propose un doutcourci contestable en parlant d’'un « abanéda dttérature » et en le faisant
coincider « avec l'idée de mettre I'enfant au aerde I'école, de ne plus voir en lui I'adulte fupyrméme s'il avance une
explication institutionnelle qui n’est pas san<idt, si 'on évacue la encore le caractére canightlu constat : « Il est & peine
exagéré de dire qu'en 1968, dans les universitésdaistique est de gauche, la littérature estiabite. Cette curieuse dichotomie
va inspirer pour longtemps la pédagogie du francaimchée a effacer de I'apprentissage de la &ngut usage littéraire,
considéré comme élitiste, normatif, et presquengea au public concerné. Au mieux, on le range paomtes sortes d'autres
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Mes travaux sur I'approche didactique de la litiéra s’inscrivent dans cette tradition
de la discipline, comme le montrait la « positicn réserve quant a la spécificité de la
littérature » qui se manifestait dans mes prenadisles (cf.supra p. 72). Mais la récente
recherche que jai codirigée sur I'écriture d’intien montre les mémes intentions, qui
peuvent se lire dans la conception de I'expérintemtajui y est mise en ceuvre — et qui en
constitue un des axes princip&ux

— l'objectif de cette expérimentation néglige ereefla dimension littéraire de
I'écriture d’invention, puisqu’elle veut interrogées effets de la place deetriture dans
une séquence didactique. Ce choix est significhtife volonté d’inscrire un objet posé
comme littéraire (puisque I'écriture d’inventiontesien concue dans le cadre d'un
apprentissage de la lecture de textes littéraides)s la didactique du francais comme
discipline cohérente, ou la dimension littérairest’pas autonomisée ;

— I'objet méme de la séquence didactique sur ldgpelte cette expérimentation est le
discours indirect libre, autrement dit un objet quise théoriquement, depuis sa
« découverte » a la fin du XPs&iécle, la question de sa littérarité et qui peérdeepenser
conjointement les questions de langue, de texde &cture

A cet égard, dans une communication sur le discimglisect libre (2006d [doc. 27],
p. 387), jarticule ainsi le lien entre langueidétature :

Le discours indirect libre, et c’est en cela ga’ipu apparaitre comme un trait de la modernirdiite,
interroge le rapport de la littérature au langagspécifiquement au lien problématique que tissent

« Vvoix » parlées et pensées dans la narration. M#is conception, on I'a vu, fait écran a la pptice
que l'on peut avoir de la pratique langagiere eifec Ce qui m'intéresse n’est pas d’essentialiser |
littérature ou sa modernité, mais d’interroger éeiflle mouvement qui permet au discours théorique su
la littérature de faire apparaitre une réalité syigre, pour faire ensuite le chemin inverse efringer

cette derniére, avec des éléves, pour les fairédacca la littérature et a sa capacité d'exploesr |
virtualités du langage.

Ce choix didactique d’articuler la littérature a daatiere francais, congue comme
englobante, expligue ma volonté de penser la dgleetdu francais comme discipline
unifiée, a I'heure d’'une possible autonomisationlale« didactique de la littérature » —
aboutissement d’'un processus d’'une quinzaine d&mrEest frappant en effet de voir se
multiplier dans les années 1990 les articles, lesages ou les chapitres d’ouvrages qui
portent le méme titre « Pour une didactique déttierature » : Petitjean (199Q)a Lettre
de la DFLMn° 10 (1992) ; Yerlés, Lits (1992)Ecole des lettreg1993, p. 109-150) ;
Séoud (1997); troisieme partie de Fourtanier, ladey (2000%... Proclamation
programmatique (et volontariste) qui trouve son utissement dans la création des
annuelles « Rencontres des chercheurs en didact&lselittérature », depuis 2000, méme
si, des 1997, pouvait étre réalisée au Québec vnthése sous forme de «bilan et
perspectives » de la « didactique de la littératufdoél-Gaudreauldir.).

Le débat est récurrent (plus ou moins fortementm@ice selon les périodes et
aujourd’hui résurgent) au sein de la didactique fiduncais langue maternelle sur la
possible autonomisation d’'une didactique de larhtiure, dont rend compte le texte
d’orientation de la DFLM de 1998 (p. 31) :

usages. L'attention portée a “'acte lexique”, tadlire a la lecture considérée sous son andfmigae, voire physiologique, tient
peu compte des enjeux esthétiques et moraux des tex

31. Elle est présentée dans Cauterman, Daetnaly[DOC. C] et dans Daunay (2004c [doc. 20]).

32. Dans des textes littéraires ou non. Cf. Da@i@94c [doc. 20], p. 290) : « Nous avons refuséateonner le discours indirect libre
au littéraire, contre I'évidence de I'expérience’est pourquoi nous avons ouvert notre corpus atdetes non littéraires,
journalistiques, méme s'ils restent trés minorésir» Notons au passage que I'un de ces textest feobjet d’'un article déja cité
(supra p. 52) portant sur un exercice de grammaire gaitgour support un extrait de courrier du ccewmdimagazine pour
adolescent-es.

33. Il faut citer encore un ancétre de cette proation, I'article de Jean-Claude Gagnon (1973)net variante : « Vers une didactique
de la littérature » (Larrat, 1993).

34. Association internationale pour la recherchaliglactigue du francais langue maternelle, devesru003 AIRDF, Association
internationale pour la recherche en didactiqueraiuchis.
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Les spécificités du fait littéraire justifient-edl&ine autonomisation plus radicale de son champiesu
plutdt un va-et-vient dialectique entre les démasctentrées sur I'appropriation du fait littérateelles
qui privilégient le développement de la lectureet’écriture ?

Comme le fait apparaitre cette remarque, la questipartie liée a la conception de la
matiere d’enseignement, la littérature pouvant étrecue comme autonome ou comme
partie intégrante dfrancais A cet égard, Bernard Schneuwly (1998, p. 8P suggérait
de «faire de la littérature un objet clairemerérable, clairement délimité », dans la
mesure ou elle «est un objet culturel qui a desalirs de référence multiples, mais
disciplinairement relativement bien définis, c’astlire avec des disciplines académiques
de référence ». Cette autonomisation renvoie eh daideux types de positions
complémentaires I'une de l'autre :

— distinguer I'enseignement-apprentissage du fianga celui de la littérature peut
avoir pour effet d’éviter, en francais, les dysfiimenements que I'on observe du fait de la
place ambigué de la littérature, en lui attribyalot6t, dans le cadre de I'enseignement du
francais, un réle d’« adjuvant » (Reuter, 19924,().;

— le point de vue change quand on voit |a, inveegma volonté d’« affranchir » la
didactique de la littérature « du cadre et des mesdée la seule didactique du francais
langue maternelle », dans le but cette fois depemser a nouveaux frais ce qui fait la
spécificité de son objet et de ses finalités » (@eg1995/2005, p. 46).

Ces propositions ne veulent pas nécessairemept dalater la matiere « francais, »
méme si I'on évoque une différenciation plus nelégs composantes de la matiére. Jean-
Paul Bernié (2004) est de ce point de vue pluscaidpuisqu’il défend I'idée d'un
découpage disciplinaire qui soit isomorphe a desommunautés discursives »
identifiables : de ce point de vue, la «littératwr et la « grammaire » seraient deux
disciplines scolaires distinctes, a c6tés des savei savoir-faire liés aux pratiques
langagieres propres a chaque discipline.

Je m’inscris, pour ma part, dans une tendance seyg@ius conforme a la tradition de
la discipline dans son rapport a la matiére sa®laiconcu, dans une perspective
intégrative, comme une matiére ou se construisemtploblématiques d’enseignement-
apprentissage des compétences langagieres (cfé,H#B2), le «francais » inclut la
littérature, susceptible de traitements spécifigeaspartie, mais en partie seulement
(Maingueneau 2003 ; Schneuwly, 2004).

Je me propose, dans les deux chapitres qui suidenfaire une synthése non des
recherches qui se revendiquent d’'une « didactigquiadittérature », mais degpproches
didactiques de la littératurdepuis une trentaine d’année. Mon objectif est toub

— montrer que l'approche didactique de la littématapparait davantage comme un
espace de questions que comme un lieu de conetrudiune théorie cohérente de la
littérature, de son enseignement et de son appsage : c'est un champ de conflits
théoriques qui interroge a la fois I'objet enselgraet les conditions de son enseignabilité.
Ces conflits théoriques sont a entendre aussidnemme des positionnements conflictuels
au sein de la didactique quant au statut des othigdstiques et de leur configuratioque
comme des oppositions concernant la sélection diils théoriques permettant I'approche
des objets didactiques ;

— affirmer que c’est précisément dans la tensiotreertes exigences parfois
contradictoires de la didactique du francais conthiseipline unifiée que se posent les
guestions les plus vives et les plus productivematiére d’enseignement de la littérature
et gu’inversement, l'intérét d’'un questionnementladtique de I'enseignement de la
littérature ouvre une série de questions intéréskamsemble du champ didactique du

35. Cf. Langlade (2004b) qui, aprés avoir noté kaldtaire revendication d’autonomie au sein dunghalisciplinaire » pour la
littérature, précise en note : « autonomie relagivesein de la discipline “francais”, non reventia d'indépendance et encore
moins tentative d’hégémonie »).

36. Sur ce que j'entends pabrjet didactiqueet configuration didactiquecf. infra, p. 118.
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francais : comme le note Yves Reuter (2004c, p.s2#p, le « questionnement sur la
didactique de la littérature » possede quelquesleuvs heuristiques » dans le cadre de la
didactique du francais, voire en d’autres didaesyu
Cette synthese des approches didactiques de dealiite, en ce qu’elle montre les

continuités fortes avec certaines autres problégues de la didactique du francais, peut
finalement illustrer ces mots de Jean-Louis Chiskeelacques David (1999, p. 44) :

Il s’agit désormais moins de « faire une placela didactique de la littérature dans la didactigiue

francais que de réélaborer I'édifice conceptuetelte derniére en fonction aussi des questionslajue

littérature et son enseignement/apprentissage pasendisciplines de référence (dont les scienees d

langage) et aux pratiques sociales (dont les presigéducatives) : questions du sujet écrivantilighn
sens et des valeurs.

Mon approche de la question se veut neutre, enu@le) cherche a rendre compte
« objectivement » des recherches effectives mesdebenseignement et I'apprentissage
de la littérature dans une perspective didactiqoeais fera néanmoins ressortir mon choix
théorique de m’inscrire dans une conception urtifica de la discipline, qu’esplique ma
double méfiance a I'égard d’'une autonomisationade tlidactique de la littérature » et du
processus (qui me semble complémentaire) d'assg@tihent de cette derniére aux
théories littéraires, au risque de faire de la cliqae unehéorie littéraire appliquéesans
moyen de penser la spécificité de I'approche saldes textes littéraires (cf. Daunay,
2004b [doc. 19]).

37. Je rappelle (cf. mon introductiaypra p. 7) que ces deux chapitres se sont progressivetransformés en une note de synthése
indépendante, que je soumets &é&vue francaise de pédagagiZou un changement assez net de ton, qui tientsealement a
cette neutralité et & cette objectivité, mais piéséralement au format d’écriture caractéristicrueelgenre d’écrit universitaire.
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Chapitre 2. Les fondements d’'une approche didactiqu edela
littérature

Quoi de commun entre le diagnostic d’'une « criséatseignement de la littérature »
que faisait Pierre Kuentz en 1972 (p. 26) et caééiglaration en ouverture des actes d'un
colloque récent (Fraisse, Houdart-Merot, 2004,)p. ® Dans la France d’aujourd’hui,
chacun s’accorde a reconnaitre que les étudesaiitté sont en crise » ? Sans doute pas
grand-chose, sinon cette impressioncdse qui fait irruption réguliéerement dans le débat
public ou savant sur les questions scolaires, ssagit particulierement de I'enseignement
du francais et/ou de la littérature (Reuter, 198®utan, Savatovskiir., 2000) et qu'a
réactivée récemment en France l'introduction deveaux programmes des lycées.

Entre les deux périodes, s’est opéré un changedegnérspective : Kuentz voit en jeu,
dans la «crise de I'enseignement » qu’il pdselittérature elle-mémeen ce qu’elle
« oblige a reconnaitre que ce terme ne désignenganfiguration historique de pratiques
discursives, qui s’est constituée tardivement eeqtien train de se défaire » (1972, p. 26).
La «crise » d’aujourd’hui, qu’elle soit dénoncémtamment par les adversaires des
réformes francaises récentes) ou interrogée (copanexemple chez P. Aron, Viala, 2005
qui préferent parler de « sentiment de crise ¥)0se sur I'éviction de cette question de la
définition de la littérature- qu’elle soit posée comme évidente ou impossitédel profit
d’'uneinterrogation des modalités de sa transmission

Or, entre ces deux moments, la didactique du fian@ngue maternelle s’est
constituée comme champ de recherche sur I'ensegmedn francais — matiere scolaire a
laquelle est dévolue depuis plus d'un siécle I'egreament de la littérature dans le
secondaire (Jey, 1998). Il est intéressant de laip@int sur ses apports en la matiere, pour
tenter de comprendre comment une crise initiald, fqu fondatrice de ce champ,
n'empéche pas aujourd’hui une autre crise, quigéprécisément en cause.

D’ou la nécessité d'un retour sur lésndementsdes approches didactiques de la
littérature — le mot étant a entendre au sens queaht a ce mot les auteurs de la réédition
récente d®idactique du francais. Fondements d’une discipli@aiss, David, Reutetir.,
1995/2005), référant aux «fondements épistémolegicp et au « développement
historique » de la discipline. Il convient de rewveml’origine du champ pour rappeler les
qguestions qui ont justifié sa constitution et imger leur permanence comme leur
évolution.

A l'origine de la didactique : une contestation de I'enseignement traditionnel

On peut dire que la didactique du francais s’espa&mie constituée sur une critique
assez virulente de ce qui était identifie comme wneonfiguration ancienne » de
'enseignement du francais (Halté, 1992) définidanoment par la conception de la
littérature qui s’y donnait a voir.

La critique portée par la didactique naissanteeaskignement de la littérature peut
étre ramassée dans cette formule du texte d'otientade la DFLM, rédigée
ultérieurement : I'enseignement-apprentissage détémature « a longtemps été contesté
parce qu'il était le lieu de pratiques impressietes ignorantes de leurs présupposeés
epistémologiques et idéologiques » (DFLM, 199831). L’éditorial de la premiere
livraison de la revué’ratiques en 1974, constitue un témoignage de cettetestation
dans une critique (clairement affiliée a une perBpe marxiste) de linscription de
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'enseignement de la littérature dans «l'idéologieminante », en raison de son
« ascientificité ».

De cette période ressortent trois traits caradiguiss, qui ne manquent pas d’avoir
encore des effets sur le champ didactique actuel :

—un fort rejet de la tradition scolaire concernenseignement de la littérature, que
I'on peut combiner a une exigence d’innovation ditt@-pédagogique ;

— une affiliation idéologique — parfois clairemeatendiquée, plus souvent implicite,
rarement absente (particulierement en France)esa&aurants de pensée « progressistes »,
qualificatif pratique pour unifier différents comta, en dépit des vifs débats de I'époque
entre les théories politiques qui les alimentajent

—une revendication de scientificité, tant danppi@che de la littérature que de
I'enseignement et de I'apprentissage.

Cette approche critiqgue, idéologigue mais de faxégence théorique, s’autorise
particulierement de deux champs de recherche — dpigifs soient, a certains égards,
incompatibles entre eux : les uns concernent legestsociologiques et philosophiques qui
interrogent soit le role de I'école dans la repidun des inégalités sociales, dans le
domaine de la culture littéraire particulierementuBlieu, Passeron, 1964 ; 1970 ;
Baudelot, Establet, 1971) soit, plus spécifiquemelst réle de I'école dans le
fonctionnement idéologique de la littérature (ReBéébar, 1974) soit encore la place de
I'école dans lechampou l'institution littéraires (Bourdieu, 1979 ; Dubois, 1978). L'autr
source de réflexion didactique, plus directe saoste] sont les théories littéraires et
particulierement celles qui fondaient leur prograansur la recherche d'une possible
littérarité: : I'effervescence théorique des années 1950-1960s de domaine de la
littérature comme de son approche théorique, aneuréelle influence sur la premiére
génération des didacticiens, qui y trouverent &oia une légitimité a critiquer ce qu’ils
percevaient comme un ordre ancien, mais surtoutdéls théoriques qui permettaient de
repenser, a nouveaux frais, I'enseignement de tiérdture. Il ne faut pas s’étonner
d’'ailleurs (on y reviendra) que cette proximité giu donner lieu a quelque
applicationnisme.

Il est significatif que se multiplient, dans leaes 1970, les lieux de rencontre entre
spécialistes de I'enseignement de la littératune f@ins dans le secondaire) et les
théoriciens universitaires du texte littéraire (@né&mes enseignants dans le supérieur) : en
témoignent par exemple les colloques de Cerisy lpbmouski et Todorowed, 1971) et de
Strasbourg (Mansugd, 1977) ou les numéros de revue d’études litt&saje traitent de
la problématique de I'enseignement de la littéet(particulierementLittérature n° 7,
1972 ; Littérature n° 19, 1975; Poétiquen® 30, 1977 ;Revue des Sciences Humaines
n° 174, 1979). A tel point que la didactique dédittérature n’est pas au départ identifiée
comme autonome des études littéraires universitatec’est au contraire dans I'alliance
entre chercheurs d’horizons divers qu'émerge peuew une réflexion spécifique qui
contribuera a fonder le champ didactique.

La « configuration ancienne » de I'enseignementditérature est parfois définie par
référence a Pierre Claradont 'ouvrage sur I'enseignement du francaiss@)Passe pour
condenser I'enseignement traditionnel (cf. Rop&01%P. 119). Sont mis en cause aussi
bien sa conception de I'enseignement du francaisaractérisée par une approche
normative de la langue liée a la littérature (Halt892, p. 22-26) — que sa vision de la
littérature, fondée sur un humanisme qui fait deewrs a étudier les représentants de

1. Concept dont les impasses théoriques ont é&ésuitlignées : cf. Greimas (1972) ; Marghescou419Arrivé (1975) ; Greimas,
Courtés (1979) ; Aron (1984) ; Reuter (1985)...

2. Qui, en fin de numéro, présente la récente revagquescomme une « revue-sceur ». Le titre de cette $sradelittérature est
significativement intitulé Enseigner le francais

3. Pierre Clarac, inspecteur général, membre dstitut et notamment coéditeur dans la Pléiadeselegres de Proust, est 'auteur de
plusieurs articles et d’'un ouvrage sur I'enseigmanail francais, dont on retrouve les principes dams collection de manuels
scolaires qu'il dirigeait.
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’humanité éternelle, ainsi sacralisés comme vestale la perfection linguistique et
morale (par exemple, Delesalle, 1970 ; Fayolle51;93arrazin, 1987 ; Rosier, 2002). Mais
la critique de I'enseignement traditionnel se mlplus généralement dans I'analyse des
pratiques observées de cet enseignement, aveaantguarticulier mis sur deux aspects :
les manuels en usage et les exercices dominants.

C’est sur le manuel scolaire (« entré dans I"aresdupcon” » — Raillard, 1972, p. 73)
que se cristallise rapidement la critique de I'égrsement de la littérature, dans une
alliance entre les spécialistes du texte (litté)aat les spécialistes de I'enseignement, au
début des années 1970, avec une prédilection pautbgarde et Michard,»qui pouvait
passer pour le représentant typique de la « camfiigim traditionnelle » (Barthes, 1971b ;
Corneille, 1971 ; Houdebine, 1971 ; Thibeaudeau,119Kuentz, 1972 ; Rastier, 1972 ;
Halté, Petitjean, 1974 ; Nataf, 1975 ; Vernier, 197cf. encore Kibédi Varga, 1981 ;
Charolles, 1987) Les critigues généralement portées aux manuafs ks textes cités ci-
dessus, rencontrent tres clairement la remise @seades conceptions alors dominantes de
la littérature que I'on trouve dans nombre d’étutiepriques sur la littérature et dénoncent
a I'envi I'idéologiea I'ceuvre dans la construction d’'une vision dettérhture. Taxer le
discours scolaire du manuel d’idéologie (en deldes présupposés politiques qui fondent
une telle allégation) s’explique par I'affirmatiaqque ce discours ne s’autorise d’aucune
théorie, ou plus exactement dévoile une théoriedpfaut et naturalise ce qui n’est jamais
présenté comme un construit (théorique) mais commealonné. On peut isoler, dans
I'ensemble des critiques faites, une idée centrule, Pierre Kuentz (1972) a formulée le
plus clairement : la « belle page », le « textiesxc morceau choisi » construit la fiction
d’'un discours littéraire homogene, une fois gommées difféerences linguistiques,
typographiques, contextuelles, etc., comme s'dseét des fragments de littérature. A
partir de ce constat, les autres critiques prensens et s’articulent aisément entre elles :
canonisation des textes littéraires que permetdaique de I'anthologie ; constitution d’'un
patrimoine (national pour la France) obéissantsatiéeres qui ne sont pas que littéraires ;
exclusion des textes qui ne cadrent pas (pour a@iesns esthétiques ou morales, voire
politiques) avec la conception non explicitée dalbeexte ; permanence du discours sur
I’'hnomme que veéhicule une approche humaniste etstorique de la littérature, confortée
par une projection de la personne sur le personnageaception de I'ceuvre comme
expression d'un auteur — explication de limpor@andu discours biographique et
psychologique dans les manuels, qui se présentemne « suite de monographies ».

La mise en cause des manuels entraine celle desiomse canoniques de
'enseignement secondaire. La solidarité des maneel des exercices est d’ailleurs
soulignée, ces derniers étant vus (Kuentz, 1972 no® le « discours tertiaire » des
manuels (a coté de I'extrait et du paratexte). &g flans ces analyses critiques (pour une
revue, cf. Albertini, 1987), les exercices diseatitant que les recueils mémes de
« moreaux choisis », une certaimologie de la littérature. La dictée, la récitation,
I'imitation par la rédaction concourent au mémengpe d’inculcation idéologique des
lieux communs moraux et culturels que véhiculdeadonception scolaire de la littérature.
Mais c'est l'explication de texte qui concentre lestiques: «Le probleme de
I'explication de textes est au cceur des discusssond’enseignement du francais, de la
sixieme a l'agrégation », affirme Simone Delesdll®70, p. 87) en ouverture de son

4. André Lagarde, Laurent Michardes grands auteurs frangais du programraix tomes (Moyen-Age, puis un tome par siécle du
XVI¢au XX siécle), Paris, Bordas.

5. |l faut signaler parallelement I'analyse hisioie des manuels et du traitement qu'ils réservergrtains auteurs (par exemple,
Fayolle, 1972 ; 1985). Cf. encore les analysefjoes des manuels québécois : Melangon (1987) safiof1987) ; cf., en frangais
langue étrangere, la critique par Peytard (198288} du « Mauger » (Gaston Maugkg France et ses écrivaing® volume du
Cours de langue et de civilisatiale M. Bruéziére et de G. Mauger, Paris, Hach&g87).

6. On laisse de c6té ici la critique d’autres congeidéologiqueséhiculépar les textes eux-mémes : cf. par exemple QUEXBEb).
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article fondateur de la tradition de contestatier’exercice. L'explication de texte donne
statut a I'auteur comme seule source identifiableeckte a analyser ; elle suscite de ce fait
un discours psychologique sur les intentions detd’ar et sur le contenu idéel du texte ; en
un mot, elle est pure paraphrase au sens ou ke éskramenée a un « message », sans que
le langage soit vu autrement que comme « l'instntncenstamment neutralisable de la
transmission d’'une information » (Kuentz, 19722@g.

Les critiques adressées aux manuels et a I'exjgicate texte ont été ici rassemblées
en deux «listes » dont la forme expéditive caui@tquelque peu le propos: si cette
présentation ne trahit pas la teneur de la critfgite a la conception de la littérature telle
que I'école I'enseigne, elle ne rend pas justice @monstrations serrées que présentent
souvent les analyses critiques — ce qui leur comaséwute leur pertinencéhéorique
aujourd’hui, méme si certaines formules ou idéestement marquées par le contexte
idéologique de I'époque, peuvent sembler datées.

Mais il faut ici signaler un trait intéressant ddiapproche critique des manuels et des
exercices qui, pour débusquer I'impensé de la qaiaetraditionnelle de la littérature, en
néglige un autre, en ne faisant pas la part deucpayrrait relever d’'une conséquence de
la forme scolairg(Vincent, 1994) ou de Ildiscipline scolaire(Chervel, 1988/1998) : c’est
ainsi que le regne deektrait dans les manuels est congu comme un symptdome, non
comme un dispositif scolaire spécifique — et quanden note la possible détermination
pédagogiquec’est précisément pour la nier. Ainsi, rapportastpropos de Lagarde et de
Michard dans l'introduction au manuel concernanXI¥ € siecle (« Nous avons réuni dans
un livre unique des extraits spécialement présemtégue de I'explication en classe »),
Halté et Petitiean (1974, p. 48) concluentSaus couvert de pédagogiec’est toute une
idéologie, cette fois implicite, de la littératurg)i se donne a lire. » (cf. p. 63). Il en est de
méme des exercices : si Kuentz (1972, p. 20) obsgume « notre pratique pédagogique »
privilégie, outre I'explication de texte, la réditm et la dictée, ce n'est pas pour
simplement pointer le lien entre le format scolalesl’extrait et celui de ces explications,
c’est pour y voir le signe d’'une inculcation idégifue, «sous couleur d’apprentissage
de l'orthographe et d’entrainement de la mémoirees. modalités de la critique faite aux
manuels et plus généralement aux discours scolavesla littérature signalent un
positionnement qui, d’'un point de vue didactiqgueshpas sans importance. En effet, si la
critique porte sur lanise en texte du savpgcomme le dira plus tard Chevallard, ce n’est
pas, comme pour cet auteur, les mécanismes d'@amsposition didactique qui sont
analysés, mais Isavoir lui-méme, dont les instruments scolaires seraientme le reflet.
Deux positions sont alors possibles : soit 'onsidare que c’est a partir du « discours de
I'école » que « se constitue, en fait, pour la plgles usagers, la notion de littérature »
(Kuentz, 1972), soit ce discours scolaire est steél d’'une conception partagée et
séculaire de la littérature, qui fonctionne aussnla tous les degrés ou celle-ci se pense —
y compris a l'université (par exemple, Halté, Redih, 1974). Mais, dans les deux cas, la
guestion de l'origine scolaire des savoirs, lelatree autonomie et leur inscription dans
une tradition scolaire spécifique (cf. Chervel, 84898) n’est pas interrogée, au profit
d’une réflexion sur 'objetittérature comme révélateur d’'un dispositif social qui dépass
la seule pratique scolaire.

7. Cf., la méme année, Vernet (1970). C'est en g discours sur I'explication de texte qui asalysé (cf. particulierement, plus
tardivement,Textueln® 20, Expliquer-Commenterl987, Paris VII), mais cela donnera lieu & I'geal pour aboutir aux mémes
conclusions, d’explications réelles faites par deseignants, critiqués sans ménagement parfoiSgdenger-Charolles, 1983 a
Schmitt, 1994).

8. On trouvera une revue des disqualifications 'eeplication de texte comme paraphrase, mais ausei mise en perspective
historique qui montre la permanence de ce « jugedeparaphrase » dans Daunay (2002a [DOC. A]).
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Francais ou lettres ?

Dans cette approche critique de la littérature élout des années 1970, il faut noter un
certain cloisonnement des niveaux scolaires : taqoe des manuels et des exercices
concerne essentiellement le secondaire et la prattigue de I'enseignement de la
littérature ne concerne que rarement le primairglgré Mareuil, 1971 ; Romian, 1972). Il
est significatif par exemple que I'on puisse paréeCerisy en 1971, de I'enseignement de
la littérature sans vraiment distinguer le supérars derniéres classes du secondaire, mais
sans pratiguement se soucier de ce qui peut gedaiprimaire ou dans le premier niveau
du secondaire, comme si la conception de la littéeadans les discours sur son
enseignement était marquée du sceau de la trésnaecipartition entre primaire et
secondaire-supérieur.

Pourtant cette période n’est pas marquée seulepsnlta réflexion critique sur la
littérature et son enseignement, mais par un chooprement didactique, né d'une
réflexion sur la conception de la matiere « fraggaiPartant d’un postulat que le francais
est une discipline transversale a tous les cyckgsides — voire transversale a toutes les
disciplines scolaires —, la distinction traditiolement opérée entre le primaire et le
secondaire, qui recoupe la distinctibancais et lettres est fondamentalement mise en
cause (cf. leManifeste de Charbonnierede 1969, dankte Francais aujourd’hyin® 9,
1970) : incluant dans son champ tous les niveaux seslala didactique du francais s’est
constituée par la volonté de penser une nouvelléeread’enseignement, ou la question
littéraire se trouve incluse dans des préoccupsipamtées plus généralement sur la langue
et les discours

La critique de I'enseignement traditionnel de Métature au secondaire (ou plus
spécifiguement dans les grandes classes du seoengensée dans ce cadre, a toute sa
cohérence — méme si elle n'est pas clairement @tqei au départ : poser que le discours
traditionnel sur la littérature est une construttidéologique qui justifie deux pratiques
des textes selon le niveau scolaire — coupure Isoogmt discriminante, puisque l'une est
réservée a I'ensemble de la population scolaiytde a un moins grand nombre —
implique qu’'une nouvelle approche des textes smispe non seulement dans la continuité
des premieres aux dernieres classes, mais encoge d&derminationa priori d’'une
catégorie de textes dit#téraires susceptibles d’une approche spécifique. Et quaen b
méme on évacue la question idéologique, conceveirsdéignement de la littérature
(commeune des composantds la matiére « francais ») a tous les niveauxased a eu
un effet important dans la redéfinition méme debjed enseignable : puisque I'on se
donnait comme projet de penser cet objet dansntntoté des apprentissages, la coupure
gu'il subissait dans son approche traditionnellsgitoquestion et engageait une réflexion
didactique, tant dans la définition du corpus gaesdla détermination du rapport aux
textes — dont les variations tiendraient plus awelbppement de I'éleve qu’aux
caractéristiques propres de ces derniers.

Cette conception de la configuration de la matiefeancais » participait ainsi, autant
que la contestation de I'approche traditionnellel’daseignement de la littérature, a la
« déconstruction du littéraire » (Halté, 1987).t€grtoutes les recherches en didactique ne
sont pas allées dans ce sens : d’'une part, legudidactiques sur la littérature portent
souvent sur un niveau scolaire donné (soit le grenaoit le début du secondaire, soit les

9. L'AFPF, Association frangaise dpsofesseursie francgais, créée en 1967, change significatinemde nom en 1970 pour devenir
I'AFEF, Association francaise desmseignantsle francais, pour intégrer les enseignants dugirém

10. Ce n’'est pas ici le lieu d’'un développementlaumaniére dont les institutions scolaires intege telles conceptions dans les
instructions officielles. Mais il faut noter queslaotions de textes comme de discours structutaatqu moins les programmes,
dés la les années 1980 (avec une centration masgudge notion de discours dans les programmesdrarmiés le milieu des années
1990). Qu'une telle insertion soit pergue commaupécation (par exemple, Schwartz, 1975) ou intégraiChanfrault-Duchet,
2003) de notions théoriques, la nature spécifiqueas textes officiels, fait de compromis théorg(entre autres), ne rend pas
justice aux avancées théoriques de la didactiquegette matiére comme en d’autres.
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dernieres années d’étude secondaire, soit I'enseignt supérieur), cette répartition des
taches ne permettant pas toujours, au-dela desrdtohs de principe, de penser la
cohérence d’enseignement de la matiére. D’autrg partaines recherches se fondent
explicitement sur cette partition curriculaire r gxemple, a I'INRP, Bernard Veck et ses
équipes ont cherché a décrire (voire a définir) «riscipline » scolaire propre au lycée
(c’est nettement le cas dans Vedk., 1988 ; 1994), dont les contours se dessinaient
précisément par opposition a d’autres approchesilges du texte littéraire dans les
niveaux précédents ; inversement, lI'accent estogarhis sur la spécificité du primaire,
soit pour suggérer la possibilité d’'une propédewtigle la lecture placée sous le mot
d’ordre du « plaisir de lire » (par exemple, Poean1990 ; F. Gervais, 1997 ; Monique
Lebrun, 1997), soit pour concevoir un apprentissai@l du rapport esthétique aux textes
littéraires qui évite toute inféodation du primaaa secondaire (Tauveron, 1999a). Par
ailleurs, la prégnance des niveaux scolaires exlien partie que, dans les réflexions sur
'enseignement de la littérature en dehors de tmaique, il soit possible, aujourd’hui
encore, de parler de I'enseignement littéraire @emple Jarretydir., 2000 ; P. Aron,
Viala, 2005) en se souciant, comme si cela étdureh du seul niveau secondaire, voire
de ses dernieres classes, parfois méme de lafd@uke générale, a I'exclusion des autres
filieres (professionnelles, par exemple) ou degsegutiveaux scolaires.

Mais le projet de constitution d'une didactique drancais a toujours été
majoritairement pensée dans la continuité du aulrio de la matiére « frangais », malgré
les spécialisations possibles des acteurs. On g@sgerner deux approches qui ont
tendanciellement dominé tour a tour, posées soi$ tkeur complémentarité (fat-elle faite
de tensions) soit comme alternatives : I'une aistés se servir des notionsteateset de
discours comme outils d'unification du contenu de la maties francais » a tous les
niveaux, faisant perdre en partie sa spécificil lgtérature du secondaire et minorant de
fait la place du littéraire dans I'approche théoegle I'enseignement du francais ; 'autre a
consisté au contraire a penser la littérature comismurs spécifigueengageant plus que
d’autres la question des valeurs (morales ou egtled) et a concevoir la littérature
comme un champ spécifique deés le primaire.

Les notions de textes et de discours ont, dangemigr temps, grandement contribué
a donner au programme théorique de la didactiqeecohérence réelle. Le passage « de
'ceuvre au texte » (comme le dit Halté, 1992, p. @9 référence implicite a Barthes,
1971a), parallele a celui de la « langue au disceubid., p. 31), participe d’'une mise a
distance du paradigme humaniste pour penser lelBoaes d’accés aux contenus de la
matiere « francais » (cf. VecHir., 1994 ; Dieu, Druart, Renard, 1995). Il entre en
cohérence avec I'extension du corpus des textasisaul’analyse didactique, au-dela des
frontiéres de la littérature canonique : I'introtdan dans les recherches (sous l'influence
parfois de la recherche littéraire) de la paralitidgre, de la bande dessinée ou de la
littérature de jeunesse, comme [lintroduction (sduisfluence de la recherche en
linguistique textuelle) des textes spécifiguemerdgs comme non littéraires (articles de
presse, textes scientifiques, publicité...), ont fiar donner, au moins dans la description
des pratiques possibles, une place moindre aurddittéraires canoniques et a les faire
intégrer une catégorie large de « documents » (@iM897).

Il faut s'arréter a cette notion de « documentbjebde toutes les critiques dans les
discours récents sur la crise de I'enseignemerirahcais (cf. par exemple Jarredyr .,
2000 ; Joste, 2001 ; Sauver les lettres, 2001Y, lewer un malentendu : concevoir le texte
comme « document » parmi d’autres n’est qu’unesii@tihéoriquea visée descriptive,
directement issue, du reste, de certaines apprabiéesiques de la littérature (voir par
exemple Todorov, 1968/1973; 1978; 1987 ; Eagletd®83/1994 ; Fish, 1980 ;
1989/1995) ou des approches sémiotiques qui neratéient pas s’en tenir au discours
littéraire dont la spécificité était interrogée. (Greimas, Courtés, 1979). Une telle décision
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théorique de considérer le texte comme « document » ne @wat entendue comme
prescriptiond’'un nouveau concept enseignable... Il n'est pastipreici de dédouaner la
didactiqgue des causes de cette confusion, notampoeintdes raisons institutionnelles qui
font se méler étroitement des acteurs d’espaceprakques différentes — recherche,
recommandation, prescription (cf. Reuter, 1995/200%ans toujours une clarification des
positionnements de chacun, dont témoigne l'usagmend@u motdidactique dans des
contextes et avec des acceptions différentes, ipagiclusives pourtant (cf. Reuter,
1995/2005, p. 216). Mais la confusion de fait ggtible-t-il, entérinée assez facilement
par les contempteurs de la didactique, pour facilgur rejet global de toute une tradition
de recherche critique sur I'enseignement) ne dag justifier une confusion de droit.
Comme il n'est ici question que des recherchesigactique, rappelons que ce choix de
concevoir le texte littéraire commedocumentprocede d’une logique théorique que
Francoise Ropé, particulierement, a trés clairenuestifiée (cf.supra p. 82).

Reste que cette approche a pu étre un facteur deration du littéraire dans les
recherches didactiques, du moins dans sa versioraigte centrée sur lesuvresll en
est un autre qui caractérise cette approdeedéveloppement, dans les années 1980 des
travaux sur les typologies textuelles ou discussiigour une analyse critique, cf. Filliolet,
1987 ; Chiss, Filliolet, 1995 ; Schneuwly, Brondkd&asquier, Bain, Davaud, 1995) a pu
faire passer au second plan d’autres dimensiongedéss effectivement lus et produits,
notamment axiologiques ou esthétiques, et a supiow@mener a concevoir le texte a lire
ou a produire comme le représentant d’'une categuosraite : travailler leécit, par
exemple (dont Barthes, 1966/2002, p. 828, dit gyu’de moque de la bonne et de la
mauvaise littérature »), c’est penser une organisatructurelle textuelle qui raméne les
ceuvres lues a une catégorie pergcue comme idefgifdlr’est cette catégorie qui devient
objet de savoir ; ou encore travaillearjumentationc’est penser la dimension discursive
d'une ceuvre dans une perspective qui instaure uairsanglobant, identifié comme
premier (cf. Boissinot, 2000 ; Sitri, 2003).

La configuration théorique de la didactique quityeenser la matiére « francais » dans
son ensemble a engendré enfin une réévaluationapgproche de la langue a tous les
niveaux scolaires, quand une conception traditibemke la matiére voit précisément dans
I'opposition entre enseignement de la langue etignement de la littérature une partition
curriculaire stable et pertinente (cf. Daunay, 20Q@oc. 16]). La relation entre langue et
littérature n’est pas qu’une question d’enseigndngfetle interroge la notion méme de
littérarité : cf. Philippe, 2002), mais elle troulkeune réelle importance (cf. les mises au
point de Chiss, David, 1999; Chiss, 2004b). Penséeme naturelle quand
I'apprentissage de la littérature et de la languecouraient aux mémes finalités éducatives
(civigues, morales, voire nationales) ou quandalgsroches des textes littéraires et des
faits de langue étaient intimement liées par umeeption du texte comme manifestation
d’'une langue parfaite (qui justifiait a la fois dage des textes littéraires dans
I'apprentissage initial de la langue et I'étuddaéangue dans I'explication de texte), cette
relation devient différente quand ces deux préssppgont mis a mal. Quand la littérature
ne s'impose plus comme référent naturel de la eldsslangue et que cette derniére, dans
un mouvement concomitant, est réévaluée commeaterdans I'approche des textes et
des discours, littéraires entre autres (ce queifseat d'ailleurs les recherches structurales,
auxquelles la linguistique donnait une assise ensifique »), il est assez naturel qu’un des
effets dans les recherches soit une minorationittirdire en tant que tel. Il faut par
ailleurs lier a I'extension du corpus des textebre et a écrire I'ouverture a d'autres
pratiques de la langue, qui explique le développerdes recherches sur I'oral (pour une
synthese, cf. Nonnon, 1999) qui a contribué ellesaa une minoration du littéraire dans
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les approches didactiques (cf. par exemple SIimE®87 ; Séoud, 1997 ; Chiss, David,
1999}

On a pu parfois critiquer ces réflexions en lessa#rant comme les signes d’'une
conception communicationnelle, instrumentale owcfiomnelle de la langue, que ce soit
dans les pratiques de classe ou dans les apprdictaesiques (cf. Monique Lebrun, 1997 ;
Brillant-Annequin, Massol, 2005 ; Marcoin, 1992)ais une telle conception n’a jamais
été dominante en didactique du frangais, au madas ge qui est de la langue materrielle
et si 'on a pu parfois, comme vy invitait d'ailleuune certaine vulgate des études
littéraires, distinguer textes fonctionnels etélietires, langue de communication et langue
littéraire (de Benamou, 1971, a Seve, 1996, pameia, une telle partition a souvent été
contestée dans les approches didactiques (de €ayd@lr5 a Chiss, David, 1999, par
exemple) et lintroduction (tardive) de la notiore dittéracie dans les recherches
francophones est un symptdme de cette approclee gue le concept permet de penser la
continuité des apprentissages de la langue et deltare (Chiss, 2004b ; cf. Barré-De
Miniac, Brissaud, Rispadir., 2004).

Toujours est-il que I'ensemble de ces aspects dribnd a minorer la place du
littéraire dans I'approche didactique de I'enseigeat du frangais et a pu susciter ce que
I'on peut appeler une « réaction des littérairesi>sein de la didactique (Monique Lebrun,
1997). C’est la une deuxiéme approche, concue cooumgplémentaire ou alternative, a
I'approche de l'unité de la matiere « francais » |gg textes et les discours : envisagée
comme discours spécifique, la littérature devidotsaun objet a penser dans sa spécificité
a tous les niveaux d’étude, des le primaire — dé)ee littéraire a toujours eu une place de
choix (cf. Romian, 1972 ; Reuter, 1996b) mais,o&tpu dire, « dans I'ignorance de son
propre statut » (Marcoin, 1992 ; cf. Fraisse, 198BQu la constitution d’'une « didactique
de la littérature » comme champ de recherche sgeéeif destinée a compenser la
minoration du littéraire dans une approche glolbald¢enseignement du francais, méme si
toutes les recherches sur la littérature ne s’etam@&nt pas, pour continuer a supposer
possible de telles approches dans une « didactigufeancais ». Les travaux qui pensent
I'enseignement de la littérature en méme temps darspecificité et dans la continuité des
niveaux scolaires s’articulent aux questions ddéetdure et de I'écriture littéraires (cf.
infra, les points qui leur sont consacrés, respectiverpeh07 et p. 112) et interrogent
essentiellement la possibilité du développement diédeve d’'un rapport esthétiqgue au
texte qui passe, outre les dimensions cognitivésigiilue un rapport distancié au texte,
par la réévaluation de la part subjective danspfaphe des textes (ou ne sont pas
minoreées les questions du godt, du plaisir, ded®on, des valeurs...), mais aussi celle de
la dimension culturelle (ou la dimension patrimdsjiaans étre réifiee, est interrogée).

Certains travaux récents de cette tendance (Jaubeliere, Bernié, 2003 ; Jaubert,
Rebiére, 2002b ; 2004) ont pour finalité de décrme «communauté discursive »
spécifique, celle de la classe de littérature,&d@rence aux manieres de penser, de parler,
d’agir d'une communauté lettrée (écrivain ou cu#yl: cette conception, évidemment,
instaure une possible coupure entre les approohda ngue et de la littérature, des le
primaire et entre bien en concordance avec les é@mninstitutionnelles actuelles en
France, ou la littérature apparait, des I'écolenpite, comme un « champ disciplinaire »
(pour une réflexion sur les implications de cettmgtitution de la littérature comme
« discipline », cf. Bishop, Ulma, 2006 : Louich@®06).

Une telle réévaluation du littéraire au primairelareste fait I'objet récemment de
nombreuses recherches spécifiques a ce niveaurscaai ne se pensent pas dans un

11. Méme si une réflexion sur le lien entre 'aalet la littérature peut contribuer a penseritatation de I'approche didactique de
I'oral et de la littérature : cf. Clermont, Schraidir. (2006).

12. La problématique de la didactique du frangaiglie seconde ou étrangére, pour étre un peuetifééde ce point de vue, pose les
relations entre langue et littérature dans desdsrproches : pour une revue des conceptions dwelige classe de langue et
littérature, cf. Peytard (1982 ; 1988) ; Peytdid (1982) ; Papo, Bourgain (1989) ; Séoud (1997) gAlbSouchon (2000).
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cloisonnement des niveaux mais permettent d’ingemrda maniere dont actuellement les
instructions officielles distribuent les configuoats disciplinaires du rapport au livre et

des conceptions du lecteur (Privat, Vinson, 198¥es envisagent a la fois la logique

d’'une continuité des apprentissages au long dwsigsolaire et la spécificité du primaire

dans la construction de I'approche des textegdittgs, qui ne sont plus pensés comme
auxiliaires de I'apprentissage de la langue, diedture ou de I'écriture, mais comme un

objet spécifique a construire didactiquement.

Il faut encore souligner le réle de la scolarigatie la littérature de jeunesse (Beaude,
Petitjean, Privatdir., 1996) dans la réflexion sur la continuité desrapfissages du
littéraire a tous les niveaux scolaires. Cette atgdtion, que certaines recherches
didactiques ont favorisée depuis longtemps E¢fA n° 52, 1983 Pratiquesn® 47, 1985 ;
Recherches® 7, 1987 ; Poslaniec, 1992) en méme temps qu@drtant développement
de ce secteur éditorial, doit beaucoup aussi aproapes militantes des promoteurs de la
lecture qui ont permis de penser les liens ensdi¢rix divers de lecture dans I'école, a
I'intérieur ou hors de la classe (cf. Poslaniec92.9 Butlen, 1996 ; Lorant-Jolly, 1999),
mais aussi entre I'école et I'extérieur (cf. Postan 1990) en proposant des animations
autour de la lecture des ouvrages pour la jeundssaléveloppement des recherches
didactiques sur la littérature de jeunesse estméms assez récent (die Francais
aujourd’huin® 149, 2005 ; voir I'état des lieux des recheschee fait Sylviane Ahr, 2005,
p. 298sqq) et n’occupait encore récemment qu’une place agngemblable d’ailleurs au
faible espace gu’elle occupe dans les recherchigsraitaires (Foucault, 2003 ; Marcoin,
2005), malgré les travaux anciens de Marc Sorid8@4 ; 1977) ou de Daniel Blampain
(1979) par exemple.

Qu’est-ce que la littérature ?

L’introduction de la littérature de jeunessdans les classes et son analyse dans les
recherches didactiques interrogent bien sOr sorarggpance a «la » littérature (cf.
Porcher, 1983 ; Poslaniec, 1992 ; 2002) et toetesdcherches fondatrices sur la littérature
de jeunesse ne manquent pas de poser la questicomplément de détermination posant
finalement qu’il pourrait s’agir au mieux d’'une ditéérature, au pire d’'une sous-littérature
— question qui se pose aussi bien poydedittérature (cf.Pratiquesn® 50, 1986 ; n° 54,
1987), méme si, pour la littérature de jeunessemeemour les autres formes de littérature,
les hiérarchisations culturelles fonctionnent ausi®n (Darras, 1993). Ressurgit par
ailleurs la question du corpus scolaire quand, dansnéme ouvrage (Noél-Godreault,
1997), on peut désigner par littérature de jeunesseformément aux extensions ou
restrictions possibles du mabttérature, aussi bien toute la « production écrite pour la
jeunesse », y compris les textes dinformatih Gervais, 1997), qu’'une catégorie
restreinte de textes, a I'exclusion de ces derifirgrien, 1997).

Mais on retrouve surtout, avec la littérature dmgsse, une problématique qui occupe
I'attention des didacticiens depuis le début :iféaile passage d’urcorpusa unconcept
Roland Barthes signalait, dans sa réflexion sumasuels de littérature (le « Lagarde et
Michard », en I'occurrence), la maniére dont ilatjguaient la « censure [...] du concept
méme de littérature, qui n'est jamais défini ent taue concept, la littérature dans ces
histoires étant au fond un objet qui va de soilgbm ne met jamais en question pour en

13. Il est d’autres dénomination pour cette litidra, appelée plus souvent, autrefois, littéraeméantine, ou littératur@our la
jeunesse, etc. L'expressitittérature de jeunessest aujourd’hui devenue la plus courante, soufidémce notamment de Soriano
(cf. Soriano, 1975, p. 15).
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définir, sinon [I'étre, tout au moins les fonctionsociales, symboliques ou
anthropologiques » (Barthes, 1971b).

Or le probléme demeure entier si I'on ne prendlageine de proposer une définition
de la littérature qui ne soit pas faite a 'auns geatiques savantes (réservée aux niveaux
scolaires supérieurs), et de définir les «fonaiosociales, symboliques ou
anthropologiques » dans le cadre d’'un continuumpgmse le développement de I'éléve
plus qu’un corpus reconstitué de fait (cf. Marti®96). La difficulté est donc grande pour
les didacticiens qui veulent penser la littérattwenme concept dans le cadre d’'un cursus
scolaire, hors de toute exclusiarpriori.

Mais ils ne sont pas les premiers a avoir d0 émowgette difficulté : on a rappelé
supra(p. 74)la particularité du statut ontologique du conceptittérature. Si a peu pres
tout le monde aujourd’hui s’entend sur le fait do@ ne saurait définir « la » littérature
sans, par une telle décision, exclure une partie txtes que d’autres définitions
incluraient, il n"empéche que le mot fonctionneest constamment utilisé, sans que soit
toujours précisément défini ce dont on parle, sa@se que soit toujours prises en compte
les « hésitations et tensions lexicales » (P. Axbala, 2005, p. 10) que recele l'usage du
termelittérature, notamment en raison de I'extension du terme acdesres d’avant la
naissance du mot et dont certaines ne relévemp@nspontanément du corpus que le mot,
dans son acception actuelle, peut désigner... Cddsgle Sallenave (2001, p. 146),
posant la question : « Qu’est-ce en effet quettérditure ? % peut répondre sans aucune
hésitation : « Uneonsciencejui s’expose dans I'épreuve singuliére du mondentet en
scene dans son langage propre la diversité pos$isleexpériences humaines : ce qu’'on
appelle un auteur ». Mais on a peine a fonder geignement sur une telle définition, que
Clarac notamment déja avait (re)donnée, sans quegissent toutes les questions posées
par quelques décennies de théorie littéraire (@t pldr Lanson) et sans que 'on interroge
le présupposé d’'une telle définition qui a poue €llétre a peu prés bicentenaire, mais qui
souffre aussi de cette relative nouveauté ou anetén au choix (pour une réflexion
récente sur la notion « moderne » tiérature, outre l'ouvrage de Ranciere, cf.
Maingueneau, 2006)...

Mais au moins faut-il répondre a la question suiwan< Pour I'école, qu’est-ce que la
littérature ? » (Goldenstein, 1983, p. 4). On gai¢ la question peut paraitre redondante,
dans la mesure ou I'école est précisément poséegp@ins comme le lieu institutionnel
qui permet la « définition » de latérature (Reuter, 1985 ; cf. Barthes, 1971b ; Porcher,
1983). Le lien entre école et littérature a souvétposé au début de la didactique, dans
une critique idéologique de la littérature, quesoé pour interroger la construction méme
du concept (cf. Kuentz, 1972) ou la délimitationadupus et le lien entre la postérité d’'un
auteur et son traitement scolaire : en un motcede manuel scolaire qui fait la célébrité
d’'un auteur, ou sa célébrité qui justifie sa pldaas un manuel ? (Halté, Petitjiean, 1974 ;
Fraisse, 1997 ; 1999 ; cf., a propos du primairajsBe, 1985) Plus fondamentalement, a
cette époque, Renée Balibar (1974) a décrit le nddtitutionnel de I'école dans la
détermination des effets esthétiques littérairesliietfonctionnement idéologique de la
littérature — mais sans réelle postérité didactiomalgré des références récurrentes a ses
ouvrages dans des écrits didactiques, hormis pissigavaux de Jean-Francois Massol
(rassemblés dans Massol, 2004).

Si les premiéres réflexions didactiques se fondantune conscience d’'une solidarité
entre littérature et enseignement de la littératoeéa n'a pas amené de réelles recherches
qui interrogent la nécessité de cette solidarit@dunt de vue didactique. Autrement dit,
cette solidarité, vue comme une manifestation dactare idéologique de la littérature,
n’interrogeait pas I'école pour elle-méme dansdastitution de I'objet d’enseignement.

14. On sait que la question a été posée par gueltjustres théoriciens, avec quelques réponsesrsis : Du Bos (1945) ; Sartre
(1948) ; Barthes (voir I'analyse que fait Gillesilpipe, 2002, p. 215, de ses positions successj\eayleton (1983/1994)...
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Un autre regard était possible, en utilisant I'aygpe de Chervel quant aux disciplines : la
littérature, comme la grammaire, n'auraient eu dmss que comme discipline
d’enseignement, créée dans, par et pour I'école L@blrent, 1999). Mais I'approche
essentiellement critique de I'enseignement detléréiture, adossée aux études littéraires
qui précisément niaient la légitimité de la conaaptscolaire de la littérature, n'a pas
permis d’emprunter cette voie. Pourtant, commaeaitdean-Claude Larrat (1993, p. 118) :

Sans aller aussi loin qu’André Chervel dans l'affition de I'autonomie des disciplines scolaires, on

devra admettre que I'examen de ce qui est enssimle nom de « littérature » (ou de « belleseett,

de rhétorique, etc.) est au moins aussi important [ didacticien que celui des résultats fort agsurés
de la théorie littéraire dans ses efforts pour méipe a la question : « Qu’est-ce que la littérafure

Mais le risque est alors grand (que note Goldemsi€i83) d’'une définition circulaire
comme celle-ci : « La littérature scolaire est & st reconnu comme faisant partie du
corpus “littérature” par I'école, et conjointeméatmode de consommation de ce corpus. »
(Goldenstein, 1983, p. 4). Au moins, la questioosége en ces termes, a le mérite de la
restriction aux limites de I'école et permet a ldadtique de s’affranchir d’une définition
globale de I'objet.

C’est ainsi certains didacticiens a tenter de pelasdéfinition de la littérature en tant
gue matiere d’enseignement, au risque évidemmese d®ir reprocher de trop simplifier
la question. C’est la sans doute que I'approchadiigue de la littérature trouve a la fois
sa légitimité théorique et son point faible pratigile pouvant en effet importer en son
champ aucune définition qui soit fondée en thépae aucune discipline actuelle, pas
méme la théorie littéraire (cf. Compagnon, 1998¢, s doit pourtant de poser I'existence
d'un objet enseignable, dont le statut est lointrd’&lair, aussi bien pour les éléves
(Fraisse, Mouralis, 2001) que pour les didacticighsThérien, 1996).

Encore n’est-il pas toujours clair si cette défonitest destinée a dénaturaliser I'objet
ou a le renaturaliser : la position de Thérien etecde Dufays, Gemenne, Ledur, par
exemple, s’opposent sur ce point. Constatant quiest guéere possible a la didactique de
la littérature de faire I'impasse sur une défimitidu littéraire » Michel Thérien (1996 ;
1997) en propose une, faite de propositions sotisriae « le texte littérairest...», qui
risque (méme si l'auteur signale la difficulté défidir des frontiéres franches entre le
littéraire et le non littéraire) de ne faire quepaler les questions déja anciennes qui
contestaient chacune des propositions (il en esh@&@me pour Séoud, 1994, qui décrit ce
gu'’il appelle, avec d’autres, le « discours littéray). Différente est 'approche de Dufays,
Gemenne et Ledur (1996/2005), qui se contentemioder qu’« il reste permis de penser
que certaines définitions peuvent étre provisoirgnpdus aptes que d’autres a emporter
'adhésion dans le champ scolaire » : une tellatiposrestreint I'approche mais a en
méme temps le mérite de ne pas distinguer une itiéfinde la littérature de ses
possibilités d’enseignement (cf. Dufays, 1999c).

Il ne faut pas s’étonner qu’aucun consensus nessirte — méme si 'on en reste a la
dimension strictement scolaire — dans les tentatnégulieres de définir la littérature.
Celle-ci peut se caractériser par son caraghehgsémiquesa dimensiorculturelle sa
finalité deplaisir (Séoud, 1994) ; par « son caractére a la foisilakcet scriptural, son
caractére graduel et son caractére ambivalentvatrp@ancré dans une pratique double de
la stéréotypie » (Dufays, Gemenne, Ledur, 1996/20@ar le fait que « pour “nous”, un
texte littéraire d’abord un texte qui touche, qig quelgue fagon que ce soit, dérage,
trouble son lecteur, Bffecteen quelque région le plus souvent secrete de émen» (T.
Aron, 1987) ; par la reconnaissance du texte dittér« a sa polysémie, a sa régularité de
forme, a son intertextualité et a son ouverturel'smaginaire » Thérien, 1997) ; par le
caractére « réticent » ou « proliférant » des tekt&raires (Tauveron, 1999apar trois
constantes : « travail de la forme », « commurocatifférée », « destination aléatoire »
(P. Aron, Viala, 2005), etc. La plupart des défonis (mais pas toutes...) prennent la
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précaution de préciser qu'il s'agit la d'une défom partielle, provisoire, opératoire, qui
ne prétend pas clore le débat sur cespla littérature, mais ne prennent presque jamais la
peine d’interroger ce qui, pour chacun des termgs@yés dans ces définitions, fait débat,
depuis parfois longtemps.

Quant a l'objet enseignable, une telle tensionaw gue faire naitre des dissensions :
pour illustration, on peut comparer ces deux diéfing, concernant I'enseignement des
grandes classes du secondaire :

Il s’avére que bien souvent, les éléves, en difficdevant un texte, font I'économie de le consdér
comme objet a étudier et réagissent en tentantedarhener a un discours purement informatif et
référentiel, directement branché sur le méme <orégle celui qu’ils ont I'impression (et la certi) de
vivre dans leur expérience quotidienne, et justieiacomme lui, des vérités reconnues du sens commu

Dans ces conditions, le texte littéraire [est] thign que mal réduit au décalque (plus ou moins
tarabiscoté) de I'environnement de I'éléve. [Velak, 1988, p. 21].

[...] Concevoir la lecture littéraire comme éminemmigee a la vie [...]. Il [le maitre] aménera les &ev
a lier leurs lectures, entre elles, par elles, &les, aux connaissances sur le monde et lal\denstruira

ainsi l'intertextualité et I'encyclopédie, fondentede la lecture littéraire et du plaisir de lir@hgrien,

1997, p. 2.

Cette opposition dessine une claire dichotomie ttaoenception de la littérature et de
son enseignement, qui ne fait que reprendre unesim séculaire — a la naissance
méme de la matiere « francais » au lycée, en Frénpposition est forte entre les tenants
d’'une positionréaliste (dont Lanson est le représentant) et une apprepéeialiség(cf.
Jey, 1998 ; Privat, 1996).

Toutes les définitions de la littérature scolagpasent donc sur des postulats qui sont,
en quelque sortead hocet renvoient a unpratique telle qu’elle est pensée par chacune
des approches didactiques qui en justifient lanitédh. Comme le dit Thérien (1997,
p. 23) : «“L’ceuvre littéraire” est un véritable jebdidactique a définir dans le sens ou
c’est a l'institution scolaire et a la noospherdadiique, telle qu’on peut la concevoir a
partir des propositions de Chevallard (1985/19%fl)en incombe la tache ». Il faut
ajouter, en l'absence d’'un consensus sur un « “feodilactique” de la littérature »
(Reuter, 2004c), qu’il est a définir a chaque fois...

Des connaissances sur les pratiques des éleves

Une maniére pour la didactique de penser la quedii® I'enseignement de la
littérature a été d'articuler les guestionnement$l guscitait a des savoirs sociologiques
ou ethnologiques sur les pratiques de lecture @dritire. Assez largement ignorées des
études littéraires universitaires, ces connaissawoce tres tot contribué a fagonner un
discours didactique cohérent sur les possiblest€eantre les pratiques scolaires de la
littérature et les pratiques sociales effectives éieves et de leurs familles (cf. Reuter,
1985 ; P. Delcambre, 1987).

Au moment ou Thomas Aron (1984, p. 33) suggéraiéaart entre le rejet de la lecture
dite «référentielle » dans les études littéraistsson importance dans la pratique
majoritaire des lecteurs (« A partir du moment’'ot prendra mieux en compte la lecture
réelle il y a tout a parier que celle-ci se révélerangdéa plupart des cas, bien plus
“référentielle” que celles des poéticiens, et @fi@elle au premier degré »), Jacques
Leenhardt et Pierre J6zsa (1982) fondaient cefitétion sur une enquéte précise : rendant
compte de la réception de deux romans par desgsyblongrois et francais, ils mettent en
lumiére que les modes d’approches ne concordenayesles conceptions valorisées par
les théories alors dominantes de la littératures cole promeut. André Mareuil, dés
1971, par une enquéte de grande ampleur, mongedrt entre les attentes de I'école et
les pratiques de lecture des jeunes scolarisépfrichaire au lycée). D’autres enquétes
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sociologiques ont par ailleurs rendu compte defiques de lecture de milieux sociaux
divers : les jeunes travailleurs (Robine, 1984% &lolescents (Singly, 1989), divers
publics (Poulaindir., 1993), les lycéens (Baudelot, Cartier, Detrez999 Plus
généralement, des études quantitatives sur lesjpeatculturelles (cf. les études régulieres
menées par le ministére francais de la culture idep873 : Donnat, Cogneau, 1990 ;
Donnat, 1999) et des études sociologiques quakstisur les pratiques scolaires
(particulierement Lahire, 1993a) ou non scolainear (exemple Lahire, 1993b ; 2004),
ainsi que des approches historiques (notammentrRoiggrtierdir., 1985) ont renouvelé
les approches des années 1970. Des approchesssoumatejues d’écriture « ordinaire »,
ethnologiques (Fabrdir., 1993) ou didactiques (Dabene, 1987 ; 198@lil n° 3, 1990)
achevaient de tresser un écheveau théorique quiettait a la didactique d’interroger le
rapport a la lecture des milieux sociaux diversifi@i fréquentent I'école et les médiations
possibles entre une culture littéraire scolaireplagiques « ordinaires » (cf. Privat, Vinson,
1986 ; Privat, 1993 ; 1995 ; Privat, Reutlr., 1991) ; c’est dans une telle optique que
prend tout son sens une interrogation fondamersiateles liens (en tension) entre les
lectures scolaires et privées (cf. Burgos, 1998mbugin, Massatlir., 1999) ou entre les
approches de la lecture au sein de I'école et idistheques publiques (de Ronsin, 17
Anne-Marie Chartier, 2004), interrogation que pbbsitole Gueunier en 1980.

Ces recherches n’ont pas peu contribué a fairerajppal’exces de formalisme dans le
traitement scolaire des textes littéraires, enungptivec les pratiques réelles des éléves,
mais ont surtout permis d’asseoir la critique dedguralisation des pratiques scolaires de
la littérature, qui apparaissaient en fait commediue d’'une pratique lettrée, instituée
seulepratique de référencee la lecture scolaire des textes littéraires. &lnsbuci de
dénaturalisation est a l'origine des enquétes tigiaes récentes sur les pratiques
extrascolaires des éleves (cf. Massol, 1999 ; Renld999 ; 2000 Repéerexn® 23, 2001) :
non qu'’il s’agisse de fonder les pratiques scatager les pratiques extrascolaires, mais
I'objectif est de penser leur rapport (cf. Guern04). Un tel projet théorique ne crée pas
d’emblée un consensus : il est toujours possildenae le voulait Bernard Veck (1988,
p. 99), dans son souci de reconnaissance et det@asation d’'une discipline littéraire au
lycée, de considérer comme « nécessaire, dansdareneu I'existence d’une discipline
littéraire est reconnue, de la distinguer clairemeans jugement de valeur, des lectures
extrascolaires » ; mais il est possible aussi, cenéensuggére Marie-Claude Penloup
(1999), de penser la prise en compte des pratigugascolaires des éleves dans la
construction de situations d’apprentissage, en gmesoin d’éviter, précise l'auteure,
diverses dérives possibles qu’un tel choix peueadgef.

Que connait-on des pratiques d’enseignement et de | a discipline
enseignée ?

Concernant les connaissances construites par d&tajde, il est nécessaire d’évoquer
les descriptions des pratiques effectives d’ensgigant et de la configuration dancais
tel qu’'on I'enseigngpour reprendre le titre de I'ouvrage de Frankdand (1971), qu’'on
a pu (cf. J. Hébrard, 1995) considérer comme leneouvrage de didactique. L'apport
de cet ouvrage fut considérable a la didactiqueesgu’il permit de fonder les réflexions
théoriques sur une analyse objective des pratiqdas il n’eut pas une grande postérité
en matiére de recherches sur les pratiques enseggnaingulierement pour ce qui est de
'enseignement de la littérature. Les recherchedaadique sur la littérature sont,

15. Il faut évoquer ici les recherches sur l'inflae du modéle scolaire sur certains genres soeduscolaires (cf. I'article fondateur
d’Abastado, 1981).
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historiguement, essentiellement théoriques et ranérampiriques et ce n’est que depuis
peu que des descriptions de pratiques (d’éleved’egiseignants) se développent (cf.
Pastiaux-Thiriat, 1997 ; Dufays, 2001a ; Daunayfays, 2007 [doc. 18]).

Les travaux des équipes de Bernard Veck sont deoite de vue importantes : par
I'analyse de copies d’éleves (Vedki., 1988), de déclarations d’'un panel d’enseignants
sur leurs conceptions de la matiere (Velik, 1994), de quelques pratiques de classes
(ibid.), de listes proposées par les enseignants aalbacgat (notamment, Veck, Robert-
Lazes, Robert Marc, 1996), il est possible de se tane idée, au-dela des prescriptions et
des recommandations, de ce qui s’enseigne effectime Or Bernard Veck (dans Veck
dir., 1994, p.205) observe la permanence d'une «g@artion traditionnelle »
(expression utilisée « par commodité, et sans que putant I'adjectif prenne un sens
péjoratif ») qui « continue a se manifester etganrser plus ou moins [...] les dispositifs
et les activités disciplinaires. ». Voici commdraidéfinit (p. 205sq) :

Elle se signale par I'attention portée au patrimpigest-a-dire a un corpus défini comme portews de
valeurs (esthétiques, morales) dans lesquellescemmait (ou est censée se reconnaitre) la comigunau
culturelle francaise. Selon une telle concepties,textes comportent un certain sens stable (quale
élire au nombre des textes patrimoniaux) référénatdance auctoriale comprise comme garantie de sa
prévalence et de son univocité (c'est « ce qu'dwadire I'auteur »). Dans ces conditions, la cditat

des textes canoniques peut s’enseigner : il syt I'explication léve pour les éléves les obstadlda
saisie de ce que contient chaque texte ; a l'isBueette opération, la communication peut s’établir
directement avec la voix (celle de I'auteur tex&dayée le cas échéant par celle du professeungano

les lecons transhistoriques dont les jeunes ederitsit leur profit, ce qui suppose notamment s |
traits caractéristiques de I'humain sont comprisicee permanents. Dans cette configuration, les xaleu

reconnues comme fondatrices déterminent et le sogpla méthode pour étudier les ceuvres qui en font
partie.

Cette présentation, pour n’étre pas « péjorative’en laisse pas loin le goGt d’'un
jugement de valeur, surtout quand est mis, en dedgicette description, « le soupgon que
fait peser depuis plusieurs décennies sur la gl sens I'avancée des sciences du
langage et des sciences humaineibid.( p. 206). Mais ce constat, issu de recherches sur
les pratiques effectives, permet de voir quelquestist permanents de la « culture
disciplinaire », que 40 ans d’approches nouvelksadittérature et 20 ans de recherches
didactiques (Veck écrit en 1994) semblent n'avas pnodifié sensiblement. D’'ou ce
constat d’'une « forte cohérence » de la cultureiglinaire traditionnelle, « qui sans doute
explique la résistance au nouveau ».

L’écart entre les recherches actuelles et la diseigraditionnelle apparaissent alors :
« Par 14, c’est I'édifice disciplinaire entier qgst concerné. Les approches contemporaines
de la littérature, quand elles ne les rejettent pabordent sans de multiples précautions
théoriques et méthodologiques des notions commkescele “valeurs”, d“auteur”,
d“intentionnalité”, etc. » (p. 206). Concernans lpratiques enseignantes, le constat ici
semble le méme qu’aux débuts de la didactique, djuanrecherche interrogeait la
littérature enseignée a partir des manuels ¢ciprg : I'écart se creuse entre les
conceptions théoriques issues des études littérameversitaires et I'enseignement de la
littérature. Mais gu’une certaine conception traditelle de la littérature perdure peut
s’expliquer au moins autant par la difficulté deneg les savoirs nouveaux (construits par
les disciplines qui prennent la littérature poujeblou par la didactique) que par le réle
structurant de la tradition disciplinaire dans ¢astitution des objets d’enseignement, qu'il
s’agisse des savoirs en jeux ou des méthodes snsa=suvre (cf. Chervel, 1988/1998).

Constatant que, dans le domaine de I'enseigneneida dttérature, « 'analyse des
pratiques enseignantes [...] demeure encore peu appéds », Marie-Frangoise
Chanfrault-Duchet (2001) proposait un programmerasherche sur cette dimension :
plusieurs travaux vont dans ce sens, comme ce@hdstophe Ronveaux et de Jean-Louis
Dufays (2006), de Catherine Tauveron (2005, pamgke), de Pierre Seve (2005).
D’autres travaux ont cherché a déterminer les sgmtétions qu’ont les enseignants de la
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littérature ou de son enseignement (cf. Duquest%} ; Veckdir., 1994 ;Beaudrapdir.,
2004)¢, mais c’est I'analyse des corpus en usage danddsses qui a le mieux tenté de
cerner la littérature effectivement enseignée. Cendans les autres études qui cherchent a
décrire les pratiques enseignantes, plusieurs ¢éegu@ntrent toutes une réelle stabilité du
corpus des ceuvres littéraires travaillées en cldsses le primaire (Marchand, 1971 ;
Marchandcoord, 1987 ; Verrier, 1974), dans les premiéres andaesecondaire (Manesse
et Grellet, 1994 ; Charpentrat, Fournier, 19995ans les dernieres (Veckr., 1994) ; les
examens donnent une idée des «valeurs sdres erélyadaval, 1995), comme l'ont
montré les enquétes sur les listes du baccalaaré&rance (de Besenval, 1982 a Veck,
Robert-Lazes, Robert, 1996). De telles observatioes pratiques effectives des
enseignants vont contre l'idée que le canon esva@éa d’extinction (cf. Milo, 1986) :
comme le note Elodie Martin-Christol (2005), on@tve un certain écart entre I'ouverture
relative prénée par les instructions officielles|@tstabilité du corpus déclaré par les
enseignants dans les enquétes (pour une visioaretitie, concernant le Québec : cf.
Dezutter, 2004). Cette stabilité du corpus n’estipdépendant semble-t-il, de la formation
des enseignants et, en France, des concours deeraent (dont les programmes ont fait
I'objet d’enquétes : Thiesse, Mathieu, 1981 ; FF@is2004) : il est difficile de dissocier
« le cursus universitaire, les concours de recratgnet les instructions officielles des
lycées : le corpus de textes est sensiblementigilent c’est le patrimoine littéraire
présenté dans sa classification “naturelle” » -sigcles, en auteurs et en genres (Ropé,
1994).

A ces analyses des pratiques ou des textes en dsegeles classes s’associe la
volonté de mettre a distance les pratiques ou deEaptions de I'enseignement de la
littérature dans I'espace francophone par des coaguas avec d’autres traditions (cf. la
premiere partie de Chanfrault-Duchdir., 1997 ; Reperesn® 32, 2005), par I'analyse
comparative des programmes d’enseignement franogshodans une perspective
synchronique Enjeux n° 43/44, 1999 ;Pratiques n° 101-102, 1999) ou diachronique
(Enjeuxn® 43/44, 1999 ; Petitjean-Privedl, 1999Y.

16. Parallélement a des enquétes sur les représastdes éléves : Rouxel, 1996 (p.sBi)) ; Béguin (1982) ; Massol (1999)...
17. Il faut ici noter que c’est I'approche histarégqui permet surtout cette mise en perspectivec&point, cfinfra, p. 159.
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Chapitre 3. Penser les pratiques d’enseignement de la littérature

Dés le début de la didactique, I'analyse critigedaltradition de I'enseignement de la
littérature se conforte de propositions didactignembreuses, qui sont essentiellement
marquées par la volonté d’inscrire dans les pratglesavoirsnouveaux, qui fondent des
méthodes différentes d'approche des textes. Maisdéweloppement comme le
foisonnement des études littéraires ont engendmme une inflation de savoirs
disponibles, et partant de recherches didacticgass que ces savoirs — construits au sein
de la didactique ou empruntés a d’'autres discipliaient toujours un statut clairement
identifié de savoirs destinés a la pratique d’egremnent ou a la réflexion didactique (des
chercheurs comme des enseignants).

Si les savoirs a enseigner ont pu focaliser l'ditbd@ndes didacticiens, ainsi que les
méthodes d’'approche des textes qu’ils permettailsnbe font pas le tout de la réflexion
didactique : d’autres finalités que les savoirs pmtétre assignés a I'enseignement de la
littérature — dont la relation avec les savoirsdailleurs a penser — et les approches plus
tardives sur la lecture et I'écriture littéraireamsles formes d’approche de la question qui
se sont le plus développées.

De I'emprunt a I'application des théories du texte

Dans les premiers temps de la didactique, nombfetent les emprunts faits aux
études structurales. On a vu que la critique faielus frequemment a la conception pré-
didactique de I'enseignement de la littératuresestlimensionmpressionnistecomme le
dit le texte d’orientation de la DFLM (1998), quiitf écho aux analyses de Jean-Francois
Halté (1992, p. 23) :

Il s’agit moins d’acquérir des savoirs savants ifiést que de manipuler des notions indéfinissables

relevant le plus souvent d’une stylistigngressionnisteet d’'une psychologie triviale des personnages-
personnes.

Les travaux diffusés en France dans les années (E2Gbuvent antérieurs) ont pu
donner a penser qu'il était possible de « sortapdrochesmpressionnistes», comme le
dit encore Halté (1992, p. 30) a propos des moafdssriptifs du récit A cela s’ajouter le
constat d'une absence de méthode claire pour Ileatn des textes, revendiquée
d’ailleurs explicitement, au nom de la singulardé chaque texte littéraire, par les
anciennes instructions officielles. Pour illustoati voici ce qu’en dit I'inspecteur général
Jacques Desjardins (1949, p. 122) : « Cette infuaieété méthodologique, suggérée par
l'infinie variété des textes » n'est en rien un lgéme, « car une émotion littéraire
véritable, comme toute émotion, crée naturellemeoty ainsi dire, 'unité dans I'esprit
qui la ressent ». C’est a une telle conceptiontagée par I'enseignement et certaines
études littéraires, que renvoie Meschonnic (1970,4@) quand il écrit: « Il y a des
honnétes gens qui, au moment de parler ou d’'éedrela littérature, au moment de
I'enseigner, se vantent encore de n’avoir pas deadé. »

Cette critique de l'absence de méthode marquaitaité entre les pratiques
d’enseignement du secondaire et les recherchesrsitaires (Schwartz, 1975 ; Mitterand,
1977), marquées par le développement, dans leea®0, des études linguistiques,

1. Du reste, le débat vaut aussi dans le domais&ieles littéraires : Compagnon (1998, p. d¢Prappelle que dés la fin du XiX
siécle, «la critique scientifique (Brunetiére),ipthistorique (Lanson) polémiquait contre ce qge'elippelait la critique
impressionniste (Anatole France notamment) ». Corerdit encore Compagnorbid., p. 150), « a cette critique qui cultive le
godt, procede par la sympathie, parle de son expegi de ses réactions [...], on oppose la nécedsitéa distance de
I'objectivité, de laméthode »
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sémiotiques, narratologiques, stylistigues, poéqu — qu’elles soient ou non
« structuralistes », étiquette qui, pour étre lesouvent refusée par leurs auteurs, unifiait
parfois ces études dans le discours métacritidueavait la, incontestablement matiére a
trouver des méthodes d’analyse qui pouvaient canlble défaut dans I'enseignement
traditionnel de la littérature et c’est ce qui egqpe leur domination dans les premiéres
recherches didactiques sur la littérature, au mpisgu’au milieu des années 1980 (que
confirme I'étude quantitative que propose Francétepé, 1990, p. 125). Ces méthodes
avaient le mérite d’adosser I'enseignement detierditure a une approckeientifiquedes
textes, au risque d’'une illusion scientiste trée vWiénoncée d’ailleurs par la plupart des
acteurs de I'époque, conscients, comme I'écrit GeprRaillard (1977, p. 100), de la
difficulté a penser un enseignement de la littéeatentre « deux fantdmes déchainés : la
“science”, valorisée comme on la valorise surtout adehors des disciplines dites
“scientifiques”, et, en face, le spectre de l'ingmi@nnisme. Périlleux de s’aventurer dans
cet espace difficile ».

Il y a lieu de s’interroger sur la faiblesse d'&stapproches : la critique thématique par
exemple (qui dominait pourtant la scéne critiques @mnées 1960), est faiblement
représentée dans les recherches didactiques, sarne garce que ses méthodes ne
permettaient pas de clairement se distinguer, ansyttans une application didactique, des
approches traditionnelles, comme en témoignentdpsoches de paraphrase qui lui sont
souvent adressés alors, dans les études littérgmaas exemple, Meschonnic, 1970 ;
Alexandrescu, 1979) ou didactiques (ainsi, Reufi€d82 ; ou, dans une approche
historique, Houdart-Merot, 1998). La critique psguhlytique est encore plus faiblement
représentée : I'explication est sans doute a tmowamns le risque d'une trop grande
proximité, dans une application didactique ou lescepts psychanalytiques ne pouvaient
pas étre suffisamment fermement convoqués, avepsiehologisme reproché aux
approches traditionnelles des textes littéraireajsnaussi dans I'éloignement de cette
approche avec la formation académique des actencemeés.

Le tout premier article de la reviRratiquessemble une illustration exemplaire de
cette prédominance des études structurales quésaogppaient alors : « Essai d’analyse
structurale du “Chat noir” d’E. A. Pod?our une application pédagogiquwe (Halté,
Martin, Michel, Petitiean, 1974). L’article se peése en deux parties, intitulées l'une
« analyse structurale du récit », I'autre « appioca pédagogique ». Il faut encore noter
deux caractéristiques de cette approche, qui st teductions assumeées par les auteurs :
d'une part, I'étude structurale proposée consistec@ne réduction consciente de type
formaliste » (p. 5q), d’autre part, cette approche laisse de coété tiauapproches
possibles, marxiste ou psychanalytique notammerdurtant revendiquées dans
l'introduction de l'article. Cette remarque sur eaticle, a beaucoup d’égards fondateur
d’'une approche didactique de la littérature, nesist@ qu’'a signaler sa représentativité
dans les études de cette période, marquée a lap&wida domination de I'approche
structurale et par I'applicationnisme (méme sititde prend sa distance par rapport & un
« applicationnisme mécanique » — p. 24). S’étatdi lors une sorte de dichotomie entre
les approches jugées impressionnistes et psycltésget les approches formalistes, qui
pouvaient donner une base plus scientifigue a tagpe des textes, au prix dun
réductionnisme qui, pour étre sans doute provisdams I'esprit de ses premiers
promoteurs, a pu en fait s’installer durablememisd&approche scolaire des textes.

Non qu’il y ait un lien direct entre les approcligdactiques et les pratiques scolaires.
Mais faute d’avoir pensé dés le départ ce lieniptesdes didacticiens ne peuvent pas ne
pas se voir reconnaitre un rble dans I'applicatieme scolaire des théories du texte qu’ils
ont eux-mémes promues : de I'emprunt (en rechealatectique) de méthodes formelles a
leur application (scolaire), le pas était en eféetile a franchir. Il y a a cela au moins une
raison — qui n’a pas disparu encore aujourd’hai distinction n’est pas toujours faite
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clairement en didactique entre les savgmur la recherche didactiquéqui peuvent
devenir des savoirs pour la formation des enseighanles savoirgour I'enseignement et
I'apprentissage autrement dit les savoirs destinésfine a I'éleve. Cette indistinction
(comme peut-étre celle qui s’observe parfois eatre approche théorique, autrement dit
descriptive et une approch@rescriptive: cf. Moirand, 1988) explique la tentation de
I'applicationnisme scolaire, dont la didactiquefdancais a tres tét fait la critique, dans le
domaine de I'enseignement littéraire notamment feft exemple, Verrier, 1974 ; Fayolle,
1975 ; Schwartz, 1975 ; Zuppinger, 1980), santosjen étre innocente.

Cette critique a été réactivée particulieremensdaa années 1990 et elle n’est pas le
ferment le moins important de lintention de redomse une « didactique de la
littérature », dans la reconnaissance des effetent®tes et technicistes de
I'applicationnisme (par exemple, Michel, 1998), tides conséquences en termes de
discrimination des « nouveaux publics » scolaines é&é interrogéessia notamment les
travaux de Baudelot, Cartier, Detrez 1999 : voir paemple Legros, 1999 ; Canvat,
1999a ; Denis, Marcoiréd, 2004) — méme si I'on a la une constante des discour
didactiques sur I'école, et singulierement sur deEignement de la littérature, chaque
nouvelle conception de I'enseignement de la littéeg par les programmes scolaires ou
par les didacticiens, pouvant en quelque sorteumsntaliser ces « nouveaux publics »
pour en justifier le bien-fondé (cf. Daunay, 20Q8bc. 16]).

Mais il est certain que le risque était grand @edépart — et il s’est vérifié plus tard
dans les manuels et dans les instructions offegelinotamment — d’'un surcroit de
formalisme et de technicisme dans l'approche seoldies textes littéraires et de la
construction d’'une nomenclature théorique, passadade hétérogene d’ailleurs, devenue
(et restée encore aujourd’hui) incontournable H glagisse particulierement de I'analyse
des structures du récit (du repérage du schématifades les premieres années du
primaire a I'étude structurale du récit au lyceém, Propp, Greimas, Barthes, Larivaille,
Bremond, Adam...), des modalités de la narratioia (a narratologie de Genette,
essentiellement), des caractéristiques formellesadeoésie \(ia les nombreuses études
inspirées des principes de Jakobson) ou, pour clove liste non exhaustive, du
fonctionnement du texte théatralg Ubersfeld, particulierement).

On a vusupra (p. 76) comment Antoine Compagnon (1998, p. 1apguostiquait la
rigidification scolaire de ces théories, mais agssnment il était difficile de dédouaner la
théorie de certaines de ses dérives, notammerévelappement quasiment non maitrisé
de la notion ddittérarité, qui essentialisait a nouveau la littérature, &oar d’'une
approche formelle et au prix d’une réduction détlérature a sa conception « moderne ».
Mais surtout, la recherche d’'un@thodeest précisément ce qui unit la théorie littéraire
I'exigence didactique : que la recherche d’'une wd¢hd’approche des textes littéraires ne
fasse pas le tout de la réflexion sur la littérmtast une évidence qu’ont pu occulter les
satisfactions éprouvées dans leur approche heurstiant par les théoriciens de
I'enseignement que par ceux de la littérature.

Un kaléidoscope de savoirs enseignables

Ces savoirs issus des théories du texte, qui testeore, a quelques variations pres,
revendiqués aujourd’hui, fondent une analystrne du texte, selon une dichotomie
souvent déclinée jadis entre ce qu’il était convdiappeler approchesterne et externe
Cette deuxieme catégorie peut fédérer (parfoisllelms quelque peu abusivement) les
études, réalisées pour la plupart dans les anr@é3, Hans des domaines divers mais
proches : la sociocritigue (Duchet 1971), la sage de la lecture (Leenhardt, J6zsa,
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1982), la sociologie du champ littéraire (Bourdidi®71) ou de linstitution littéraire
(Dubois, 1978), les approches marxistes de laiorédittéraire (Macherey, 1966) ou du
fonctionnement linguistique des textes littérair@alibar, 1974). Sur ce fonds se
développe dans les années 1980 un courant didaajjgutente de penser le texte ou la
littérature dans une perspective d’inspiration slogique (cf. Heyndels, 1980 ; Reuter,
1981a ; 1985).

Cette approche n'a pas eu le méme succés scolagrdagprécédente, sans doute
d’ailleurs pour les raisons qui viennent d’étre gu@es : elle ne facilitait pas autant que
d’autres approches une application directe, eromag®ns doute de la nouveauté, radicale
parfois, de I'appareil conceptuel nécessaire aagpgmoche et du marquage idéologique de
ce dernier. Si de rares tentatives ont été faibes ponstruire la un objet scolaire cohérent
(par exemple, Rosier, Dupont, Reuter, 1988/2008)sa@nt surtout par des propositions
didactiques disséminées que ces réflexions onta@den a la description d’applications
scolaires (par exempl@ratiquesn® 32, 1981 ; n° 38, 1983), parmi lesquelles lastion
de « I'objet-livre » (cf. Reuter, 1981b) a eu urcas particulier, fat-elle déconnectée des
fondements théoriques qui la justifiaient. Du rebbdbjectif des réflexions didactiques sur
une approche sociologique de la littérature n’ébai$ toujours de concevoir un savoir
proprement scolaire, mais de construire des cosawai®s sur I'objdittérature, destinés a
la redéfinition d’'un cadre théorique didactique ipaigler a la redéfinition d’une approche
historique et synchronique de la littérature essta

Une telle approche, qui doit beaucoup au contebdelogique de son émergence (mais
pour une réactualisation de la réflexion didactjgefe Bruno, 2004 ; Massol, 2004) ne
semble pas devoir étre jugée trop vite obsoletedéveloppement important aujourd’hui
de l'analyse du discours et de son intérét polittéaature (cf. Amossy, Mainguenedir.,
2003 ; Maingueneau, 2006) peut s’adosser aux adipdigriques de la sociocritique
(Amossy, 2003) ou plus généralement de la socielodg la littérature (Amossy,
Maingueneau, 2003) et renouveler le projet théeride ces champs de recherche, sur un
paradigme théorique différent. Il se pourrait bggre I'analyse du discours devienne une
aide a la didactique d’'une part pour penser latgqurede I'approche des textes littéraires et
non littéraires, dont la distinction ne soit pasm maisonstruitescolairement, d’autre
part pour permettre de combiner les approches gitemes et externes de la littérature.
Quelques propositions ont été faites en ce semgmusien francgais langue étrangeére ou
seconde (cf. Peytard, Moirand, 1992 ; Roulet, 198@)s une approche didactique globale
qui s’inspirerait de I'analyse du discours est eaGppenser, de méme que la didactisation
des outils de l'analyse du discours, pour qu'elengette effectivement, au-dela des
ajustements locaux de I'enseignement de la littéeaide « reconfigurer la discipline », est
encore a venir.

Du reste, Dominique Maingueneau, qui propose cormmmerogramme didactique
d’exploitation de l'analyse du discours (2003, p) 80it la un moyen d’éviter le
« patchwork » que représentent les savoirs disfesdi potentiellement convocables pour
traiter en classe le texte littéraire. La multipgéades savoirs en jeu dans une conception de
I'enseignement de la littérature a été souventigoéé (par exemple, Halté, 1992 ; Adam,
Cordonier, 1995 ; Maness®e Peretti, 1995 ; Canvat, 2000 ; Maingueneau,3R0Bt
guand bien méme on les catégorise en trois gramisvles, comme Karl Canvat (2000 ;
2005) — savoirs socio-institutionnels, formels @tdriques —, la difficulté reste de les
articuler, voire d’articuler entre eux les savajtee comprend chacune de ces catégories.

Si, comme on l'a vu, certains concepts ont pu paréitégrateurs — tels le texte (cf.
Adam, 1992), le discours (cf. Maingueneau, 2003)eogenre (cf. Canvat, 1999b) — ils
génerent eux-mémes des savoirs divers qui peutrend@réhendés de diverses manieres.

2. Le «retour » d'une histoire littéraire en ditiqe est sensible : voir par exemple, Armand (199%Sivadiercoord. (2002). cf.
Béhar, Fayolle (1990).
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Si I'on prend I'exemple dgenre il apparait comme une notion susceptible d’appeec
tres diversifiées : pour nous en tenir a son acmedittéraire traditionnelle elle peut,
comme le fait apparaitre Nathalie Denizot (200€élgver des savoirs paradisciplinaires ou
devenir un savoir disciplinaire identifié et suddap de programmation, au primaire (par
exemple, Dubois-Marcoin) comme au secondaire (naiam Canvat, 1999b), au risque de
rajouter une entité abstraite aux objets scolamasgétriment d’'une approche « directe »
des textes (cf. Crinon, 2006 ; Crinon, Marin, Lagli 2006) et sans qu’'une théorie
unificatrice puisse permettre d’appréhender la bjetostable, ce que sa nature méme
interdit d’ailleurs, en raison de sa labilité hisgoe et du fait que sa fonction de
catégorisation tient sa valeur heuristique de swaatere mouvant.

D’autres concepts du reste peuvent étre candidats statut de concept intégrateur,
comme, par exemple, les mythes (de Mareuil, 19F@rtanier, 2001, notamment)...
Toute nouvelle théorie est par ailleurs susceptibdmgendrer des savoirs nouveaux vite
destinés a un apprét didactique : 'exemple deéfs#gque textuelle est un exemple patent,
des interrogations de Louis Hay (1971) aux propmsst faites dans Pottietir. (2006).
Sans compter que, la matiere « frangais » intégsanvent I'analyse d’autres systemes
sémiotiques que le langage, il n’est pas étonnaatdgs savoirs, en général indissociables
d’une pratique, prennent le statut d’enseignabées des recherches didactiques, comme le
théatre (de Ryngaert, 1973 a Bernanoce, 2005, yanme) ou le film (de Chaumette,
1975 a Moullec, 2005, par exemple).

La somme des savoirs disponibles et supposés @ainpour I'approche de la
littérature en classe dépasse de beaucoup l'erpBdie personnelle de n'importe quel
éleve, enseignant ou chercheur — et il ne sautadt guestion d’en faire ici méme un
inventaire allégé... Ressurgit, dans ce kaléidosc®sesavoirs que traite la didactique, la
question de la fonction qui leur est assignée :se@®irs ainsi convoqués ou construits au
sein de la didactique peuvent avoir, sans questaéldoujours clairement précisé, un statut
de savoir enseignable ou de savoir heuristique dames réflexion didactique sur
I'enseignement de la littérature (cf. Langlade, @0Autrement dit, s’agit-il de savoirs
pour I'éleve, pour I'enseignant, pour le didacticie La question mériterait en fait d’étre
traitée en faisant la part des savoirs qui, dares th@orisation de I'enseignement de la
littérature, contribuent a la compréhension de®wenjde ce dernier ou sont des objets
d’'une possible transposition didactique a destmatles classes. Une telle mise au point
systématique n’est pas encore faite dans les apgsatidactiques de la littérature.

Les finalités de I'enseignement de la littérature

Les premiéres critiques que la didactique faisait’enseignement traditionnel de la
littérature posaient la question davoir enseignable et on peut voir dans la centration sur
la question des savoirs un véritable positionnerdafdctique qui engendre le malentendu
concernant la nature de I'enseignement de ladiitiée. Les critiques récentes faites aux
dernier programmes du lycée en France (cf. Jadiety 2000 ; Joste, 2002Sauver les
lettres Le Débatn® 135, 2005)croient voir la I'erreur massive de la didactiquoscernant

3. Alors que d'autres recherches didactiques I'ssaxyent dans une perspective socioconstructivigtelatge, sous l'influence croisée
de Bakhtine (1979/1984) et de Vygotski (1934/1988f). Schneuwly, Dolz (1997), De Pietro, Schneu2p03) ou Jaubert,
Rebiere, Bernié (2003).

4. Ce n'est pas le lieu ici de rendre compte derfaserrée de ces écrits, pour plusieurs raisortge trifait qu'ils ne concernent
qu’une petite partie de la question ici traitésasoirle lycée en Franced’une part, ils ignorent, dans tous les sensedue, les
travaux didactiques et, quand ils parlent de didaeet n’en disent rien qui puisse sérieusementegf@ux recherches dont cette
note de synthése veut rendre compte ; d’autre learguestions qu'ils posent sur I'enseignemenadigtérature sont précisément
celles que pose — ou que s’est depuis longtempseposla didactique : la différence tient au fait gelle-ci veut étayer ce qu’elle
avance d’'un point de vue théorique, alors gu'orratierait en vain, dans les écrits cités, la volatgéconstruire une cohérence
théorique a ce qui s’apparente au discours spomtampéofessionnels ou d’amateurs éclairés ; esfig,est la la conséquence des
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la littérature, s’abstenant d’interroger les coiotdis mémes qui rendent possible un
enseignement : assénant que la littérature n’estipaavoir, mais unepratique (ramenée

ici a une pratique de lecture des ceuvres), ilsergsacient pas d’'une compréhension de la
question que pose l'enseignement d'une tgllatique ou du moins négligent de
s'interroger sur les raisons qui ont pu la rendiiqoable naguére. Or, comme le note
Bernard Schneuwly (1995/2005, p.&d), « ce n’est jamais la pratique en tant que telle
[...] qui devient objet d’enseignement », mais unosasur cette pratique. En retour, « tout
enseignement vise en derniere instance toujoursalasr-faire, ou plus précisément vise
a transformer la capacité d’agir dans des situatgrace a des savoirs utiles. »

La critique qu’a faite la didactique des pratiquaesla littérature dans I'enseignement
traditionnel reposait sur le postulat suivant : pegtiques mises en ceuvre construisent (en
creux la plupart du temps) dsavoirsqui ne sont pas interrogés. Inversant la tendatce
interrogeant les savoirs disponibles qui permettaie penser autrement I'enseignement
de la littérature, on a vu que la didactique stestemps enfermée dans cette question des
savoirs, construisant alors des enseignables quvagbent étre identifiés, au risque de
négliger d’interroger comment ces savoirs modetaen-mémes une pratique. Mais cette
tendance s’est, depuis, assez largement renve3sée.question des savoirs a enseigner
reste incontournable dans une approche didactfuédgros, 2000), elle est sous-tendue
par les finalités qui en justifient la sélectioratégitimation.

La question est quelque peu circulaire et rend ¢exepune position qui ne soit pas
une prise de position fondée sur une concepdigoriori : penser I'enseignement de la
littérature peut revenir finalement a privilégieneuou quelgues-unes de ses finalités
attestées dans les discours (officiels ou théosigu@r, comme |'écrit Yves Reuter (1999,
p. 197) :

La variété des objectifs et finalités assignéseadéignement-apprentissage de la littérature e$t [...
impressionnante : développer I'esprit d’analyseetigpper les compétences linguistiques, dévelolgser
compétences en lecture et en écriture, dévelopgesdvoirs en littérature, développer le bagagerell
de I'éleve, développer son esprit critique, luirmpettre de s’approprier un patrimoine, développer so

sens de l'esthétique et sa sensibilité, lui fairendre du plaisir, participer a la formation de sa
personnalité...

Sion a pu, dans les recherches didactiques cothrdcf.suprg faire apparaitre les
variations historiques, géographiques, institutel@s (selon les niveaux ou les filieres
d’enseignement) des finalités de la littératuresdees programmes d’enseignement, les
recherches en didactique ont aussi varié selorntaiigeou telle finalité est jugée (pour des
raisons théoriques souvent étayées, mais aussigpari fonction de jugements de valeur
plus ou moins assumés, plus ou moins justifiésripgement) trop envahissante ou trop
négligée.

Suzanne Richard (2006) observe une évolution demdithalités évoquées dans les
recherches en didactique du francais, concernas¢dendaire : si les finalités « d’ordre
esthético-culturel » sont constantes dans lesrdiffés périodes de la didactique (elles
concernent environ un tiers des articles du corgégouillé), les finalités « d’ordre
cognitivo-langagier » connaissent un pic (33 %) sddes années 1980-1990, ce
gu’explique aisément l'influence dominante de lsgh®logie cognitive et des recherches
sur la lecture (en général, au-dela de la questiéraire). Deux faits sont particuliéerement
intéressants : les articles qui évoquent les tiésli d’ordre psychoaffectif », importantes
en nombre dans la décennie 1970-1980 (29 %), ssttdment moins nombreux depuis
1990 (14 %) et enregistrent une baisse constamie dette période : la didactisation de
I'enseignement de la littérature expligue en padée phénomeéne, dans la mesure ou
I’évocation du plaisir de lire, qui pouvait pasgpeur une nécessité en soi, ne suffit plus a
concevoir un enseignement raisonné de la littéeatadl I'enseignant n’est pas congu

deux points précédents, I'absence de volonté degiia chez ces auteurs se traduit le plus souvenup mépris affiché des
adversaires qu'ils se donnent et par des amalgguigmrfois découragent a eux seuls la discussion.
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seulement comme incitateur. L'autre fait marquastt leugmentation concomitante (et

corrélative ?) des articles qui évoquent les ftRali« d’ordre social et philosophique »,
dont le nombre atteint, dans les années 1990, 2@%articles : alors que les premiéres
recherches didactiques précisément interrogeaeetfidg@bn critique de telles finalités, qui

étaient décrites comme caractéristiques de la fgeoation traditionnelle » — et a ce titre

mises en cause en raison de l'inculcation moraidésilogique qu’elles manifestaient —,

les dernieéres recherches redonnent a ces finalitésplace dans linterrogation du sens
d’'un enseignement littéraire.

Notons au passage que la remise en cause de tjgessent traditionnel de la
littérature, qui faisait fond sur une critique deffet de distinction que la littérature
patrimoniale et son mode de transmission, pouvajerdrer ce que Denis Kambouchner
(2005, p. 357) déenonce comme un paralogisme, quiisterait a « ramenevutela réalité
d’'une culture a celle de pratiques socialementnggfi» : mais un tel risque est depuis
longtemps pris au sérieux dans la réflexion swol@, depuis Snyders (1976) au moins, et
la didactique n’est pas en reste de I'évitement@@aralogisme (cf. Aron, 1984, p. 18 ;
Ropé, 1990, p. 12q. et 123sqqg.; Marcoin, 1992, p. 131...) Mais le risque est tougou
grand que les opinions partisanes soient, sur lént pdes finalités, presque
consubstantielles a I'approche de I'enseignemeitd deérature (cf. Valette, 1987).

On retrouve naturellement, au sein des travauxidarctique, les questions constantes
gue pose la réflexion sur les raisons d’étre deskgnement de la littérature, au premier
rang desquelles se place la réflexion sur la vgtatnmoniale des textes et de la langue a
transmettre, inséparable de la question de la dimemationale du corpus des ceuvres
littéraires, qu’il s’agisse par exemple de la prese compte de la littérature nationale
négligée (comme au Québec : cf. Monique Lebrun, B899) ou de I'ouverture a d’autres
littératures que la littérature nationale, pariendment francophones (dftinéraires et
Contacts de culturer® 2 ; 1982) ou en langue étrangére (pour unexiéflerécente, cf.
Sivadier, 2005 ; Bishop, Ulma, 2006).

La question de la transmission du patrimoine engageréflexion sur la notion méme
de transmission objet d'un colloque récent : Fraisse, Houdart-dleoord. (2004). La
question de la transmission est double, portantsuque I'enseignement peut transmettre
du passé au présent et sur ce que I'enseignantia@simettre a I'éleve, au moyen mais
aussi au-dela des savoirs et des savoir-faireequs Isont afférents. On peut reprendre les
termes de Maingueneau (2003) pour isoler deux grabjets possibles de cette derniére
transmission : I'appropriation subjective des cesiff@ngue a la fois comme adhésion
affective et comme prise de distance — esthétiqptanmment), et le décentrement par
rapport a I'époque actuelle (par la connaissancBedpérience humaine que représente,
au niveau individuel ou collectif, la création éithire). Ce sont ces deux objectifs, que
visent a penser les notions de lecture et d’éeritittéraires, qui vont étre maintenant
évoquées successivement.

La lecture littéraire : I'invention d’'un nouveau pa radigme didactique

A la fin des années 1970, Renaud Zuppinger (198B0)ppouvait affirmer : « Grace a
Bakhtine on nous a rendu l'auteur, il reste endmaucoup a faire pour prouver que le
lecteur existe ». Les travaux sur la lecture Hi@r, concue comme substitut a I'introuvable
littérarité (cf. T. Aron, 1984, Picard, 1986) aideront a umoeveau des études didactiques
concernant la littérature. La notion prend uneleéehleur dans le champ didactique dans
les années 1990, dans la mesure ou elle permetfaislale s'adosser aux recherches

Bertrand Daunayinvention d’une écriture de recherche en didactiquerancais 107
Note de synthése présentée en vue de I'habilitatidiniger des recherches



littéraires les plus récentes et aux nombreusdmrelaes didactiques sur I'apprentissage de
la lecture — initial et continué, sans réeférencecgmue a la lecture des textes littéraires.

Tres explicitement articulée aux théories littaaide la lecture des années 1970, gu'il
s’'agisse de l'approche « structurale » intégranttecalimension (Riffaterre, 1971 ;
1978/1983 ; Barthes, 1970), de I'approche sémieti(fico, 1962/1965 ; 1979/1985) ou
poétique/rhétorique (Charles, 1977), des travaux|'d&cole de Constance » (Iser,
1976/1985 ; Jauss, 1978), la didactique de la fectittéraire tire profit aussi d’un
renouveau des réflexions didactiques sur la congm®&bn en général, d’inspiration
essentiellement psycholinguistique (pour une rewife,Thérien, 1996) ou du courant
ameéricain de la «reader’s response » (cf. Monilgelerun, 1996) ou encore nées du
renouveau des pratiques de lecture scolaire, popgaedes innovateurs, qu'il s’agisse du
premier degré (par exemple Charmeux, 1975 ; Foueemb976) ou du secondaire (par
exemple Vigner, 1979 ; Schmitt, Viala, 1979 ; Bégui982). Les travaux ultérieurs de
Michel Picard (1986 ; 1989 ; cf. aussi Picadl, 1987), modélisant la « lecture comme
jeu », ont alimenté une réflexion sur la lecturemt été particulierement influents sur les
recherches didactiques — plus sans doute que restaapproches sociologiques ou
historiques des pratiques culturelles éfpra p. 97), qui ont cependant en général dessiné
un arriere plan théoriqgue donnant matiere a laficetion de I'approche didactique de la
lecture littéraire.

Ce sont en fait essentiellement les nombreux teavVigiéraires sur la lecture, pour
divers gu'’ils soient (pour une typologie, cf. Jou¥896), qui ont permis de construire la
lecture littéraire comme un véritabbdeitil didactique théoriqu@ermettant de concilier les
avancees théoriques des années 1950-1960, cesrélestexte, et la conception du texte
comme objet de lecture, dont le sens n’est pasucoagme indépendant de I'interaction
gu’il entretient avec ses lecteurs — non dans téte<a texte » (Kuentz, 1974), mais dans le
cadre d'un contexte historique et social. Cettectiation a permis par ailleurs une
réévaluation didactique des réflexions sur l'irdgttialité (Kristeva, 1969 ; cf. Genette,
1979 ; Riffaterre, 1979), de la théorie de la détaction de Derrida (1967 ; 1972) ou de
I'approche philosophique de Ricceur sur linterptiéta (1969), souvent minorées quand
les dimensions formelles ou institutionnelles daarent les réflexions didactiques.

Il est clair que certains didacticiens pouvaieativer leur compte a des approches qui,
délaissant le risque de l'applicationnisme de gavtaxtuels, permettaient de prendre en
compte le lecteur, gu'’il soit modélisé ou réel (Q@®06). D’ou, dés les années 1990, une
nouvelle « alliance » entre théoriciens de la lectittéraire et didacticiens — pendant a
celle qui unissaient les théoriciens du texte tpleemiers didacticiens des années 1970 :
elle se concrétise (outre un numéro spéciaFancais dans lenonde, 1988) dans la
publication simultanée d’ouvrages théoriques nagcisiement didactiques, mais rédigés
par des auteurs qui s'intéressent par ailleurs guéstion méme de I'apprentissage de la
lecture : on peut citer, parmi les plus représdafateux de Jean-Louis Dufays (1994), de
Bertrand Gervais (1993), de Vincent Jouve (199293). Plus parlants encore de ce point
de vue sont, la méme année, la tenue du colléyue une lecture littérairgDufays,
Gemenne, Ledudir., 1996) et le lancement de la revuecture littéraire (depuis 1996),
qui font se cotoyer et discuter des didacticiendestthéoriciens de la lecture littéraire. La
méme année encore est publié une synthése didactigul’intérét de la lecture,
réactualisée en 2005 (Dufays, Gemenne, Ledur, 2006).

Du reste, la question didactique de la lecturetdetes ne peut manquer d’interroger
les théories de la lecture littéraire. Comme I'e2dean Verrier (1991) : « L’étude de la
facon dont les textes sont lus, c’est-a-dire emg&sigmontrés, regus, et surtout transformeés
par des lecteurs particuliers, fait intrinsequemesutie de la réflexion théorique sur la
littérature ». On retrouve, a propos de la lectittéraire, la méme solidarité que I'on
pointait plus haut entre littérature et enseignémen
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Dire de la notion déecture littérairequ’elle est uroutil didactique c’est signaler son
intérét et sa productivité dans les recherchesctglages concernant I'enseignement de la
littérature. Pour autant, ce n’est pas la un canoepstruit de maniere consensuelle dans le
champ : nul ne saurait définir, sans se voir oppose autre définition, ce gestune
lecture littéraire. Il faut insister ici sur sorattt de notiorheuristique en ce qu’elle permet
d’interroger I'acte de lecture (scolaire notammegitfle concevoir un enseignable qui ne
soit pas seulement le texte (et ses divers contauess la relation texte-lecteur.

C’est la la force de la notion, en ce qu'elle ouureespace d’inventivité aussi bien
dans les recherches théoriques que dans lingéndidactique, non pas tant par la
découverte de nouvelles approches du texte liteé{anéme si c’est le cas, dans certains
articles ou ouvrages) que par la redéfinition diames approches, recomposées et donc
reconstruites, au moyen d’'un étayage théorique eamu\qui permet de leur donner une
valeur et une raison d’étre dans la conception éiseignement rationnel de la littérature.
L’ouvrage de Dufays, Gemenne, Ledur (1996/2009)r une lecture littéraireest a cet
égard exemplaire : si leur approche les aménevééuier certaines formes d’accés aux
textes qui interrogent spécifiquement I'acte detuex et a faire certaines propositions
d’activités nouvelles, l'intérét principal de leypsopositions didactiques tient surtout au
fait qu’'un grand nombre de pratiques qu’ils propdselevent de la tradition scolaire
(qu’elle soit ancienne ou marquée par I'innovatiécente) et prennent un sens qui ne doit
rien a la routine, mais plutét a I'étayage théoeique leur permet la notion de lecture
littéraire — qu’ils définissent préalablement. Deéme, les grandes questions qui
concernent I'enseignement de la littérature depriidébut de la didactique peuvent étre
reprises ici sous un angle nouveau, de la défmities corpus a la connaissance de
I'institution littéraire, des savoirs formels awxveirs historiques sur le texte littéraire.

Autrement dit, la notion de lecture littéraire ampe de chercher a mieux définir un
enseignablesusceptible de donner un contour identifiable, tiséble et donc didactisable
a I'enseignement de la littérature. Comme I'éctivdain Viala (1987, p. 18) : « Enseigner
la littérature, c’est codifier la fagcon de lire le=uvres, définir des modeles et compétences
de lecture tenus pour nécessaires et pertinentsjedades normes a la rhétorique du
lecteur. » Et, pour emprunter les mots de JacquemiB (1978, p. 127), c’est le propre de
« l'institution littéraire » de redéfinir, « a chag étape de son histoire, des lectures (c’est-
a-dire des significations) et des modes de lectufearler de lecture littéraire, c’est donc
tenter de définir ces modes et ces normes de éedans un enseignement de la littérature.

Ces citations rappellent que, bien sir, ce fubkede toutes les réflexions (didactiques
ou pré-didactiques) sur I'enseignement de la &ttée, qui ont toujours cherché a définir
un (des) mode(s), une (des) norme(s) de lecturés Mapropre de la notion decture
littéraire comme outil théorique (didactique) est préciséntententrer I'attention sur ce
fait, au lieu de le voir comme une conséquencehdéxgortant sur autre chose (le texte et
ses valeurs ou ses caractéristiques intrinsequesitution littéraire, I'histoire littéraire, le
patrimoine culturel, etc.). En méme temps, et conément aux apports des théories
littéraires qui lui servent de référent princidalnotion de lecture littéraire s’est construite
par une réévaluation du réle du lecteur dans I'éipgnsion des textes, permettant d’ouvrir,
dans la lignée de Roland Barthes (1970), a la tudecplurielle » et de passer, pour
emprunter lI'expression de Thomas Aron (1987), «teute interrogé au texte qui
interroge ».

De fait, le mouvement de didactisation de la lextittéraire s’est accompagné d’'un
recentrage de l'approche didactique de la littéeat(paralléle du reste a celui de la
didactique du francais dans son ensemble) surjé¢ apprenant (objet d’une interrogation
des 1980 par Grivel, 1980 ou Gueunier, 1980), @w diune centration sur I'objet — méme
si reste encore a définir avec plus de précisiotaion méme dsujetet les possibilités de
son traitement didactique (cf. a cet égard Rouxahgladedir., 2004). L'« implication »
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du sujet lecteur (cf. Dumortier, Marlene Lebrunp@pest au cceur de I'interrogation de
certains didacticiens, qui veulent redonner a pericipation » du lecteur sa place dans la
lecture littéraire (particulierement Langlade, 2802004b), méme si la question de la
coexistence de la liberté du lecteur avec les kddw texte » censés poser les « limites de
I'interprétation » (Tauveromlir., 1999a ; 2002 — en référence directe a Eco, 199Q)1
reste une constante interrogation didactique. Lsepen compte du sujet lecteur
s’accompagne assez logiquement d’une réflexionaquiis recemment de I'ampleur, sur
la question de la perception des «valeurs » vé&asupar le texte (voir notamment
Pratiqguesn©® 117-118, 2003 ; Leclaire-Halté, 2003 ; 200G&anvat, Legroslir., 2004).

L’articulation est possible — et souvent faite -e@ves recherches en sciences de
I'éducation qui interrogent le «rapport au sawgirdans des perspectives a la fois
psychanalytiques et sociologiques (Beillerot, Bleard-Laville, Mosconi, 1989 ; Charlot,
Bautier, Rochex, 1992 ; Charlot, 1997) : d’'ou lgpraches de la lecture en termes de
« posture » (par exemple, Bucheton, 1999 ; 200ény&t, 1999a ; Marlene Lebrun, 2005).
Il faut encore ajouter que la centration sur latuex n'est pas indépendante du
développement, en éducation depuis les années 1883, notion decompétencdpour
une approche critique : cf. Dolz, Ollagnier, 2008 peut orienter les recherches en
didactique sur des objets qui y répondent mieux dlatres, plus axés sur une
problématique pensée en termes de savoirs (cf. aag@00 ; 2005 ; Dufays, 2001b ;
Legros, 2000)

C’est d'ailleurs ce qui rend possible de concevairlecture littéraire comme un
enseignable susceptible d'étre décrit a tous lgsanix d’enseignement. Plutét que de
centrer I'attention sur leorpusdisponible selon le développement de I'éléeve,tcses la
question des postures de lecture que portent Egiggons de la lecture littéraire, pensée
dans une possible continuité des apprentissages kEntprimaire et le secondaire (cf.
particulierement les travaux de Tauveron, 199899891999b ; 2001). Une telle option est
possible quand la lecture littéraire n’est pasiééifcomme une forme de lecture
particuliere et corrélée a des savoirs ou savaie-fpécifiqgues a un niveau scolaire donné,
mais pensée plus généralement comme une alterdanceeaux d’interprétation, ce qui
laisse la place a une conception longitudinale éwelbppement de I'éleve et des
variations dans l'exigence de maitrise de tel dunigeau. Si la question des postures
diverses de I'école au lycée est pensée didactignedrans une possible continuité, elle
peut étre vécue dans les pratiques comme des esgpsuccessives (cf. Bucheton, 1999 ;
2000 ; Canvat, 1999a).

C’est dans ce sens que Jean-Louis Dufays (200LbDufays, Gemenne, Ledur,
1996/2005 ; De Croix, Ledur, 2001) poursuit unecdpsion de la lecture littéraire comme
la mise en ceuvre simultanée de trois posturesafdisition critique, participation,
appropriation sensorielle), qui dialectise lesanses que Michel Picard (1986) a isolées
dans le lecteur (lectant, lu, lisant), en mettantwniére les valeurs antinomiques qui les
sous-tendent. Cette description établit une relafmssible d’'une part entre lecture
littéraire et lecture ordinaire (les compétences qequiert la premiére «ne font
gu’exploiter au maximum les ressources » de larskeo Dufays, 2001b), d’autre part
entre les divers niveaux scolaires (sans supppserexemple, une « disjonction » entre
une « réponse émotionnelle » réservées aux petdsses et une « réponse intellectuelle
pour les grandes : cf. Dumortier, Marlene LebrudQ®) : ces deux continuités pouvant
précisément se penser au sein de la matiere «afsang

De ces travaux ressortent des propositions didsesicdiverses, dont il n'est pas
possible de rendre compte ici. Mais il convientfdiee référence a plusieurs recherches
(fondées souvent sur des observations empiriquespsjstent sur I'acte de socialisation
de la lecture voire d'une « construction dialogiqies textes », comme le dit Martine

5. Sur la notion de « compétence littéraire »Hgines (1984, p. 126).
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Burgos (1996, p. 265), qui fait ressortir ce qudlJGoulemot (1985, p. 122) appelle le
« dialogisme » de toute pratique de lecture : Gortoades lycéens (Burgos, Privat, 1993 ;
Burgos, 1996) ; « journal de lecture » et « cedddecture » (cf. F. Gervais, Tousignant,
1990 ; Monique Lebrun, 2001 ; Terwagne, Vanhullafontaine, 2001 ; Hébert, 2006),
« débat interprétatif » (Tauveradir., 2002 ; Beltrami, Quet, Remond, Ruffier, 2004),
« geste anthologique » (Marlene Lebrun, 2005), etc.

La notion de lecture littéraire ne manque pas, cenpmatiquement toutes celles qui
concernent I'enseignement de la littérature, desfdébat. En premier lieu, elle suscite un
guestionnement sur le corpus de prédilection de éstture, quand certains théoriciens de
la lecture littéraire, souvent convoqués en did@etj affirment clairement que la lecture
littéraire concerne les textes... littéraires (ctdPdéd, 1987, p. 11 ; Jouve, 1996, p. 8), ce
qui fait resurgir la méme circularité que celle gignalait Claude Reichler (1989) quant a
la définition de la littérarité. Le choix didactigude proposer des situations didactiques
fondées sur les textes «difficiles » (Reuter, 198ouxel, 1996) ou « résistants »
(Tauveron, 1999a) peut procéder de cette positerqui se traduit dans les propositions
didactiques par une promotion des textes parodjguasiques ou problématiques (par
exemple, Rouxel, 1996 ; Tauveron, 1999b), dont pn,zen didactique (cf. Chiss, 2004a ;
Leclaire-Halté, 2006b) ou ailleurs (cf. Merlin-Kagm, 2003 ; 2005) interroger la
pertinence.

En didactique, la lecture littéraire ne se veut pagours cantonnée aux textes
littéraires (cf. Dufays, 1999a), mais des lors pession elle-méme est sujette a
discussion, en raison de l'utilisation du qualifit littéraire » : s’agit-il de rappeler que
la lecture de la littérature reste le but ultims dpprentissages de la lecture ou de penser la
lecture en référence a sa dimension la plus élebdant la lecture de la littérature reste le
parangon ? Dans le premier cas, c’est 'ensembli @®nception de I'apprentissage du
francais qui fait & nouveau débat ; dans le deugjéanquestion reste posée de l'intérét de
ce gqualificatif pour la lecture de ce qui ne rel@as du littéraire : concevoir par exemple
I'approche de la lecture documentaire pataateur interpretgJorro, 1999 ; cf. Quetir.,
1995 ; Dabene, Quelir., 1999) peut se passer de la notion de lectuégdite, avec des
bénéfices théoriques de méme nature. Reste posédlipars la question de I'articulation
entre les diverses activités de lecture en class&re l'apprentissage de la lecture
instrumentale et la lecture littéraire (cf. Chab&ri2005).

Méme si la lecture littéraire veut souvent pensenss hiérarchie préalable les
différentes formes d’'appréhension des textes (galdlgisse, par exemple, du couple
compréhension et interprétation : Dabéne, Qdiet, 1999 ; Daunay, 1999b; 2002a
[DOC. A] ; Tauveron, 1999a ; 2001 ; Beltrami, Queemond, Ruffier, 2004), du couple
identification et distanciation : Leclaire-HaltéQ@ba, etc.), il reste que la question de la
lecture littéraire induit souvent le surgissemeatdiialités qui font faire subrepticement
retour a une telle hiérarchisation, surdéterminadofs par le choix des textes censés
illustrer la réalité d’'une lecture littéraire (daunay, 1999b ; 2002a [DOC. A)]), et il ne
faut pas s’étonner que certains discours sur laredittéraire puissent donner lieu a
disqualification de catégories de lecteurs (Dau@@6b [doc. 25]). La question se pose
particulierement quand, dans ce cadre théoriqugyremue la lecture comme « art de la
distance » (Rouxel, 1996 ; 2002), qui rejaillit diégcriture du commentaire (Bautier,
Rochex, 1998 ; Bucheton, 2000): le risque estsalde donner a penser a une
catégorisation des lectures (voire des lecteurahdjest posée, par voie de conséquence, la
possibilité d’'une lecture (ou d'une écriture) sawslistance », loin d’'une approche
dialectique des postures du lecteur ou du scrip(paur une discussion critique, cf.
Daunay, 2002c [doc. 14]).
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L’écriture littéraire

Dans la perspective d’'une matiere ou I'approchéadelittérature » est fondée sur la
lecture (Jey, 1998), la place de I'écriture est difigiculté théorique. La question du lien
entre I'enseignement de I'écriture et de la littéra est pourtant centrale, dans la mesure
ou elle interroge a la fois la conception du ldigg dans I'enseignement et le possible
partage entre les niveaux d’enseignement. Il fewemir aux constatations anciennes d’une
partition des pratiques d'écriture selon les niveallenseignement : Gérard Genette
observait en 1969 (p. 29) que ce qui constituaitdeignement rhétorique du XiXiéecle
peut perdurer dans les classes du primaire etlthgegavec la « rédaction », on apprend a
écrire par I'étude et lI'imitation des auteurs) msisstompe au lycée : I'écriture est alors
cantonnée a son versant métatextuel (le commergtiie dissertation), sans plus lier la
lecture des textes littéraires et I'écriture lidiée. Le méme auteur proposera plus tard
(1982) une distinction entre écrituragtatextuelleet hypertextuelle dont on peut dire
guelle partage les niveaux d’enseignement. Unde telichotomie n’est pas née
spontanément, mais enregisselairementsur un assez long terme, le lent partage entre
une culture rhétorique et une culture du commeni@harles, 1985) et doit étre analysée
comme I'’émergence d’'une conception du littérairdest discours qu'il autorise au sein de
I'école (pour un point de vue didactique, cf. 75, Ricardou, 1977).

La lenteur du processus est a noter : si la « riggi® » est bannie comme discipline
des instructions officielles depuis 1880, elle peedlongtemps comme référent théorique
implicite, au lycée ou dans les niveaux qui le pdant : en témoignent les exercices
d’écriture héritées du XlXsiécle, maintenus dans les instructions officge|lesque dans
les années 1980 (Daunay, 2002b [DOC. B] ; Houdaetet] 1998). Il faut ensuite observer
gue se joue dans ce processus une Véritable scmsite les études de lycée et les études
antérieures, qui entérine — voire construit — deamxceptions du littéraire : au primaire et
au college, il est possible d’écrire a partir detds littéraires, au lycée, non, en vertu
notamment du postulat de lintouchabilité du tekteééraire. Ce qui, d’'une certaine
maniere, illustre la these d’'Yves Reuter (1990), ppse que la « littérarité », comme
« bien littéraire », n'‘est pas le texte ou le comtage, mais «le rapport texte-
commentaire, lui-méme intégré dans un champ spéeifet des institutions qui lui sont
liées » — conception pertinente assurément dans«unédture du commentaire » (Cf.
Charles, 1985 ; 1995). La encore, deux conceptihndttéraire se donnent a voir a
I'école, 'une dans les petites et moyennes cladsedre a partir des grandes classes du
secondaire.

C'est ce qui expligue que I'«écriture d’invention introduite dans les derniers
programmes de lycée en France, ait pu étre véausepalétracteurs, de bonne foi ou non,
comme une mise en cause des frontieres traditimsneéé la matiere « francais » comme
de la littérature (Daunay, 2003b [doc. 16]). Maissontrarig la recherche didactique a eu
moins de difficulté a en fairde factoun objet didactique identifiable, comme [I'attestient
parution de plusieurs ouvrages a destination desigmants (par exemple, Abolgassemi,
2001 ; Houdart-Merot, 2004 ; Penlodp., 2005 ; Rabatel, 2004), les numéros de revue
qui lui sont consacrésRecherchesn® 39, 2003 ; Enjeux n° 57, 2003 ; Pratiques
n° 127-128, 2005), les recherches auxquelles eltmel lieu (par exemple, Huynh, 2003 ;
Cauterman, Daunagt al, 2004 [DOC. C]; Le Goff, 2006...). Cette réactvitles
didacticiens (dans I'espace francophone tout ntievant cet objet scolaiprescrittient
a l'ancienneté de la réflexion didactique sur lgjion du lien entre écriture et lecture,
dans une perspective qui integre ou non la quededienseignement de la littérature.

Plus qu'a une influence directe des recherchesctiipees en littérature, I'écriture
d’'invention doit son existence au courant de redies didactiques sur [|'écriture,
indépendamment de sa dimension littéraire, soudlddénce de quelques disciplines
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extérieures (cf. Reuter, 1996, chapitre 3). Les hesthes en anthropologie
(particulierement les travaux de Jack Goody) oétpatrticulierement mises a profit pour
penser, en didactique, la dimension heuristiquéédeiture, congue dés lors comme outil
de construction des savoirs et des savoir-faires d@mus les domaines du francais,
particulierement pour la lecture ou I'apprentissdgenotions.

La dimensioninteractivede la relation entre écriture et lecture a palitcement été
explorée, dans les années 1990 particulierementP(éfontaine, Monique Lebrudir.,
1992 ;Reuteréd, 1994 ; Préfontaine, Godard, Forttr., 1995) et a conduit a considérer
I'écriture — outil et objet d’apprentissage — non comme le couronnemert @ppris)
d’autres apprentissages (cf. Halté, 1992) mais cer@l@ment central des apprentissages.
Cette option met a mal la traditionnelle subordoratde I'écriture a la lecture, que la
tradition de I'enseignement du francais a toujquigilégiée (Plane, 2001).

Sans revenir sur ces apports de la didactique dncdis a la question de
I'enseignement et de I'apprentissage de l'écriijp@ur une synthése : Barré de Miniac,
1995 ; Reuter, 1996 ; Plane, 2002b), on insisterasur la question du lien entre
enseignement de I'écriture et de la littérature.dd@mme on I'a déja observé pour d’autres
dimensions, la réflexion didactique sur I'écritar@u se constituer par une mise a distance
théoriquedu littéraire. Il s’agissait en fait de mettre eause I'impensé de I'apprentissage
de l'écriture dans une approche de I'écriture fendéar la prééminence du littéraire.
L'impensé mis au jour est en fait en grande pasthii des représentations de I'écrit
construit a partir d’'une conception du littérairenrone modele normatif de I'écriture
comme de la langue, source d’'une « insécuritétsedle » (Dabene, 1987 ; cf. Bourgain,
1989 ; Penloup, 2000).

Dans le méme temps, la description d’'un « continiaamptural » (Dabéne, 1987)
entre pratiques « ordinaires » et pratiques «dittés » — qui précisément interroge la
validité théorique de cette dichotomie construitlarement et ancrée dans les
représentations des éleves notamment (Dabene, 199@et en cause une certaine
naturalisation du littéraire. Articulées a d’autresherches sur les pratiques « ordinaires »
d’écriture ces recherches didactiques sur lesugest« ordinaires » constituent désormais
un champ de recherche important @fiprg. Elles n’éludent pas en général la question
complexe de l'introduction des pratiques extrasoegacommeréférencedes pratiques
scolaires, de I'aseptisation des pratiques a lleméenent des éléves dans ces pratiques (cf.
Reuter, 2001). Mais, outre les effets de connatssau’elles apportent (aux enseignants
comme aux chercheurs) sur I'objet appréhendé, tete® permettent de concevoir des
ameénagements a un enseignement de I'écriture gge genstitue pas de la seule légitimité
des activités scolaires traditionnelles. Du rdsteéveloppement des ateliers d’écriture (cf.
notamment Oriol-Boyer, 1992 ; Pimet, Boniface, 9%®uvent a visée littéraire, ne peut
manquer d’interroger la didactique sur une tellaigue de I'enseignement-apprentissage
du littéraire, fat-elle non scolaire (Reuter, 199634sqq).

Si 'on admet la possibilité d’un continuum entiéctiture a fonction essentiellement
d’expression et de communication et I'écriture s€ei essentiellement esthétique, si I'on
admet encore I'impossibilité de projeter tout unmties deux pbles d’un tel continuum sur
des catégories identifiables de scripteurs, I'gfi@tsible d’une réflexion sur les pratiques
extrascolaires des éléves dans I'approche d'unigsmesment de la littérature est de penser
un apprentissage qui ne se fonde pas sur la setiéenck de I'éleve au texte, mais sur la
« tentation du littéraire » que peut receler I'eoe « ordinaire » (Penloup, 2000).

Pour autant, cette mise a distaritbéorique n’a en rien évacué la réflexion sur
I'approche des textes littéraires dans une persgedidactique, pour deux raisons au
moins : d’une part, la relation entre lecture ettée a été souvent pensée dans le contact
d’ceuvres littéraires ; d’autre part, la revendmatilu littéraire a constamment été présente
dans le champ didactique, et pas comme une écalssée a l'autre, mais dans une
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continuité constante avec les autres préoccupatiessecherches sur I'écriture (Ricardou,
1977).

La réflexion didactique sur I'écriture et son liavec la littérature est ancienne. Elle est
pour partie inspirée des pratiques innovantes @name et en colléege (beaucoup plus
rarement au lycée), concevant I'écriture dans lirecale situations-problemes (pour une
synthese de ces réflexions didactiques a dimengiaréologique, cf. Daunay, 2002b
[DOC. B]), mais elle se fonde sur quelques réfé&ragh&oriques qui en explicitent les
enjeux didactiques, par des emprunts essentielleraela narratologie (par exemple
Verrier, 1977 ; 1982 ; Béguin, 1982 ; Bessonnatin8decker, 1990 ; Inisan, Vlieghe,
1993) et a la conception bakhtinienne de I'intemiakté (Idt, 1975, Petitjean, 1984). Il faut
évoquer également les nombreuses propositionstitjdas concernant les jeux littéraires
(cf. Idt, 1975 ; Duchesne, Leguay, 1984 ; Reut8f6l..) ou l'informatique a été mise a
contribution assez rapidement, sous linfluence [@@ULIPO (cf. OULIPO, 1981,

p. 295-331 ; Balpe, Braffort, 1985) : voir l'ariiclfondateur de Claudette Oriol-Boyer
(1985). Ce sont les « jeux poétiques » qui domimentiépart, particulierement a I'école
primaire (cf. Balpe, 1974 ; Jean, 1978 ; pour uregniere synthése et typologie, cf. Delas,
1983 ; cf. encore Sublet, 1996) dont les intéréfs gar exemple Verrier, 1974) et les
limites (cf. Goldenstein, 1978, Reuter, 1981agslH clair par ailleurs que I'importance des
jeux poétiques s’explique aisément par le role assggulier de la poésie a I'école (cf.
Romian, 1972 ; Jean, 1983 ; 1991 ; 2000 ; Ottertesaebandras, 1988 ; Marcoin, 1992 ;
Sublet, 1996 ; Plane, 2002b) et a pu faire permeatt faire régulierement resurgir en
didactique les questions, autrement délaisséeda deéativité et de I'imagination (cf.
Reuter, 1996 ; Sublet, 1996), mais sans que suojoucs clarifié le statut méme de la
poésie a I'école (pour une approche critique deldae de la poésie a I'école comme des
propositions didactiques a ce sujet, cf. Marie+@lalartin, Serge Martin, 1997).

L’écriture, dans ces démarches, lastraire essentiellement en ce qu’elle participe de
I'acte de découverte des caractéristiques littésail’'un texte, entendu en général comme
objet dont une analyse littéraire est possibleciitére dansle texte, a ce titre, agit comme
le commentaire (€critureur le texte) pour assigner au texte sa valeur «dittér» : on
n'est pas dans une conception rhétorique du teeia, Michel Charles (1995, p. 38) notait
gu’elle postulait un texte « fondamentalement inigt, « un texte que I'on transforme » :
dans une culture rhétorique, « le texte n’est pitsuchable, il s’'inscrit dans une chaine
continue, une série de transformations. Quandafotde, c’est délibérément pour en faire
autre chose. » Il semble bien, de ce point de que I'approche didactique de la littérature
ait constamment, malgré sa mise en cause de laligaclu texte et des exercices scolaires
assignés a son appréhension, conforté une certainture du commentaire » : I'écriture
d’'invention n’est que le dernier avatar de cettaception, qui a donné lieu a quelques
travaux sur la forme et la nature du commentattérdiire (cf. Veckdir., 1988 ; 1990 ;
Delcambre, 1989 ; Daunay, 2002b [DOC. B]).

D’autres approches de I'écriture se veulkttéraires par la décision déaire de la
littérature en classe. De fait, la question deritéoe dans le domaine de I'enseignement de
la littérature ressortit en fait & un paradoxetielala question de la scolarisation de la
littérature et a l'écart que crée la pratique fgiee et la pratique scolaire de son
« enseignement ». Pour Barthes (1971b, p. 176),y«da une antinomie profonde et
irréductible entre la littérature comme pratiquéaetttérature comme enseignement » ; ce
qui 'amenait a s’interroger sur la possibilité m&mque la littérature puisse subsister dans
un enseignement, qu’elle soit compatible avec Begreement ». C’est cette distinction
entre littérature enseignée et pratique de ladittée qui améne Ricardou (1977) a poser
comme un «immense abus de langage ou, si 'oreq@:éhu moins une extraordinaire
prestidigitation » le fait que kenseignement de la littérature ne consiste jamais
enseigner la littérature (i.e. « faire » de la littérature). C’est ce qui ameda#@n-Francois
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Halté (1987, p. 9%q) a écrire : 4.a littérature (scolaire) est une fictiptrés précisément
le résultat de la transformation de la pratiquérdire en objet d’enseignement. »

D’ou des propositions didactiqgues concernant ladpection d’'une ceuvre publiable,
diffusable, tentation constante — des expérienekgées par Genevieve Idt (1975) aux
publications de Cécile Ladjali (par exemple 20@D02). Si cette tentation interroge le
statut de la littérature enseignée, elle ne sasearhuer en réel projet didactique : publier
tous les romans qu’écriraient des éleves dans é@amthes de projet n'aurait pas grand
sens ni méme un début de pertinence économiquEialeset pose surtout le probléme de
la raison d’étre de cette démarche. Idt en falaadtritique dés 1975 ; Halté (1987, p. 93)
précisait, dans son projet de constituer umarthé scolaire de la littérature » :

Il ne s’'agit pas d’ouvrir I'école sur la vie, enidant de vrais livres, édités par des professieneel
destinés au public de l'institution littéraire. Sazette illusion de I'authenticité, on trouveragément un

idéologieproductivistede la littérature, inconciliable avec I'apprentgsamais bel et bien compatible,
par contre, avec un certain €litisme et certaimesguures de fonctionnement au talent et au don.

Ce sont d’autres voies qu’a explorées la didactjpme répondre a cette proposition
de Barthes (1975): « Il faudrait donner aux élélaegpossibilité de créer des objets
complets, dans une temporalité longue. Il faudregsque imaginer que chaque éléve va
faire un livre et gu'’il se pose toutes les tachésessaires a sa réalisation ». L’exemple le
plus clair est I'écriture en projet, associée aadre didactique qui pense la production du
texte (cf. Idt, 1975 ; Verrier, 1974 ; Halté, 198DJautres propositions didactiques pour le
primaire font écho a ces principes, des chantiéésritire du Groupe de recherche
d’Ecouen (cf. Jolibertlir., 1988) & la lecture-écriture en réseau (cf. Tauveseve, 1999 ;
Tauveron, 1999b). Il faut souligner I'importancgnd cette approche, des propositions
didactiques centrées sur la réécriture (cf. pamgte Recherchesn® 11, 1989 ; Halté,
1990 ; Bucheton ; 1995 ; Falardeau, 200&atiquesn® 105-106, 2000), dont certaines
empruntent récemment ses outils a la génétiqueidkst(cf. Le Francais aujourd’hui
n° 144, 2004 ; Oriol-Boyedir., 2003 ; Le Goff, 2005 ; 2006) comme le fait 'apgine des
brouillons d’éléves (particulierement, Fabre, 19%abre-Cols, 2002 ; Fabre-Calr.,
2000 ; Boré, 2000 ; 2004 ; Doquet-Lacoste, 2002).

Dans la logique de I'écriture en projet, Jean-FoandHalté (1987) interrogeait la
possibilité d'instituer une « communauté des apjsesous leurs différentes instanciations
(d’écrivains, de public, de critiques, de théomske». Si l'on retrouve le projet
fondamental d'un enseignement rhétorique qui vispplentissage de ['écrituge
I'approche globale de la conception de la littératen est différente, I'objectif n’étant pas
de poser le texte comme modele a imiter, mais deisay la littérature, dans un projet
d’écriture longue, «en tant queavoir-faire objectivé dans des ceuyres tant que
réservoir social de solutions, de probléemes, dgmises tentées dans telle ou telle
direction des composantes de la scripturalitée> qu revient a faire que la littérature est
« délibérémenexploitée, pillée, dans un geste iconoclaste

La constitution d’'une communauté d’apprentis est ige reprise, pour le primaire,
par certain didacticiens, mais avec une inflexi@®e lau choix théorique de penser la
relation esthétiqgue au textevia Genette, 1997 (par exemple, Tauveron, 2002). Class
cette lignée qu'il faut inscrire certaines recheslyui cherchent & instaurer unmesture
d’auteur, au sein d’'une communauté littéraire (Tauveror§61:92002 ; Tauveron, Seve,
2005 ; Jaubert, Rebiere, 2002a; 2002b; Seve, 20Cbulet, Lebrun, 2004) -
problématique qui est a recadrer dans une apprqcinethéorise le « sujet scolaire
écrivant » dans un cadre plus général de l'actiatgagiere a I'école (Bucheton, 2001).
Cette approche s’inscrit elle aussi (comme celléscgncernent la lecture littéraire) dans

6. Ou celle d’Antoine Albalat, dont la réédition dertains ouvrages par Albin Michel, au début destas 1990, apparait comme un
des signes de l'intérét didactique pour les questide I'écriture littéraire fondée sur I'exploitaii des auteurs, que confirme par
exemple la revendication de filiation par la rédatte la revud exte en maifOriol-Boyer, 1992b, p. 142).
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une approche du sujet qui pose lintrication dugkge et du développement psycho-
affectif et cognitif (cf. Charlot, Bautier, Rochek992 ; Bautier, Bucheton, 1995 ; Bautier,
Rochex, 1998).

La dimension littéraire du texte libre de Freinetrpettait d’explorer cette voie (cf.
Favry, 1971), mais n’a pas été tout de suite regorde dans I'approche didactique de
I'écriture ou de la littérature, voire a pu fairebjet d’'une certaine méfiance (par exemple,
Charmeux, 1983). Des approches plus récentes gemneette articulation (cf. Clanché,
1988 ; Clanché, Testaniérdir., 1989 ; Clanché, Debarbieux, Testani&lie., 1994 ;
Lemery, 1996 ; Schneuwly, 1994 ; Vergnioux, 20@ishop, 2005) et font ressortir que
les questions posées par la didactique a I'écrgoaire peuvent trouver la des apports
intéressants. Notamment, les questions de la gosfécrivain ou d'auteur prise par les
éleves, le rble de la destination des écrits,deusdu stéréotype et de l'intertextualité, la
confrontation aux textes d’auteurs pour travaillertexte produit, trouvent dans les
propositions de Freinet comme de ses continuatirg€léments de réflexion qui peuvent
aisément s’articuler aux recherches didactiqueselies, méme si la référence concrete a
ces textes fondateurs est assez rare

*

Les approches didactiques actuelles de I'écrititit€rdire laissent entiéres toutes les
questions sur la définition du littéraire, maiseslipermettent, davantage que d'autres
approches sans doute, de les poser de manierempiciale. De fait, la réflexion sur la
circulation des textes d’éléves au sein d’une comaunté scolaire instituddtéraire, peut
finalement ressortir a une conception de la sdéigjui n'est pas sans rapport avec celle
que le XVIIEF siécle instaurait, & une époque précisément dinoae conception actuelle
a la fois de la politiquet de la littérature (Cf. Chiss, 1996 ; Jacquet-Fitbmyg 2000).

Et ce n'est pas totalement un hasard : JacqueséRar{t998) établit explicitement le
lien entre littérature et démocratie en montramhimnt la littérature dans son acception
actuelle est cette parole muette et bavarde — meetice qu’elle « destitue la parole en
acte de l'univers rhétorique et représentatif »1{2), bavarde en ce qu'elle «s’en va
rouler de droite et de gauche, au hasard de Itteflottante que portent a la page écrite
des lecteurs sans qualitéibid.). Que chacun puisse faire dire a cette page néréEce
gu’il veut est le propre de « la démocratie detard nue »ibid., p. 173).

La question se pose de savoir comment un systeams@gnement peuliscipliner
une tellerencontre La didactique du francais s’est trouvée confreritéette difficulté, en
s’attelant a I'approche de la littérature commesbljenseignement et d’apprentissage : la
lettre muette y devient bavarde non au sens dei®anaenais parce que s’y adjoint un
discours d’autorité inhérent a la « forme scolairdl y a peu de chance qu’une telle
difficulté se résolve par quelque incantation geesait — surtout quand elle trahit un souci
d’aristocratisme — mais par un travail constammenbuvelé de réflexion sur ce ce qui
rend possible d’inscrire la littérature au seirlalelasse.

7. Pour des raisons institutionnelles gu'analyseedih (1978) : la nécessité pour les recherchasessle I'INRP de se distinguer
aussi bien de I'enseignement classique que desvamewrs comme Freinet... Pour illustration, des rnetifes récentes en
didactique, qui redonnent a ces questions leuaéigi(Tauveron, 1996 ; 2000 ; Tauveron et Seve520Crinon, 2006...), sur des
postulats différents assurément que ceux du tiéxes h'y font cependant méme pas allusion.
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Troisieme partie

Conceptions de la didactique
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Chapitre 1. Objets didactiques

Si jai consacré une partie de cette note de sgntlie I'approche didactique de la
littérature, c’est en raison du grand nombre de treasux qui traitent, centralement ou
non, de la littérature. Mais c’est la une perspectjui doit étre relativisée : ce que voulait
montrer cet essai de synthese des approches duiestde la littérature était précisément
que la didactique du francais ne trouvait pas regesment son compte a ce découpage
des objets traités. Ce qui est en jeu est la pbEsihun « découpage thématique » de la
didactique du francais, dont Francoise Ropée, erD 1@954sq), signalait la difficulté
méthodologique. Cette difficulté demeure aujourd’ldans la mesure ou un tel découpage
thématique ne peut encore, en I'état actuel dedactique, se fonder sur un consensus
établi.

Ainsi, déterminer I'objet « littérature », commeljai fait dans ma deuxiéme partie,
c’est faire un choix de découpage qui ne tientgpdisn prend en compte par exemple les
activités de lecture et d'écriture, ou 'objet &drature » se fond ; a l'inverse, identifier
comme objet le « récit » peut (au moins temporagr@jnpermettre d’éviter la distinction
entre littéraire et non-littéraire, entre fictif mbn-fictif (cf. suprg p. 82). En fait, urobjet
didactique— entendu ici commebjet de recherche didactiguen’est pas un donné en soi,
mais un objet de recherche prenant son sens dam®nfiguration didactiquequi I'inclut
dans des objets didactiques d’'un niveau supériewuo I'insére dans un réseau d’objets
une configuration didactique correspond a un madétoupage des questions traitées et
donne aux objets ainsi isolés une cohérence safistans un cadre théorique identifiable.

C’est a la détermination de ces objets didactiglaas mes travaux qu’est consacré ce
chapitre, ou janalyserai les configurations didaots qui donnent sens aux objets
identifiés. J'envisagerai ainsi successivement rragaux centrés sur la lecture ou
I'écriture (qui forment la part la plus importarie mes recherches) et mes travaux portant
sur d’'autres aspects, en faisant un sort a paat guéstion des écrits professionnels des
enseignants, qui constitue une recherche a vedordtje présenterai les principes.

De la paraphrase a I'écriture d ’invention

S’il est deux objets qui sont assez facilementtiflables commeobjets didactiques
c’est bien I'écriture et la lecture : d’'une pait iéferent & des objets traditionnels de la
matiere « francgais » ; d’autre part, ils corresmorida des approches spécifiques de la
didactique qui, sans s'interdire le recours a pus disciplines de références
(anthropologie, psycholinguistique, sociologie, diiés littéraires...), a construit la des
objets qui lui sont propres. C’est ce qui m'auterdsinterroger mes productions a travers
ces deux catégories — méme si ce n’'est qu'un p@nvue parmi d'autres qui permet
d’isoler la deux objets identifiables

Mais ce choix s’impose ici par le fait que celarper de rendre compte d'une
évolution dans mon parcours. En effet, mes travaleqord centrés sur la lecture, ont
récemment évolué pour donner une place primordidikecriture. Cette évolution est assez
visible dans le graphique ci-dessous, qui répertorés travaux selon qu'ils privilégient
I'un ou l'autre objet (en noir, les documents vigas un comité scientifique ; en gris, les
autresy:

1. Point de vue dailleureégémoniquelans la mesure ou un trés grand nombre des treermakdactique pourraient étre identifiés
sous ces deux entrées : c'est le cas pour les mpigsgue ces deux catégories n’excluent que 18ede8® travaux recenseés.

2. Précisons qu'il ne s’agit pas ici de travauxes&airement axés sur la lecture ou sur I'écrimagés de I'ensemble des travaux — qui
peuvent donc porter sur des domaines divers, magsj'opdexe ici selon gu'ils envisagent I'objet envilégiant la dimension
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6. Lecture et écriture dans mes travaux

La tendance s’inverse nettement entre ces deurdeyi: si la lecture domine dans la
premiere (14 références contre 5), c’est I'écritguel’emporte ensuite (21 contres8)

Cette évolution est essentiellement due au faitrgaa travail sur la paraphrase, qui
domine avant 2001, est centré plutét sur la quesi® 'approche des textes en lecture
alors que mes recherches récentes sur I'écritineatition (depuis 2001) sont centrées
davantage sur I'écriture. Je voudrais examinecas deux configurations didactiques qui
spécifient les statuts différents de ces deux slyetactiques proches en apparence, en ce
gu’ils s’inserent dans un réseau d’objets de nadifférente et qu’ils s’integrent a deux
objets didactiques d’'un niveau supérieutelzureoul’écriture.

Je ne reviendrai pas en détail sur la questioragetaphrase, objet de ma théste
aprées cette derniere, de deux ouvrages (DaunagaZ@iDC. A] ; 2002b [DOC. B]) et de
deux articles (Daunay, 2004d ; 2004e), sinon paeintpr le rdle structurant de ma
réflexion sur la paraphrase dans certains de ragaux, que je me contente ici d'évoquer,
les ayant déja cités plus haut en raison de lewactae polémique. C’est en effet la mise
en cause de la disqualification de la paraphrasenguamené a interroger :

—diverses autres formes de disqualification desutes (et des lecteurs) scolaires
(Daunay, 2002e ; 2004b [doc. 19] ; 2006b [doc. 2€f) supra p. 39 ;

— la notion de lecture littéraire (Daunay, 1999bddL1]) : cf.supra p. 37 et p. 56 ;

— certaines formes de valorisation de la distamgmitive en lecture (Daunay, 2000a ;
2002c [doc. 14] ; 2005e) : upra p. 39 et p. 49.

On voit bien, par cette extension de la questiattifigpue de la paraphrase, qu’elle
prend sa place dans un ensemble plus vaste eadogidue d’approche de la question de
la paraphrase (ce que jappelais plus hautasdiguration didactiqgugapparait dans son
insertion dans un objet didactigue d'un autre niveda lecture. Il aurait pu en étre
autrement : le commentaire, par exemple, ou erlediecture littéraire pouvaient étre ces
objets didactiques qui donnent sens a mes invéistiga C'est la que prend toute sa valeur
cette remarque, déja citée plus haut (p. 49), qaogais la paraphrase commpiarre de
touche dans Il'approche théorique de concepts et de pegigdidactiques. Par le
guestionnement gu’elle a suscité, elle a serviaiindfanalyseurdes approches théoriques
et des conceptions » du texte et de sa lecturermogat (2002b [DOC. B], p. 206).

lecture ou écriture ; dés lors ne sont pas comigébiici les travaux pour lesquels cette distorctn’est pas pertinente. Voir
'indexation de mes travauiqfra, annexe, p. 212.

3. Latendance est la méme, voire accentuée,rsnboprend en compte que les travaux visés paomit& scientifique : avant 2001,
on compte 5 références en lecture et aucune d@nrécridepuis 2001, 17 références en écriture edhén lecture.

4. Daunay (1999d). Autour de celle-ci, il faut ranglusieurs articles ou communications : Daun®@Ta ; 1997c [doc. 7] ; 1997d
[doc. 8] ; 1998 [doc. 9]).
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C’est de fait une conception de la lecture que doanvoir la paraphrase, congue
comme « formulation de la compréhension », aing gul’'ai finalement définie (2002b
[DOC. B}, p. 172) :

Dire que la paraphrase peut étre congue commeliahisation de I'activité cognitive de constructida

sens, permet de faire I'économie d’'une définitieria paraphrase commeformulationdu texte : on par-
lera plutét d’'undormulation de la compréhension

Cette définition — et I'approche qui I'a suscitépermet de penser I'acte de lecture en
général, gu’elle soilittéraire ou non, sans supposer possible, pour certainegocaé de
textes, un interdit comme celui que subit la parapé

C’est a ce titre que la paraphrase prend place @quastion spécifique portant sur la
lecture, parmi d'autres travaux — listés ci-dessusgjui interrogent |'éleve-lecteur et
I'activité qu’il met en ceuvre dans l'acte de leetudont je montre le fonctionnement
malgré le déni que représente la disqualificatiedadparaphrase, de la non-distance ou de
la pratique ordinaire de lecture des textes. Enclosion de mon ouvrage sura
Paraphrase dans I'enseignement du frangg@802b [DOC. B], p. 205) jaffirmais avoir
voulu « construire la paraphrase comafget didactique spécifique». Mais cela n'a de
sens que dans la visée qui était la mienne, arskved reconfiguration didactique de la
paraphrase, c’est-a-dire la définition, dans lenghalidactique, de la paraphrasebid,,

p. 4), méme si cette configuration, que je vienslelgsiner, apparait plus nettement par la
solidarité avec des travaux ultérieurs.

Certes, la paraphrase est aussidigtourset pouvait tout aussi bien s’intégrer a un
autre objet :I'écriture. De fait, mon analyse théorique porte essentigtgnsur la
disqualification d’'un discours et quelques-unes rdes propositions d’exercices se
centraient sur la production d’'une écriture métatete. Pourtant, ce versant-la de mon
approche de la paraphrase n’a pas été le plus @ibdtice n’est pas cette configuration
didactique qui lui donne le plus de sens.

*

Mes travaux sur I'écriture d’invention entrent esntinuité avec mes productions sur
la paraphrase, a plusieurs égards. Tout d’aborgrgposais, dans le cadre de mon étude
sur la paraphrase, des exercices de « lecturexecripalimpseste » (Daunay, 2002b
[DOC. B]), p.179-189, reprenant l'intuition ancienne d’'un de mes prEnsiarticles
(Daunay, 1993a [doc. 2]), et j'établissais la uyotogie qui devait étre une des sources
de la réflexion de notre équipe de recherche gariture d’invention (Cauterman, Daunay
et al, 2004 [DOC. C], p. 37). D’autre part, je montand plusieurs travaux que I'écriture
d’invention interroge (comme la paraphrase) la tiese du littéraire et du non-littéraire
(ibid., p. 25-28) et celle de la lecture et de I'écat(ibid., p. 28-30), non seulement parce
gu’elle ne concerne pas que les ceuvres du patranoiais surtout parce qu’elle met en
cause une certaine vulgate de la littérarité qufosele sur l'intouchabilité des textes
littéraires et sur le partage rigide entre écrit(litéeraire) et lecture (scolaire)Enfin, et

5. Et non objet d’enseignement : j'affirmais clament, ce qui expliquait « la faiblesse quantitativepdle praxéologique », qu’elle
« ne saurait devenir un objet d’étude en soi »2BJOOC. B], p. 205).

Cf. Daunay, 1999d, p. 451-467. Cf. aussi Daygag4e).

Sur cette thématique de la frontiére ecfcore Daunay (2003b [doc. 16] ; 2003d).

Je citais les propos de Finkielkraut (2000aQ0®) qui illustraient le regret de cette mobiligsdrontieres (Cauterman, Daurety
al., 2004 [DOC. C], p. 26q). Je n‘avais pas connaissance alors d'un de séssteui fait le proces de I'exercice d'écriture
d’invention par la référence an seulexercice de manuel, effectivement injustifié thgoement et dépourvu de tout intérét
didactique, mais qui suffit & Finkielkraut pour redde dossier, aprés avoir signalé qu'il « savaiun nouvel exercicdaisait
fureur dans les classes de frangais : I'écriture d'inleent mais qu'il aurait « été bien en peine de dieequoi il retournait
exactement », si une enseignante ne lui avait @éneeytexte de manuel (2002, p. 184)... Je n'aurais-§tee pas été informé de
cette enquéte approfondie de Finkielkraut si PbdiRaynaud, dans le « débat autour d’Antoine Prasganisé dans le cadre du
collogue sur la « Crise de la culture scolaireaediliet-Francillon, Kambouchnéir., 2005, p. 448q), ne croyait devoir citer cet
« exemple extraordinaire » pour conclure pensivénsen « 'ambition qui anime I'école d’aujourd’hwi.. Sur cette maniére
d’'user de faits « extraordinaires » pour tirer desclusions générales sans le moindre souci dérification, maniére ordinaire de

N
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surtout, j'analyse la dimension métatextuelle decriture d’invention ipid. p. 47-62),
établissant par la explicitement un lien entreezellet la paraphrase.

Malgré cette solidarité entre paraphrase et éeritdiinvention, c’est une autre
configuration didactique qui préside a I'appréhensde I'écriture d’invention comme
« construction d’'un “objet didactique” » — pour repdre le titre du rapport de recherche
que j'ai co-rédige (Cauterman, Dauretyal, 2004 [DOC. C]). Le groupe de recherche que
je co-animais s’était emparé d’'un objet scolaireveau dans les programmes, non pour
entériner ces derniers, mais pour partir d’eux dfélaborer un objet qui se justifie de son
ancrage non seulement dans la tradition scolails raussi dans les problématiques
traditionnelles de la didactique et dans les acdessdisciplines de référengbid., p. 8) :

Construire I'écriture d'invention comme « objet ditlgue » revient & définir un concept qui soit

pertinent (d'un point de vue scientifique), et giéire (d'un point de vue pratique) dans une puatiq
réfléchie d’enseignement-apprentissage.

De méme que je montrais plus haut que mon apprdeha paraphrase prenait son
sens plutdét dans une configuration didactique éensur la lecture, mon traitement de
I'écriture d’invention prend tout son sens s'il eswvisagé dans une autre perspective : celle
de I'approche didactique de I'écriture. Cela sdfiépar I'expérimentation menée dans le
cadre de cette recherche, qui visait a intégrgukstion de I'écriture d’invention dans la
problématique plus large de I'écriture, en inteeanft l'intérét de I'« écrire d’abord.»
Pour illustration, je me permets une longue citatioi résume I'approche qui fut la n6tre ;
jécrivais en effet dans un compte rendu de cekpéementation (Daunay, 2006a,
p. 347) :

L'institution de I'écriture d’invention dans ceuwveaux programmes se fonde sur les acquis des
recherches en didactique qui ont permis de miemsqrela pratique de I'écriture dans I'enseignement-
apprentissage du frangais et sa fonction d’intégrades différentes composantes de la disciplinéeCe
approche didactique de I'écriture se fonde sur gmstulats :

— il existe des interactions entre la lecturééafriture a tous les niveaux d'apprentissage dfférents
niveaux d'appréhension de ces activités (cf. ersuéres, s’agissant de I'apprentissage continué,
Préfontaine et Lebrudir., 1992 ;Reuteréd, 1994 ; Préfontaine, Godard et Fortiér., 1995 ; Giguére,

1999, Schneuwly 2002, p. 244) ;

— I'écriture, considérée comme un outil heuristigaf. Olson, 1994/1998), est un moyen de construir
des savoirs et des savoir-faire, dans le domainka dlecture comme de I'apprentissage de notions (cf
entre autres Deschénes, 1995, p. 482 Thérien, 1996, p. 103q.; Giguere, 1999, p. 24).

Ces deux postulats dessinent une conception detdiéc comme outilet objet d'apprentissage,
considéré non comme le couronnement (non apprsjtidis apprentissages (cf. Halté, 1992, mdif)
mais comme élément central des apprentissages. Cetfieeption, née dans les années 1980 de
I'innovation didactique plus que de la théorie (Reul994, p. 11), a fait naitre le principe selequiel
une séquence didactique pouvait commencer parwuailkid’écriture, principe étayé par quelques é&ude

théoriques récentes (cf. entre autres White, 1B80teret al,, 1994 ; Dolz, 1994, Privat et Vinson, 1994,
Garcia-Debanc C., 1996, Revaz et Schneuwly, 1996)ipesquelles nous nous inscrivons.

Cette insertion de I'écriture d’invention dansclanfiguration didactiquele I'écriture
donnait son originalité a notre projet, en ruptaeec les intentions affichées des
programmes et des ouvrages qui ont paru sur latignedepuis, qu’il s’agisse de la
dimension exclusivement littéraire de I'objet (sluprg p. 83), de la spécialisation de
I'exercice pour le lycée ou de la subordinationl’deriture a la lecture, conforme a une
tradition scolaire bien ancrée (cf. Daunay, 20G&at[ 22]). L’écriture d’invention entre de
ce fait davantage en résonance avec certainesdggsrdidactiques actuelles de I'écriture,
qui mettent I'accent sur sa dimensioanstructiveet nontranscriptive en accord avec
certaines théories anthropologiques (cf. Goody, 7118979 ; 1994) et psychocognitivistes

la « culture du mépris », csupra p. 65. Ajoutons qu’Alain Rabatel (2004, p. 17-ti@nhonce également dans cette « piece breve »
de Finkielkraut la caricature comme la conduitee«é&fression [...] et d’agressionibig., p. 19).
9. Titre du n° 23 d®echerche$1995).

Bertrand Daunayinvention d’une écriture de recherche en didactiquerancais 121
Note de synthése présentée en vue de I'habilitatidiniger des recherches



(cf. Olson, 1994/1998) qui permettent, en faisaessortir la valeur heuristique de
I'écriture, de déjouer le préjugé d’'une écriture i serait que transcription d’'un déjéla

*

Notre construction de I'objet didactique dans lafguration que nous avions choisie
laissait cependant a I'arriere-plan une dimensiopartante, celle deitivention C’est ce
qui fait que mes recherches sur I'écriture d’ini@miet sur la paraphrase ne se rencontrent
pas complétement, du fait des configurations digaes respectives dans lesquelles jai
construit ces objets. Il aurait pu en étre autrdrsenes deux objets avaient été construits
dans une autre configuration : celle de I'intei@tt@criture-lecture. En effet, une solidarité
entre paraphrase et écriture d’'invention apparaftsdle rapport — inverse — qu’elles
établissent entre I'écriture et la lecture : spaphrase peut étre considérée comme une
écriture de la lecture, I'écriture d’'invention apgié comme une écriture pour la lecture...

Une autre fagcon (mais peut-étre est-ce finalemeent@me) d’établir la solidarité entre
paraphrase et écriture d’'invention est la dimensi@orique qui les caractérise tous deux.
En conclusion d’'un de mes ouvrages sur la paraghréB8aunay, 2002b [DOC. B],
p. 215), je posais la question Un retour du rhétorique ? Je ne parlais que d'un retour
dans I'enseignement du francais et ne faisais éargprendre une interrogation fréquente,
dans la décennie précédente, chez les didactioemss littéraires qui s'intéressaient aux
questions d’enseignement (et qu’illustre exemphaeet la revueMesuren® 3, 1990,La
rhétorique aujourd’hud). Bannie de I'école par la grande porte en 190dle s’est
réintroduite dans I'enseignement du francais pawusipurs fenétres ouvertes
successivement : I'approche formaliste des textesdires portée par le structuralisme
francais, dominant les programmes de I'enseignerdantrancais des la fin des années
1970, la réintroduisait déja dans une versastireinte(selon les termes de Genette, 1970).
Mais l'introduction dans les programmes de I'étutdel’argumentation et son approche
didactique (cf. Boissinot, 1992) inspirée de laowvelle rhétorique » de Chaim Perelman
et de Lucie Olbrechts-Tyteca (1958), ainsi que gdleKkation scolaire des acquis de
'analyse du discours, qui puise notamment (maigcaVapport des théories de
I’énonciation, de la pragmatique ou de la lingugjgé textuelle) dans les outils rhétoriques
classiques (cf. Maingueneau, 2000), signalent¢tieur d’'une rhétorique générabkel’école
(Camelin, 2001). Le signe le plus flagrant (ou lkisprécent) est certainement
I'introduction, en France, dans les programmeseateséignement du francais au lycée, de
I'« écriture d’invention » qui emprunte sa propréndmination, fat-ce au prix d'un
néologisme peu opératoire (cf. Cauterman, Dawiaal, 2004 [DOC. C], p. 18), a I'une
des cing opérations de techné rhétorikéC’est en effet, plus que divers emprunts épars a
la tradition rhétorique, I'attention portée @anVentionqui est le signe le plus manifeste de
I'influence de la rhétorique sur les nouveaux pangmes de francais au lycée en France.

Si mes recherches sur la paraphrase et I'écritimeethtion interrogent toutes deux la
question des interactions écriture-lectuet la dimension rhétorique de I'approche des
textes que les deux objets portent en eux, siaieetnent de chacun de ces objets établit

10. Sur l'usage didactique d’'une telle conceptienl'dcriture, cf. notamment Delcambre, Reuter (3Q0Reuter (1996) ; Ruellan,
Reuter, Genes, Picard (2000). Cette dimension éstlappée dans mes articles écrits en collaborati@e Yves Reuter sur les
souvenirs d’étudiants (Daunay, Reuter, 2002 [d8f; Daunay, Reuter, 2004 [doc. 21]) et j'y fai$érénce dans une revue de la
question concernant la didactique de I'écrit (Day@aparaitrea [doc. 30], p. 434) ou dans ma synthése critique d@olloque sur
I'écriture (Daunay, 2002d [doc. 15], p. 241).

11. Dont on sait qu’elle fut une technique d’appiemage dans I'approche rhétorique du discoursDatfinay (2002a [DOC. A)).

12. Dont la troisieme partie, composée de quattieles, s'intitule « Rhétorique et enseignemenlt >est intéressant de noter que
Chevallard (1985/1991), dans la postface a la tiéédide La Transposition didactiquesignale dans une note cette référence
destinée a étayer sa remarque : « Depuis quelgnéss, I'ancienne rhétorique reléve la téte, eréadur a 'Ecole » (p. 224)...

13. L’enseignement de la rhétorique disparait degrammes de 1885, et la dénomination de la cliesskétorique change en 1902.

14. Je lie ici les deux termes en usant de 'oatiphabétique, contrairement a 'usage couranip@f.exemple Reut&d, 1994) ; dans
l'introduction d’un ouvrage que j'ai codirigé (Daayy Delcambre, Dufays, Thyrion, a paraitre), jinbge lesensde cet usage
courant.
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une solidarité avec I'autre (comme on a pu le gpidtessus), il manque une vraie rencontre
du fait des configurations didactiques spécifiggas ont permis la construction de ces
objets. Ce n'est pas un regret, mais un constasilple dans une vue synthétigae
posteriori: une plus grande attention aux questions de tigeridans le traitement de la
paraphrase et aux questions de la lecture dangitentient de I'écriture d’invention aurait
permis une rencontre plus nette entre ces deuxsphjd n’auraient du coup pas été les
mémes insérés dans la problématique dmvéntion rhétorique, forme spécifique de
I'interaction écriture-lecture.

Diversité et cohérence

La paraphrase et I'écriture d’invention (et lesetdjqui relevent des configurations
didactiques qui leur donnent sens) sont facilensrifibles, forment I'essentiel de mes
recherches et m’identifient clairement dans le ghahe la didactique (fGt-ce comme
spécialiste de I'approche didactique de la litid@tmalgré que j'en aie). Pour autant, elles
n’épuisent pas totalement les objets didactiqueg’qupu traiter. Quatre grandes lignes de
force — qui constituent autant d’objets didactigugseuvent étre repérées dans mes autres
travaux :

— lesgenres,

—lalangue;

— lesdispositifs didactiques

— I'enseignement supérieur

Un premier ensemble de travaux concerne la questes pratiques didactiques
appréhendéeslans leur dimension génériqu€’est le dernier programme central de
Théodile (« genres et activités scolaires/discigtes ») qui me permet assez clairement
d’identifier cette catégorie de travaux. La notdegenrea actuellement une fortune réelle
en didactiqgue (notamment sous I'impulsion des éspiige didactique de Gené&vet de
Bordeaus, sous linfluence directe de Bakhtine, 1979/1984a permis de décrire (voire
d’'inventer) des objets d’enseignement en articufaatiques sociales et objets scolaires
(Schneuwly, Dolz, 1995, p. 27). Théodile s’est erdpde cette notion pour la discuter et
en interroger lintérét didactique ; lintitulé dgrogramme — «genres et activités
scolaires/disciplinaires » — signale les viséedecherche collective menée :

— en distinguangenreset activités il s’agit d'abord d’appréhender non seulement les
produits mais aussi leproductions donc de différencier I'activité discursive etdeoduit
qui en résulte (par exemple en ce qui concernerententaire de texte) ou de spécifier ce
qui importe dans I'appréhension d’'un objet didagtiq le produit ou sa production (un
« rituel » de maternelle par exemple, peut étreriagé comme produit langagier ou
comme activité langagiere) ;

— d’autre part, mettre en relatigenres(au sens classiquement discursifpetivités
c’est permettre de distinguer « genres de discowts« genres d’activités » (Clot, 1999,
p. 36), donc de traiter a la fois les objets d'@rsement qui peuvent étre appréhendés
comme produits discursifs (comme le commentaireleow rituel » de maternelle, par
exemple) et ceux qui ne le peuvent pas (comme cthaté physique) ;

— c’est encore permettre d’interroger les liengesattivités (cognitives) des sujets
genresde discours produits (par exemple, en quoi le gdareommentaire révéle-t-il de

15. Pour un historique de la réflexion de cetteiggwsur la question du genre et son usage dangti&ntnation de modéles
didactiques, cf. De Pietro, Schneuwly (2003).

16. Cf. Jaubert, Rebiére, Bernié (2003), pour Besale la notion de genre dans leur projet de qdEnTi des « communautés
discursives ».
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I'activité commentative ?) ou les liens entre leactivités (ou pratiques) scolaires et le
genre (par exemple, comment les activités menéetasse sur le récit en formatent-ils le
genre scolaire?) ;

— enfin, la distinctiorscolairddisciplinaire permet de préciser les angles d’approche
des objets traités, en spécifiant le contexte dmlymtion du genre (de discours ou
d’activité) et en déterminant par la méme sa dinoenstrictement didactique ou non.

Dans cette approche, lgenresrestent des « entités foncierement vagues » (Bewtick
1996, p. 76) et ce n’est pas l'objectif du progreentie Théodile d’établir une taxonomie
des genres et par la de « constituer un modeléfdeence stabilisé et cohérentilsid.).
C’est lanotion de genre qui est ici intéressante, en ce qu'alenpt d’interrogerselon
quels critéeres s’identifient des catégories qui aissent stables aux acteursinsi, se
demander si un exercice constitue un genre (seolair disciplinaire), ce n'est pas
construire ou fixer un genre, c’est identifier cei gpeut permettre aux acteurs (les
prescripteurs, les praticiens ou les chercheur$g gercevoir comme constituant un genre
— entendu au sens minimal qu’en a donné Bakhti#fér@nce obligée de tous les auteurs
qui traitent de la question) : «type relativemstdable d’énonceé », cette stabilité étant
rendue possible par I'identification d’'un « contdthématique) », d’'un « style de langue »
et d’'une « construction compositionnelle », marqpés «la spécificité d’'une sphére
d’échange » (Bakhtine, 1979/1984, p. 265).

Ce programme de Théodile a contribué a alimenterréflaxion sur la dimension
générique des discours ou des activités scolairésaplinaires et m’a permis de préciser
certaines intuitions que j'avais a propos d’objeasaillés par ailleurs ou de m’intéresser a
des problématiques que je n'avais pas encore atmrdgans entrer dans le détail de
chaque production, je voudrais ici évoquer quelgmmrts spécifiques.

Mon dernier travail en date (Daunay, Denizot, aafieg) porte sur un objet didactique
identifiable par la récente tradition didactiqu&e: récit. Dans un article rédigé avec
Nathalie Denizot (doctorante de Théodile), nousgmssla question : « Le récit, dans la
discipline “francais”, est-il unobjet disciplinaire ?» Dans la partie de l'article dont
jassure la rédaction, je note qu'avant les anri®®, le motécit n’est jamais utilisé au
singulier pour désigner des objets a liked_, p. 426) :

Or le motrécit, isolé et au singulier, apparait constamment qubradagit de production — écrite
essentiellement, mais aussi orale. C’est un sigriexistence d’unobjet scolaireidentifié différemment
selon la pratique qui le met en ceuvre. Le récitegssoi ungenre scolaireen production, il est une
catégorie générale qui regroupe desres littéraires distinctsn lecture. Ce qui veut dire que le récit est

une catégorie pertinente en production, inutilelesture ou, si I'on veut, il peut éten soiun objet
d’enseignement-apprentissage en écriture, pastmde

Les choses évoluent aprés les années 1970, ldat« rdevenant un genre scolaire
identifiable en lecture comme en écriture, soudllience de la narratologie, source quasi-
unique des savoirs scolaires sur le récit (cf. Re@000b). Autrement dit, s’il est possible
actuellement d’identifier le genre « récit » (ausi®n comme objet a lire gqu’a produire),
c’est suite a la transposition didactique (fortetrtemtée d’applicationnism# des savoirs
de la narratologie Avant les années 1970 en revanche, si 'on pirtifier un (autre)
genre «récit », c’est en production seulement agis sautre référent que la tradition
scolaire, alors gu’en lecturdgs récits étaient congus comme transpositions deegenr
littéraires identifiés. Une telle description permet de montrer que lergelisciplinaire

17. Cette dimension établit un lien entre ce pnogne de Théodile et le précédent : « Rapports &tle et images du scripteur » (cf.
Delcambre, Reuter, 2000).

18. Quillustrent assez bien mes premiers écritslesuécit, au tout début de ma carriére d’enseign®aunay (1988b) ; Daunay,
Lusetti (1988a ; 1988b)...

19. C’est un autre débat de savoir si ce genrseegément disciplinaire ou s'il renvoie a un gedemntifiable dans la société ou encore
s'il représente une sorte de modéle abstrait (seplde divers genres socialement identifiables...

20. Jécris dans le méme article : « En lecturgghénomeéne de transposition didactique telle cueldcrite Chevallard est a I'ceuvre
quant a la question degenres littéraires(savoir emprunté hors de la sphere de I'écol@rsadu’en production, c’est plutot le
processus de création scolaire interne qui dormine.
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« récit » change selon les configurations de laiplise, et que sa définition dépend a la
fois de la tradition scolaire, des genres litt@sjrdes référents disciplinaires convoqués et
des activités scolaires mises en ceuvre.

C’est a peu pres le méme raisonnement que j'applgucommentaire comme « genre
disciplinaire », en observant que la configurati@s exercices scolaires n’est pas la méme
selon les époques et que si I'on peut identifiergenre du « commentaire », c’est a la
condition de ne pas méconnaitre les solidaritéstoaites differemment, d’'un point de vue
diachronique, entre les exercices. Cela me permegvenir sur une erreur de perspective
que j'ai commise (aprés quelques autres, il est) loas de mes recherches sur la
paraphrase, ou jassimilais le commentaire et lieagon de textes, comme deux
variantes de ce que je posais (implicitement) corimeayenre : lediscours métatextuel
Sans doute une telle parenté pouvait-elle étreupgpar les enseignants et les concepteurs
des programmes ; du reste, la condamnation deréplpase, qui a toujours valu pour les
deux exercices, pouvait constituer une sorte déererde reconnaissance genérique. Mais,
comme je I'écris dans un article sur la questioauimay, 2005e¢, p. 56),

Cette assimilation du commentaire et de I'explicati® texte ne va historiquement pas de soi. En, effe

les anciens programmes, a la fin du Xbiécle ou au début du X)$iecle ne font pas cette assimilation.
Parce que ces exercices se sont constitués suredaolidarités, ou sur d’autres généalogies.

De fait, I'explication de texte, destinée a dondes outils d’analyse des textes qui
soient aussi rigoureux que ceux utilisés pourdeses antiques, isiventetardivement sur
le modele de I'explication des auteurs anciengplieation étant concue des lors comme
unetraduction Le commentaire de texte nait sur d’autres basmsme une réalisation
possible de la&composition francais€avec la dissertation, le discours, la lettrefalale,
etc.), avec comme objectif principal demposer en francai&f. Savatovsky, 1995, p. 63).
L’erreur de perspective qui était la mienne provteda fait que j'établissais une identité
générique entre deux exercices sur des bases éaiarit pas celles de I'époque, ou I'on
n'aurait pas assimilé génériguement ces deux eamcil faut attendre les années 1970
pour que ces exercices soient assimilés, précigépace que legenre du discours
métatextue$’était constitué comme genre disciplinaire idegibife par les acteurs.

Mais cette interrogation de la dimension généridueiscours métatextuel m’a amené
aussi a expliguer comment le résumeé et le comnrendai texte, exercices pensés comme
solidaires dans les années 1960, ont pu rapideserdéparer et étre percus comme
fortement distincts, sur le critere notamment ddittérarité du texte source. Ce qui
m’amene a proposer deux systemes de descriptioaxdesices scolaires, selon qu’ils sont
congus commeenres autonomesu commeexercices c’est-a-dire comme réalisations
possibles d’'un mémgenre(Daunay, 2005e€, p. 53)

Dans le premier systeme de description [...] le garsecelui du discours métatextuel sur un texte
(littéraire ou non dailleurs), qui peut se réaliseus forme d’exercices divers, dont le commeateirle
résumé (eux-mémes spécifiablest&hesdiverses). Dans le deuxieme systeme de descrip¢ismgenres

du commentaire et du résumé sont séparés, ne kentlgscriptibles comme appartenant & une méme
catégorie, sur le critére précisément essentigqestitutif de ces deugenre3, le caractére littéraire ou
non des textes-supports : dans ce cas, la notiodisteurs métatextuel sur un texdesparait, en ce

gu’elle n’est plugpertinentecomme catégorie englobante, tant la différenceseastie comme essentielle
entre textes littéraires et non littéraires etetds discours censés pouvoir en rendre compte.

J'explique ainsi que c’est en mettant en ceuvre l{oigment) le second systéme de
description que Bautier et Rochex pouvaient vadoris commentaire littéraire au point de
lui supposer la possibilité de correspondre a wtigig cognitive propre qui permettrait,
plus que le résumé par exemple, de « penser le &xtu-dela, de “penser le monde” »
(Bautier, Rochex 1998, p. 190). Mon approche géuériinverse (jadopte pour ma patrt le
premier systeme de description), me permet danartiele de conforter ma mise en cause
d’'une certaine conception de la distance dans ppora au texte, développée par ces
auteurs entre autres (sur ce potfitsupra p. 39 et p. 49).
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On trouve un autre exemple de réflexion sur la dsien génériqgue d’'un exercice
dans un travail sur I'écriture d’invention, quientoge I'histoire de cet objet en montrant
comment sa définition ne peut pas étre la méme daasconfiguration marquée par la
rhétorique et dans une « culture de commentai@mwre la nétre. Mon objectif était de
dire que la dimension fortement métatextuelle desaices d’'écriture d’invention dans les
manuels ou les examens actuels faisait régner amfesgion qui me semblait préjudiciable
a l'exercice et ne pouvait se prévaloir des prasganciennes de la discipline, ou
I'identification d’'un « genre métatextuel » n’étpas pertinente pour décrire les exercices
d’écriture proposés aux €éléves. Je conclus airein@y, 2003c [doc. 17], p. 253) :

La configuration didactique de I'écriture d’investti ne peut étre la méme a I'époque de la rhétorgue
de ses séquelles) et a la nétre, notamment dguaita notion méme d’écriture métatextuelle n'es p
opératoire dans un enseignement de la rhétoricarerRi’un texte, d’'un probleme d’histoire litténi
des valeurs de tel héros national ou d'une quesiisorique sont une seule et méme chose : seajet'o
du discours change, mais la finalit¢ de I'exercést la méme. Ce n'est pas le cas aujourd’hui, ou

I'écriture métatextuelle structure un enseignendmtla littérature, et a pris de ce fait une fonction
particuliere et une réelle autonomie.

Je montre cela par I'analyse de manuels et dessdjekamen anciens et récents, en
faisant apparaitre que cette difféerence de perspestétait construite sur une longue
période, au cours de la premiere moitié du®Xsfécle. Je voulais «faire ressortir
I'ambiguité de la classification des genres d'&csitolaires », par I'examen de l'usage de
la lettre dans les exercices d’écriture ; la cosioln que j'en tire est intéressante pour ce
qui est du réle de la tradition scolaire dans lastitution des objets d’enseignemeibid.,

p. 251):
Si la lettre peut étre un pastiche, ou si elleréfrée a un genre littéraire, on est la dansitiger
d’'invention, si I'on ose dire ; mais en méme temjesit est fait pour ramener la lettre a une éaitur
métatextuelle normée, proche de la dissertatioarmale ». Et c’est cette tension qui est intérassan
elle porte les traces de I'histoire de la discipliat de la permanence d'un ancien ordre (celui de
I'enseignement de la rhétorique) dans la nouvefieipline qui est en train de se créer (depuisnaé
X1X¢), phénomene de permanence que Chervel (1998) aabaysé. La lettre, a 'époque des manuels
que j'ai cités (années 1930-1940) est ainsi en tlaisortir progressivement (quoique laborieusenunt
son origine générique (qui en justifiait la présertans un enseignement rhétorique), pour intégrer
I'écriture métatextuelle, qui domine de plus ersplans I'enseignement du francais.

Ce que je mets en cause finalement est l'instruatisation, par les concepteurs ou les
défenseurs de l'exercice (cf. Camelin, 2001 ; Houlkerot, 2001 ; Petitjiean, 2003),
d’'une ancienne tradition scolaire. La référencetbecderniére est en effet contestable : si
l'indistinction entre lettre commegenre littéraire et comme support d’urdiscours
métatextuels’explique assez bien dans la configuration didaet de I'époque, il me
semble que cette indistinction crée aujourd’huiddwneconfusionqui entraine en partie
la difficulté & concevoir la logique qui présidéaadéfinition de I'écriture d’invention dans
les programmes et aux examens (cf. Daunay, 20Q&d RP]).

I me semble intéressant de voir rétrospectivem&nt’ceuvre, sans l'appareil
conceptuel que je viens d’évoquer, la méme interdi® penser I'affiliation générique des
exercices scolaires en rassemblant ce qu’une rertaadition scolaire pouvait alors
concevoir comme des genres distincts, dans un gevcallectif ancien, auquel jai
collaboré quand jenseignais en lycée, et destindea enseignants du secondaire :
Apprentissages de la dissertatigDarras, Daunay, Delcambre, Vanseveren, 299%h
introduction de cet ouvrage (p. 3), pour justifa parler de dissertation (terme alors
disparu des instructions officielles et des exaremus écrivions :

Sous des appellations différentes se retrouve umem&pe d'écrits possédant des caractéristiques
identiques et obéissant au méme mode de productintrent dans cette catégorie, pour s’en tenir aux
épreuves de francais des examens du secondairextes attendus par le sujet dit « de réflexiau»

« d’'argumentation » du brevet des colleges, letsapmelé « commentaire » ou « essai » du BEP, la
« discussion » (sujet 1) de I'épreuve anticipédakcralauréat, ainsi que la « composition francaiseain

21. Cf. encore Daunay (1994 [doc. 4]).
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sujet littéraire » (sujet 3). C’est donc un choifiltEré que de rassembler 'ensemble de ces exsrcice
sous un méme nom, afin d’envisager un apprentisdada dissertation qui ne soit pas morcelé :al y
tout & gagner a montrer a I'éleve au cours de elari® que sous des appellations différentes, les
exercices sont sensiblement les mémes, commeppséguent, les capacités pour les réussir.

Si I'on remonte plus loin encore, jusqu’a ce tegtéen introduction gupra p. 5 n. 6)
je présentais comme le premier de mes articlevamted’'une écriture de recherche en
didactique (Daunay, 1990b [doc. 1]), c’est eégalemeame réflexion sur la dimension
générique des exercices scolairestébde justificatifcomme forme spécifique d’'un genre
plus général, le texte explicatif) qui motive magentation de cet « objet didactique »
(comme lindique le titre de l'article)

Pour conclure sur cette question de la dimensioérggue des objets scolaires, il me
faut encore faire référence a deux études d’'une anztture, dans la mesure ou elles ne
concernent pas des objets d’enseignement. Ellesnérén résonance cependant avec ce
qui précede par le fait qu’elles exploitent égaletmia notion degenre comme outil
heuristique : il s’agit d’abord d’un article (DaynaDelcambre, 2006) concernant les
« rituels » de maternelle. Dans cet article, nousterrogeons la caractérisation possible :
genrescolaire pédagogiquedisciplinaire ou didactique ?Si nous montrons en quoi il
représente bien un genre scolaire et pédagogiqueretun genre disciplinaire, nous
concluons en posant la possibilité de le considéoenme ungenre didactiqueen ces
termes :

Nous considérons possible d’appréhender le ritoeimegenre didactigueentendu comme forme de
discours qui peut étre appréhendé comme la miseweme d’'une intention et d'une forme didactiques. L
difficulté de cette position tient au fait que,ldesorte, on donnedidactiqueune extension plus générale,

sans référer le mot a une discipline particuliénajs au caractére disciplinaire de certains écla(me
sont en jeu plusieurs disciplines)...

L’'autre étude concerne une recherche a venir suréteits professionnels (que je
présenteinfra, p. 136). En vue d’'une étude exploratoire (cf. @y Hassan, Morisse,
Lepez, 2006), j'ai tenté de cerner deux écritsgssibnnels spécifiques, en cherchant a les
caractériser de fagon rigoureuse : j'ai pour cetcigément cherché a les cerner comme
genres en essayant de voir ce qui permettait de clagsmemble certains écrits
particuliers. Le premier écrit est ce que j'ai dppen empruntant sa terminologie a Pierre
Delcambre (1997) — qui essaie lui aussi de rendiatifiable génériguement des écrits
divers, lejournal de bord Intuitivement, on croit retrouver au sein de KEdtion
Nationale un tel « objet d’inscription » (P. Deldane ibid.) ; plus exactement, certaines
des caractéristiques qu’il en signale (ps@5et p. 278qq) sont visiblement proches,
d’autres éloignées de ce que I'on peut observateoce qu’en disent les enseignants. Pour
approcher ce genngossible je suis parti dicahier de textes dans le second degains
doute le plus facile a caractériser, parce quiina existenceéglementaire ce qui veut
dire qu’il est identifié comme genre d’écrit, dénaéet décrit avec précision. Ce point de
départ relativement stabigermet d’une part, de noter les écarts entredaquiption et les
variétés de son usage, selon les cas, dans ledsdegre ; d’autre part, de repérer, a partir
de ce noyau stable, des écrits périphériques,reifté mais proches par certains aspects
essentiels, dans le second degré mais aussi damenteer degré, ou le cahier de textes
n'est pas une obligation réglementaire.

J'ai procédé de méme avec la fiche de préparatibjet particulierement intéressant
parmi les écrits professionnels des enseignarits interroge en effet lpréparationdu
cours a la fois commgenre discursifet commeactivité C’est actuellement un objet de

22. Il s'agit en fait d'unobjet d’enseignemennon d’unobjet didactiquecomme je I'entends aujourd’hui (un objet de recher
didactique). D’'autre part, jemploie dans cet detile motgenredans un sens spécifiant et non englobant (corsitdée « TJ »
commegenre spécifiquelu « TE », dans la mesure ou j'identifie le prendemme ungenre scolairg Malgré ces glissements
terminologiques par rapport a mes usages actueefgndement de la réflexion est le méme. Sur léetexplicatif, cf. encore
Daunay, Lusetti (1990).

23. Méme si une approche historique sommaire @elliéon des prescriptions montre que les fronigreuvent bouger quelque peu.
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recherches en didactique du francais (cf. Calanpp&j 2002 ; Jaubert-Rebiere, 2002c ;
Fialip, a paraitre), mais elle est toujours anayse situation de formation, ce qui change
considérablement la donne, dans la mesure ou t'@sjea la fois un écrit professionnel
dans le cadre de la préparation des cours et uhdévaluation dans le cadre de la
formation. S’il n'est pas possible de référer lanttairement au cahier de textes, a des
prescriptions institutionnelles qui en définisséad contours, la fiche de préparation est
I'objet de recommandations constantes, notammenfoenation. Mon étude (Daunay,
Hassan, Lepez, Morisse, 2006) montre ainsi queonelssrecommandationgrdinaires
qui fagonnent le genre et qui asslareeconnaissance de I'échitar les acteurs.

En définitive, I'approche générique des pratiquesctiques constitue bien une ligne

de force dans mes recherches, en ce qu'elle doneecahérence a un assez vaste
ensemble de travaux, qui englobe les plus anciens.

*

Une autre ligne de force de mes travaux apparaii@tréflexion sur I'enseignement et
I'apprentissage des questions de langue. Pour aboedle-ci, je centrerai mon propos sur
une dimension spécifiquda construction d’'un objet d’enseignenrend’ai déja évoqué
mon approche du discours indirect libre dans lerecatk ma recherche sur I'écriture
d’'invention Guprg p. 51 et p. 83) : mon objectif en effet étaitrdedre compte des choix
théoriques qui avaient présidé a I'élaboration dgenséquence didactique sur le discours
indirect libre, objet de notre expérimentationslhgissait plus précisément d’expliquer
pourquoi nous avions choisi d'utiliser les termes ld Terminologie grammaticalen
vigueur dans I'Education Nationale (MEN, 1997, 0§, malgré les incertitudes
théoriques de cette référence, et de constitueohjet d’enseignement qui mette en
cohérence cette référence et les savoirs théoriglisgmonibles (par une revue des
nombreuses théorisations du discours indirect lieuis le début du XXsiécle), parmi
lesquels il fallait faire des choix raisonnés, tkd approches étaient a certains égards
discordantes. J'explique ainsi ma démarche endottion de l'article (Daunay, 2004c
[doc. 20], p. 280) :

En quelque sorte, je mimeraideste didactiquelans sa versiotianspositive qui consiste en la tentative
de concilier des acquis de la tradition scolairfalt-il en passer par sa critique — et les appdes
théories diverses — qui gagnent elles aussi ap@tssées au crible de la contestation, fOt-ellereste
Exercice didactique difficile — et risqué, en ceilgexhibe ses choix et les soumet a la critiqueaid/

exercice constitutif de la démarche didactique,rphéir aux exigences de Bronckart et Plazaola Giger
(1998, p. 46).

Voici le propos de Bronckart et de Plazaola Gigee je cite a cet endroit de I'article :

Le didacticien se doit [...], dans ses interventidastinées a la noosphére, d'ceuvrer a la désatimiisa
des savoirs et de dénoncer en particulier les psosede réification et de naturalisation qui nient
caractere hypothétique et provisoire. Mais d'unewabté, dans ses interventions relatives & laectioh

des programmes et a la mise en place de processoisnels d’apprentissage, ce méme didacticien se
trouve aussi confronté a la nécessité de procédameare-solidarisation des savoirs de référence, a
I'obligation d’en gommer les erreurs manifestesleg contradictions les plus criantes. En deux
mouvements qui peuvent paraitre tendanciellementradictoires. Mais c’est peut-étre précisémerd a |
capacité de les conduire lucidement que pourraenhesurer la validité et 'efficacité d’'une déntarc
didactique !

Ce que je retiens de ma démarche est la vigilant&sgard de la naturalisation des
notions (dont I'origine ne se trouve pas, précigaialors, dans la seule réification scolaire
des notions mais parfois dans les théories ellerag® mais surtout la volonté de penser
un objet d’enseignement par la prise en comptadeadition scolaire comme des apports

24. Cette perspective explique que je n’évoque@ase recherche portant sur des questions dei@anbobservation des effets de la
pédagogie Freinet en matiere de maitrise de la@orthographique et du vocabulaire grammatical mgjue (Daunay, 2006e), sur
laquelle je reviendrai plus loin, p. 152.

25. Sur ce point, qui évite la tentation de suppuieges les théories pour reporter sur leur pastion didactique tous les problemes
constatés dans I'enseignement d’une notiorsigira p. 77.
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des théories de référence (cf. Schneuwly, 1995/2@0563. Il s'agissait en fait de
construire, d'un point de vue didactique, le modétéorique (abstrait) d’'un objet
d’enseignement cohérent, ce que ne peuvent pareefaire, isolément, ni la tradition
scolaire/disciplinaire — qui peut assez vite seél@v un « monstrueux bric-a-brac »
(Chervel, 1977, p. 276) ou un « patchwork grammaatic(Vargas, 2004, p. 41) —, ni les
théories elles-mémes, qui construisent leurs olgjats leurs cadres théoriques propres,
sans souci de la constitution d’un objet d’ensaigmat. Aussi la versiotranspositivedu
geste didactiquelont je parle dans mon article est-elle plutétpuocessus @laboration
didactique (Halté, 1992), qui ne suppose pas « savoir savant » préalable mais qui
interroge en méme tempes « savoirs savants » disponibles et la traditioolase,
assimilant en fin de compte les deux perspectives abnstitution des objets
d’enseignement que décrivent Chevallard (1985/1890hervel (1988/1998).

C'est a ce titre que je parlerais ici de « recanfigion didactique » des savoirs,
empruntant (en la détournant un peu) l'expressioVaigas (2004): pour lui, la
« reconfiguration didactique » — qu’il appelle dessvoeux — consiste en fait en la
construction d’« une cohérence entre les différemiprunts effectués dans les différents
domaines plus ou moins hétérogenes de la lingusstig (p. 46). Il oppose cette
« reconfiguration didactique » a la traditionnetleecomposition didactique » (qu’operent
les instructions officielles et les manuels) deos@vhétérogenes issus de la linguistique (et
qui peuvent entrer en contradiction les uns avealédres) et de « savoirs grammaticaux
traditionnels qui leur sont plus ou moins étrangerd me semble que Vargas effectue la
un raccourci qui fait perdre a sa conception deetanfiguration didactiqueine part de
son intérét heuristique. En effet, que la « recasitpm didactique » actuellement en usage
dans les documents produits dans la noosphere meefte pas la construction d’'une
double cohérence — entre les savoirs savants caggaux-mémes et entre ces derniers et
la tradition scolaire — ne suppose pas qu'il séiassaire d’évacuer celle-ci pour s’en tenir
a ceux-la seuls : la nécessité d’'une reconfigunatidactiquedes savoirs savants (ce qui,
souligne justement Vargaihid., p. 47, peut « mettre la didactique des disaogglia I'abri
de toute suspicion d’'applicationnisme ») ne sauffaite négliger les contraintes
d’enseignement, dont la prise en compte de latioadscolaire n’est pas la moindreLa
reconfiguration didactique que je décris consistecigément en la tentative de penser la
cohérence didactique des savoirs convoqués eatlegsdéja-la, c’est-a-dire inscrits dans
une tradition.

Cette reconfiguration didactique d’'un objet d’egseiment n’est possible que si est
également pensée son insertion dans un contextseiggement qui détermine a quel
objet didactique (donc a quelle configuration diada®) il référe. En I'occurrence, dans le
cadre de I'écriture d’invention, nous traitionsdiscours indirect libore comme un fait de
discours et non de discours littéraire @&fprg p. 83) et nous visions a faire découvrir aux
éleves les dimensions formelles et les effets désfisudu discours indirect libre ainsi que
ses contextes d’emploi, ce qui amenait a en ingerra la fois 'émergence littéraire et son
insertion dans unpratique (langagiere) sociale identifiee aussi bien par la référence a
des textes journalistiques que par les productiesstleves (cf. Daunay, 2006d [doc. 27]).

Il est intéressant de faire référence ici a urnclartcollectif plus ancien publié dans
RechercheqCauterman, Daunay, Fabé, Suffys, 1996 [doc. bj]) tcpite également du
discours rapporté, mais en présentant une autrendiion de I'élaboration didactique d’'un
objet d’enseignement, dont j'ai déja, a d’autress fiprésenté plus en détail les principes
(supra p. 52). Si, assez clairement, I'élaboration didge d’'un objet d’enseignement que
je viens de décrire est de nature praxéologique,ns suppose pas, dans son processus

26. Je posais déja, a propos de la paraphrasesarsgiévelopper cette dimension, la nécessité«dpasitionnement épistémologique
qui prendrait en compte les normes et les techriguiellement dominantes a I'école » (Daunay, B(D®C. B], p. 178).

27. Il n’est pas anodin que la proposition de Vargeenne place dans une critique de la transpodiitactique de Chevallard, mais
sans référence a la conception qu'a Chervel derlatitution des disciplines scolaires...
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méme, le retour des sujets didactiques qui s’en aeenpnt — éléves, enseignants,
formateurs. Or c’est ce que posait cet article @osien, qui indexait la réflexion sur
I'objet d’enseignement a la démarche envisagéelah&Fation didactique d'un objet
d’enseignement n’'est pas alors appréhendée comnm@asessus de construction d’un
modele théorique (abstrait) d’'un objet d’enseignemmhérent (comme je le disais a
I'instant pour le discours indirect libre) mais com la mise en interrogation de ce modele
dans linteraction didactique au sein de la cladsee telle position se retrouve dans
d’autres articles du méme genre, sur d’autres sl{eduterman, Daunay, 1994 ; 1997) : on
y lit parfois le souci de minorer la réflexion diobjet grammatical lui-méme au profit
d’'une approche plus générale de I'apprentissaga tlgues, mais surtout la volonté de
ne pas poser la cohérence théorique préalableotigt’comme suffisant a réaliser son
élaboration didactique.

Il N'y a pas de contradiction entre ces deux apgmesc mais une différence de
perspective qui s’explique aisément par les camdlitide production des articles : dans le
premier cas (le discours indirect libre), il s’agig de précisea priori les contours d’un
objet d’enseignement afin de « nous assurer d’enaioe harmonie dans la réalisation de
notre séquence dans les 39 classes ou elle ésataniceuvre » (Daunay, 2006d [doc. 27]),
p. 294) ; dans l'autre, ce sont des praticiens eieséignement et de la formation qui
voulaient décrire la confrontation de leur réflexiaghéorique et de leur pratique
d’enseignemert Sans doute le statut des acteurs est-il aussimdigiant, en ce qu'il les
amene a mettre l'accent, dans I'appréhension theerdes objets, sur ce qui légitime le
mieux leur position institutionnelle.

Mais ce qui ressort de cette mise en relation dex gherspectives de I'élaboration
d’'un objet d’enseignement est une conception déidactique qui, si elle veut éviter les
effets applicationnistes de I'usage des théoriésllgua toujours dénoncésne peut se
contenter de la constitution de modéles abstrétsjets d’enseignemera priori, mais se
doit de penser I'élaboration didactique comme wt@ssus qui inclue (en les prévoyant ou
en les décrivant apres coup) I'activité des sujatactiques.

*

Ces remarques introduisent naturellement la tnmisiéigne de force de mes articles,
celle qui concerne ledispositifs didactiqueselevant d’'une forme spécifique d’ingénierie
didactique. J’'emploie le terme « dispositif » dahssieurs sens (assez proches d’ailleurs),
mais avec chaque fois lintention d’appréhenderctidaté des sujets didactiques —
enseignants comme éléves.

Le premier sens est celuieXercice que je viens d’évoquer. La place des exercices
dans mes travaux est relativement importante (glus tiers des documents reproduits
dans le dossier de textes en présertent)est la une caractéristique de mon écriture en
didactique (de recherche ou non) ou cette présesiceonstante J'entends par exercice

28. Par exemple : «la “valeur des temps” n'estgmag nous un objet d’apprentissage de premiérenaget encore moins un objet
d’article en soi... Ce qui compte est en fait qu'tille question est propice a une approche de l@agjmsage grammatical qui nous
semble, elle, mériter I'attention » (Cauterman, @y 1997 [doc. 6], p. 81). Cf. Cauterman, Daurf@hé, Suffys (1996 [doc. 5],
p. 78sq), Cauterman, Daunay (1994, p. 41).

29. Il convient ici de préciser la place importagtéa prise, dans mon activité de formation corgiles enseignants, la question de
I'enseignement de la grammaire : de 1991 a 200h/gepas cessé d’'animer des stages sur cet abjet (des collaborations
diverses : F. Darras, |. Delcambre, D. Fabé eplue longtemps, M.-M. Cauterman) ; c’est égalenpmir cet objet que jai été
invité a concevoir des formations pour les étabiissnts francgais de Montréal, Washington et Sancisem

30. C'est le lieu ici d’évoquer un article spéaifigiconcernant I'enseignement de la langue, Daw@g2(), ou je critique la dimension
applicationniste des propositions didactiques swokabulaire que propose le dictionnaire de Pe@tlle Rolland (2002).

31. Voir 'indexation de mes travauixfra, annexe, p. 212.

32. Disons au passage que cet intérét récurremtlesexercices explique en partie que je me swédssé, peu de temps aprés son
introduction dans les programmes de lycée, a tiéerid’invention et a la configuration qui lui étdionnée dans les manuels de
college et de lycée : c'est a ce titre que nousigvdans notre recherche collective, mené un tratenquéte approfondi pour
proposer une « typologie des exercices d'écrituivehtion dans les manuels » (Cauterman, Dauetagl, 2004 [DOC. C],

p. 37-63).
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une démarche didactique qui porte sur un savourosavoir-faire identifié et qui se fonde
sur un ou plusieurs textes (parfois tronqués) consongports d’activités précises des
éléves, activités a la fois matérielles et cogagifqui peuvent prendre une ou plusieurs
heures de cour8) S’il est un principe qui préside a I'ensemble @agrcices que je
propose (seul ou, le plus souvent, en collaborgtiotest de partir des compétences
(épi)langagieéres des éleves pour parvenir a unirsavétalinguistique formel. On peut
prendre pour un énoncé de principe général I'affiiram suivante, en introduction a la
présentation d’'un exercice sur les temps verbawut@man, Daunay, 1997 [doc. 6],

p. 77sQ) :

L’invention d’un exercice au sens ou nous I'enterglsera donc bien souvent l'invention d’un dispbsit
qui aménera « naturellement » (c’est-a-dire sari$ yguait imposition de consignes formelles faisant
appel au métalangage) les éléves a utiliser lactsie que I'on veut étudier [...]: c’est en faisant
fonctionnertel objet linguistique que I'on peut espérer paivé sonobjectivation

Considérer comme déterminant le faitfdbriquer des exercicegour reprendre un
titre du numéro 24 deecherchesl996Y+, c’est aussi poser, comme je le faisais a l'instant,
que le contenu d’enseignement ne saurait étre pewEpendamment des situations
didactiques mises en place. En ce sens, les egsrgi® j'évoque peuvent étre qualifiés de
situations-problemes, dont D. G. Brassart (dans€nd, Reuter, 1992, p. 20) juge qu’elles
sont déterminantes dans la tdche du didacticien :

La didactiqgue du francais doit, entre autres, dir@ se constituer comme science des situations
d’apprentissage qui permette aux maitres de cdéemaniere spécifigue au domaine des compétences

langagiéres, des situations-probléemes pour leseglede contrbler indirectement les stratégies de
résolution gu’ils mettent en ceuvre.

Mais il me semble que mon approche de la concemtem exercices ne releve pas
seulement du paradigme cognitiviste qui sous-tesite aéférence, dans la mesure ou il
s'agit également de penser leur inscription dardolgéble contexte de la tradition scolaire
et de l'appropriation personnelle que peuvent dre fées enseignants. C'est ce qui
explique que mes propositions d’exercice ne sg@miais prescriptives comme je l'ai
déja souligné dans I'analyse de mes premiers estiglpra p. 31) : il s’agit au contraire
de faire des propositions didactiques théoriquemétalyées (concernant les objets
d’enseignement et les activités qui lui sont agsex), qui donnent a I'enseignant des outils
pour sa propre inventivité. Les propositions d'eie@s se présentent donc comme des
moyens de mettre a I'épreuve des faitpui dépendent des enseignants qui s’empareraient
des objets décrits — certains principes théorigmescés : et cdaits sont tout simplement
les situations didactiques telles que les sujetadiiques (éleves aussi bien qu’enseignants
d’ailleurs) les font existex

C’est le sens de la déclaration d’intention suigardt propos des exercices que je
propose sur la paraphrase (Daunay, 2002b [DO(.H]78) :

33. Jai soulign&upra(p. 35) la dimension de « bricolage » (aussi biatériel gu'intellectuel) de ces exercices.

34. Dans lequel prenait place la description deefeice cité plus haut : Cauterman, Daunay, Faibifys5(1996 [doc. 5]).

35. Je vois la une affinité, que je ne découvrergtrespectivement, avec des principes qu’énonasReuter, dans son ouvrage sur la
description. Dans la derniére partie, « Constrdég interventions didactiques », il écrit (2000a,81) : « Je vais présenter dans ce
chapitre un certain nombre d’exercices afin deditier la description en classe en cohérence a@amhalyses précédentes. Mais
les pistes soumises sont a sélectionner, a adstpdeévaluer. En effet, en étaiercheur méme soucieux de transmission, il serait
aberrant de me transformer grescripteurou en auteur de manuel imposant des démarchesimiseant des recettes. Je vise donc
plutét les objectifs suivants : montrer Iopératimlisation” possible de certaines propositionotigées a I'aide derincipes
d’exercices ; ouvrir la palette des moyens d’actiensciter la créativité des enseignants ; peredtévaluer les effets des activités
mises en place afin de discuter leur validité aing des propositions théoriques qui les sous-tengele voudrais citer aussi cet
énoncé de principe — éthique — dans un articleectif] a propos de la présentation d'un exercicat dmus racontions les
« mutations » (Cauterman, Daunay, Fabé, Suffys; @8c. 5], p. 63q) : « Cet écrit postule que l'intelligence n’essseulement
présente au moment de I'élaboration, entre le ‘gfémil I'ingéniosité du concepteur et le coté astuxide I'objet, mais qu’elle se
trouve aussi dans les multiples interactions, eatheltes, avec les éléves, ou entre les deux aida dui se jouent autour de
I'exercice mis en circulation. L'objet-exercice tise (re)penser, se (ré)fléchir pour pouvoir trouvee flexibilité adéquate aux
situations professionnelles. De ce fait, I'intediice rejoint le camp des éléves. C'est a eux deepest de réfléchir tandis que
I'objet-exercice continue de se fabriquer a diffiéseniveaux, continue de se penser en fonctionsdgds “concepteurs” et des
destinataires différents : éléves auxquels on apptendre quelque chose, adultes auxquels on ventren comment on pourrait
apprendre quelque chose aux éléves. »
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Il ne s'agit évidemment pas de poser des normeegtmodeles d’exercices dont il faudrait supposer
gu'ils détiendraient intrinsequement des vertusagédiques et didactiques susceptibles de développer
chez les éleves des compétences métatextuelletfimenas. L'approche de la paraphrase dans cet
ouvrage a laissé apparaitre les conséquences egfdsine conception normative et techniciste de
I'approche des textes : ce n'est pas une autre @ounune autre technique qu'il s'agit ici de présen

mais un positionnement épistémologique qui prehdem compte les normes et les techniques
actuellement dominantes a I'école. Si je me risgj@malyser ou a proposer des « exercices » comterna
la paraphrase, c’est avec I'intime conviction cutile seraient d’aucun intérét s'ils étaient commisme

des moyens alternatifs de parvenir a développercdespétences métatextuelles des éléeves. lls sont
simplement un contrepoint a une approche de I'gnsenent et de I'apprentissage de la lecture et du
commentaire littéraires, et n'ont d'autre but quentener les enseignants comme les éleves a
questionner, pour les mettre en perspective, lexaidactiques dominants concernant cet enseigneme
et cet apprentissage.

Ce principe guide en fait toutes mes propositiolexatcices, congus comme des
dispositifs didactiques destinés a I'enseignant autant qu’aux élevestéavadiscuter
pour lesinterroger, les savoirs ou les savoir-faire en jeu dans untsin didactique.

Certes, et c’'est une lacune évidente a soulignes daes recherches, ce n’est pas
I'observation (expérimentale) des situations qudgua réflexion, mais la programmation
d’activités en lien avec un objet d’enseignemenafjsdune démarche qui, pour n'étre pas
prescriptive reste plusprospectiveque descriptive Elle reste en quelque sorte une
« analysea priori », mais dans un sens différent de celui que d@niette expression
I'ingénierie didactique telle qu’elle est définia didactique des mathématiques (Artigue,
1990), qui suppose son pendant : I'analgsposteriori Ma démarche n’engage pas en
effet « une forme d’expérimentation devant perreefr confrontation entre lgsossibles
d’'un dispositif donné (possibles mis en évidence des analysea priori) et leseffets
observéglu dispositif tel que réalisé (analyaeposterior) » (Mercier, Schubauer-Leoni,
Sensevy, 2002, p. 12).

Le deuxieme sens que je donne dans mes artidespasitif apres celui d’exercice, se
rapproche delispositifs d’apprentissage pour reprendre la encore le titre d’'un numéro de
Recherchegn® 27, 1997). Les deux sens peuvent d’ailleurxister, la difféerence n’étant
pas trés grande : elle tient a I'absence d’'un sdmuomcreta priori ; le dispositif est alors a
entendre commeadre d’action C’est le cas de la dictée a I'enseignant (Daur@9yd)
comme outil d’apprentissage de I'écriture, & toeis hiveaux d’enseigneménbu du
travail de groupe, qui fait I'objet d’'une réflexiapécifique comme outil d’apprentissage
de la lecture méthodique au lycée (Daunay, Mardhetyage, 1996 ; Daunay, Delcambre,
Marguet, Sauvage, 1996), mais qui est presque aonsent convoquée dans la
présentation des exercices dont je parlais plus. l@es dispositifs ont en commun de
favoriser un mode d’acquisition des savoirs ou si@goir-faire qui se fondent sur des
pratiques langagiéres identifiées et a ce titraatidées.

36. Méme si je n'emploie I'expression « dispoditiflactique » qu'a partir de Daunay, Reuter (2002E[@1]), préférant I'expression
« dispositif pédagogique » auparavant. Cette distin ne me semble pas pertinente ici : sous citférence de dénomination
(dont la raison d’étre est sans doute & trouveantage dans la revendication de I'innovation ptegique dans un positionnement
théorique différent : clupra p. 14 n. 24), les principes sont les mémes.

37. C'est ce qui mamene a privilégier parfois sevoirsdiscutables c’est-a-dire ceux pour lesquels il n'est pasammmblement
possible de le supposer stable. La paraphrasetamdson exemple, mais c’est en général le cas peuains faits de langues
(comme je le montraisupra p. 130) ; c’est ce qui, dans un article ancielanmenait également a considérer comme intéresgant d
travailler sur le texte explicatif, précisémentgeague I'existence méme de ce type de texte pgitiinlement faire I'objet d'un
doute(Daunay, 1990b [doc. 1], p. 1).

38. C’est pourquoi je ne parle pas, comme on fedammunément, de « dictée a I'adulte », propos@ntoncevoir ce dispositif
également dans la formation d’adultes.

39. Cet intérét pour le dispositif de travail deugre m’'a amené a collaborer a la conception etrédlsation (avec Colette Brisset,
Isabelle Delcambre, Denis Fabé, Séverine Suffygjelex documents vidéo destinés a la formation designants : « Travail de
groupes au CM2. Interactions et langage » et «aira@e groupes en®@u collége. Interactions et questionnement siarlgue »,
IUFM Nord-Pas-de-Calais / Université de Lille 3020 Une précision s'impose a cet égard : ici cordares les autres travaux cités
a linstant, la question de I'oral n’est envisagge dans le cadre du dispositif de travail de gegyp n’ai en effet jamais constitué
I'oral comme objet d'une recherche didactique @elsarticle théorique qui aborde la question derfiagutonome concerne le
rapport de I'inspection générale sur I'enseignengentoral : Daunay, 2000b [doc. 12] — sfiprg p. 40). Or c’est une question de
formation importante pour moi, puisque j'en ai féasbjet de diverses formations d’enseignants (dessécoles francaises de I'lle
Maurice et de Madagascar en 2000) et de formataiesvention dans le conseil des IEN du Pas-deki€a&n 1999 ; synthése des
ateliers des journées d'étude de 'lUFM Nord — Beszalais : Daunay, 1999c).
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C’est le méme principe qui est a I'ceuvre dans $pakitif qu’Yves Reuter et moi
présentons, précisément dans le cadre d'un numérdkepéressur les Pratiques
langagieres et formation des enseignargsie je codirigeais (Treignier, Daunalr.,
2004). Le dispositif concerne plus spécifiquemé&ndluation des étudiants de sciences de
I’éducation, dans le cadre d’'une unité d’enseignérsar la didactique de la lecture et de
I'écriture : il consiste a faire écrire aux étudgnun (ou des) souvenir(s) de lecture ou
d’écriture, qui devient plus tard le support d'ugfiexion théorique, laguelle est évaluée.
L’'un des objectifs du cours étant d’amener lesianid a penser la fonction constructive
(vstranscriptive) de I'écriture, un tel dispositifute« faire éprouver par les étudiants eux-
mémes lepotentialitéscognitives de I'écritureyia ces écrits sollicités » (Daunay, Reuter,
2004 [doc. 21], p. 329. Nous écrivions a cet egaribi., p. 312) :

Le premier principe, fondateur, a consisté, en ungptavec nombre de pratiques, du primaire a

I'université, a tenter de concevoir une évaluatépn soit, autant que faire se peut, en relationcave
I'enseignement proposé et les apprentissages ddinéts.

Mes premiers articles sur les dispositifs d’évadratmanifestaient cette méme volonté
derupturet et surtout la méme intention : concevoir I'appigs#dge d’'un objet en lien avec
les activités langagiéres des apprenants, ou plastement leur donner la possibilité de
penser I'objet en le faisant fonctionner. De cenpdie vue notamment, de tels dispositifs
d’apprentissage obeéissent aux mémes principes eue qui régissent la fabrication des
exercices dont je parlais a I'instant.

La question des dispositifs didactiques ne pounahquer de rencontrer celle des
séquences d’'apprentissage. La conception que gndiefde I'indissociabilité de I'objet
d’enseignement et de la situation didactique qunet en ceuvre va contre une certaine
conception réductrice de la programmation de I'mmsament dont la cohérence serait
possiblea priori. Conception qui se rencontre souvent dans les liuprescription : la
« séquence didactigue » dans les programmes feamigaila discipline « francais » au
college et au lycée est ainsi concue comme uneefa’organisation de contenus dont la
cohérence est indépendante des conditions d’emse@m-apprentissage. Je dénonce
comme illusion cette conception (Daunay, 2005448) :

La notion de séquence didactique ainsi congue itegtee dévoiler une conception applicationniste,
descendante et transmissive de I'enseignement.séaence, en toute logique, n'a pas a étre unrcarca
mais un outil prévisionnefui contient dans sa logique propre les conditiales sa mutabilité Une
séquence ne saurait en effet étre pleinement aaleéreantsa mise en ceuvre avec les éleves : I'effet de
cohérence peut étimposéavant, mais n'estonstruitqu’aprés. Ce principe veut concilier la nécessaire
programmation propre a l'activité d’enseignemeniestaléas de toute situation d’apprentissage.eStil
possible, par choix méthodologique, de construge cbhérences didactiques autour de contenus et de
savoirs théoriques sur le développement cognitifenale I'apprenant, le danger est de penser qgaice

est unartefact méthodologique devient ysrogramme d’actiordans une classe réelle : bien des échecs

pédagogiques (de stagiaires ou de jeunes titulaioégsmment) tiennent sans doute a l'oubli de cette
élémentaire distinction.

C’éetait une telle vision de la programmation didgoe que défendait le n° 20 de
Recherche$1994), intituléEnseignement et cohérenckans lequel nous écrivions, Marie-
Michéle Cauterman et moi (Cauterman, Daunay, 1993]) :

Enseigner met & mal — voire rend illusoire — tootdérence a prioriquand I'enseignant met les éléves
au centre de sa démarche pédagogique. Ce qui sué& it d'une séquence d'apprentissage dont la
cohérence n’est pas une donnée de départ maisoutissement, dont la logique réside dans la prise e
compte des réactions (de toutes les réactionsglégss, dont I'ordre n’apparait qu’au prix de nplés
désorganisations

40. Ce dispositif a fait I'objet d’'un autre artigderit en commun (Daunay, Reuter, 2002 [doc. 1BBis qui ne se centrait pas sur les
caractéristiques du dispositif. Il me faut ajoudee la paternité de ce dernier revient & Yves RéateReuter, 2004a).

41. Par exemple, Daunay (1994 [doc. 4], p. 49De«nombreux dispositifs pédagogiques ont été péspgour aller contre des
pratiques traditionnelles dont les défauts ontséfisamment soulignés pour qu'il ne soit pas nesies d'y revenir ici dans le
détail » — dispositifs parmi lesquels voulaientnphe place celui que je proposais pour I'évaluaties dissertations. C’est ce qui
me fait mettre des guillemets de protestationdelcription, assez cocasse il est vrai, d'un «adigip» d’évaluation de I'oral dans
un rapport de l'inspection générale (Daunay, 20@falz. 12] p. 180). Ajoutons que les dispositifswdiiation institutionnels ou
non ont fait I'objet de deux autres de mes prenaetisles (Daunay, Lusetti, 1987 ; Daunay, 1988b).
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On retrouve la les principes que j'énoncais plust lguant & la conception des objets
d’enseignements@pra p. 130). Les travaux de I'équipe de didactique fiduncais de
Geneve sur lséquence didactiqueportant sur les genres, me semblent aller dans ce
sen% : fondéea priori sur la détermination d’'un objet enseignabla a modélisation :
cf. De Pietro, Schneuwly, 2003) et sur une logidegrogression des contenus qui lui sont
associés, la séquence didactique prend en congis,shn €laboration, les possibilités de
modification qu’entraine toute mise en situatiorcdeobjet.

Je voudrais souligner pour conclure que mon inggoétr eux tient notamment au fait
gu'’ils déterminent, comme I'a bien montré Chendfl§8/1998, p. 37-38), les contours de
la matiere, autant que les contenus d’enseignementixquels précisément ils sont
associés : de fait, c’est une conception du « &g comme matiére qui se donne a voir
dans les choix des pratiques

*

La quatrieme (et derniere) ligne de force que jeiscipouvoir isoler, dans cette
approche synthétique des mes travaux, concernselgmement dans le supérieur, qu'il
s'agisse de la formation des enseignants ou dd&atas.

Que l'enseignement supérieur ait besoin d’'une pegiagou d’'une didactique est un
vieux débat qui interroge la nature des savoirdeeteur transmission dans le supérieur.
L’idée que l'université «transmet directement kvar », que «le contenu est un
invariant » et que I'enseignant « ignore ici laessité d’adapter a son public des contenus
d’acces difficiles et de modifier ces contenus encfion des variations de son public »
(Chervel, 1988/1998, p. 18) est tout simplement péttion de principe. André Chervel,
assez curieusement, la prend a son compte, ennpatla «phénomeénerécent de
“secondarisation” » ilfid., p. 19) : il pose l'existence du phénomeéne et siodalise
ensuite son proposb(d.), c’est pour énoncer que I'expression « illugtien la conscience
profonde d’une différenciation nette entre deuxetyp’enseignement », le secondaire et le
supérieuts. Certes, Chervel énonce cette difference (percuecelle) pour signaler que,
dans I'enseignement scolaire, les savoirs sonttsirés par les « disciplines », au sens
gu’il donne a ce terme. Resterait a se demandénseignement supérieur ne construit
pas lui aussi, sur un mode finalement peut-étrelale celui I'école, des « disciplines » —
fondamentalement de méme nature. En tout cas, siaksification de l'université était
récenteen 1988, date de la parution de I'article de Chlepde terme est assez vague pour
que tout le monde puisse s’accorder la-dessugdeglde sa « secondarisation » mériterait

42. Cf. Schneuwly, Dolz (1997), Dolz, Schneuwly9&9 Pour une comparaison des approches de I'erse@nt en séquence, cf.
Ronveau (& paraitre).

43. |l faut citer ici la réflexion sur la « rééenie en séquence(s) », nouvelle & bien des égammsee par Francois Le Goff (2005).
Mais il faut surtout évoquer les travaux de Framiellan (cf. Reuteéd, 2005a) : dans le cadre de la pédagogie du pipjét,
concerne l'enseignement-apprentissage de I'écriili@ncoit un « mode de travail didactique » coenone programmation de
situations didactiques ou I'objet enseignable tipe d’écrit) est déterminé a I'avance, mais lesteous dépendent des effets des
situations mises en ceuvre au sein de la séquedoa@tes réactions des éléves aux situations péepo

44. Qu’on pense, pour reprendre I'exemple de Fégzi d’invention, aux inquiétudes qu'elle a sussstélu fait méme qu’'elle peut
brouiller « I'identité du “frangais” comme discipk » en touchant a I'équilibre des pratiques quideactérisent (Daunay, 2003b
[doc. 16]).

45. Si je rassemble les deux publics, c’est quétiediants dont je parle sont en général ceuxujuest des unités d’enseignement en
didactique et gu'ils se destinent a I'enseignemgménd ils n'enseignent pas déja ; quant a la foomales enseignants, elle reléve
en France de I'enseignement supérieur depuis 1991.

46. Jean-Claude Passeron (1991/2006) reproduitexte tde Charles Péguy, qui écrit (1898/1987, p.s8g6 « Il y a deux
enseignements, et il n'y a que deux enseignem8ntsous conservons les dénominations usuelles il.y.Ja et il n'y a de fondés
en raison et de distincts que I'enseignenseérieuret I'enseignementrimaire. L'enseignemensecondairequi est socialement
considérable, n'existe, en raison, que parce fpitila préparation de I'enseignement supériela ebntinuation, ou I'achévement,
de I'enseignement primaire [...]. Etant donné que emseignement tend & communiquer de la connaissades élévesn peut
nommer enseignement supérieur celui qui fait passeavant tout la considération de la connaissance, @nseignement
primaire celui qui fait passer avant tout la consiération des éléeves» Passeron (1991/2006, p. 528) voit exprimé la un
« archétype pédagogique » qui, ajoute-t-il, « hantpurd’hui encore, non pas certes les doctestsléfmns des sciences de
I'éducation, mais la réalité quotidienne des prati pédagogiques, les résistances de larges fradis corps enseignants a la
formation continue et a la patiente mise en ceugsedidactiques ». Ajoutons cependant que Péguyspie(1898/1987, p. 828) :
« Nous savons que la distinction que nous voultatsiéest schématique. Mais nous ne croyons paiejgoit moins profonde ».
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une engquéte historique, qui ne manquerait pas deomérer quelques trés vieilles
inquiétudes et notamment celle de la « primarisatidu secondaire voire du supérieur
Ce qui est certain en tout cas est que le liereemgtcherche et enseignement a pu

longtemps masquer la spécificité du second ternguetl’ouverture de l'université a un
public de plus en plus nombreux, qui n'entre passdi@ supérieur avec une visée de
recherche, oblige a penser spécifiquement l'actensignement et son corollaire,
I'apprentissage. D’ou le développement d’'une « pgédee universitaire » voire d’'une
« didactique universitaire » — expression qui EEIranger au rang des « oxymores, tant
elle rapproche deux notions que tout opposeraRemainville, 2004§. Du reste, une
autre explication est possible, que je soumettésréflexion dans une journée d’étude qui
réunissait des chercheurs frangais et ameéricaiteyessés aux questions touchant a
I'enseignement de I'écrit dans le supérieur (Dayagyaraitre [doc. 30], p. 407) :

Un lien fort s’établit actuellement entre les deiveaux d’enseignement (scolaire et universitgia)le

développement institutionnel et l'universitarisatides lieux de formation des enseignants : cetaeffet

permis a un plus grand nombre d’enseignants-chersttidacticiens d'investir le champ de la formatio

comme terrain de recherche, donc d’interroger, &gdnstruments didactiques dont ils disposailent,

réle de I'écriture dans la construction des corsaises, professionnelles notamment (cf. Treignier,
Daunay, 2004).

Pour ma part, I'intérét pour une telle questiorretsherche est assez récent et coincide
pratiguement avec mon départ de I'lUFM et mon en&rd’université — et c’'est d'ailleurs
dans un méme mouvement que je me suis intéressantegque chercheur, aux pratiques de
formation et d’enseignement universitaire. Autretrdity alors que j'étais engagé depuis
1990 dans la formation des maitrege n'ai jamais fait de la formation un objet de
recherche durant toute cette période. Ce n’étaitdpdeffet d’'une prévention comme celle
que je viens de décrire... Une autre explication taétat de fait est sans doute que je
visais, en tant formateur, la formation aaljets et aux pratiques d’enseignemeni
faisaient le cceur de mes recherches, et ma cemtratir ces derniers occultaient la
possibilité de constituer la formation elle-mémecadijet de recherche, méme si cela ne
m’'a pas empéché de considérer I'acte de formatwnnee objet de réflexion théorique
dans ma pratique professionnglle

Ce n’est pas un hasard si les quelques rares phd®eque j'aie pu mener sur la
guestion de la formation se cantonnent en faitédimension didactique trés proche des
préoccupations didactiques dominantes actuellem@mternant I'enseignement scolaire :
les pratiques langagiéres. J'insiste d’ailleurs sette solidarité dans l'introduction du
numeéro deReperessur Les Pratiques langagiéres en formation des enseigmgue j'ai
coordonné avec Jacques Treignier (Treigner, Dautiay 2004, p.3) et dans une
communication destinée a faire le point sur « Llation du champ francais de la
didactique de I'écriture dans les disciplines » (Bay, a paraitra [doc. 30], p. 425q).
Cela est encore mieux illustré par l'introductioa touvrage que je coordonne (avec
Isabelle Delcambre, Jean-Louis Dufays, Francineridhy sur laDidactique de I'écriture-

47. Cf. par exemple Pierre Leguay (1912, p. 4@)l: « En élevant et en étendant I'enseignementgrentout démocratique, lui, en
diminuant la distance qui le sépare de I'enseigmérsepérieur, démocratique encore, differemmentrégalement, on s’efforce
de rendre moins indispensable chaque jour ceniétaiaire de I'un a I'autre qu’est I'enseignemertoselaire. »

48. Cf. la naissance en 1980 de I'AIPU, Associatidernationale de pédagogie universitaire, quieédne revue Res Academica

49. Formation continue des enseignants du secogie dabord (MAFPEN), puis formation initiale etntmue des enseignants du
primaire (IUFM) : cf.supra p. 6.

50. J'ai constamment pensé, en collaboration Ie phwvent, des dispositifs de formation qui cheeetiaa mettre en ceuvre, dans l'acte
de formation, les principes (théoriques ou éthijjugee je défendais pour I'enseignement (on en tauve trace dans Daunay,
1997d, a propos de la dictée a I'enseignant). Reuis, j'ai participé a I'élaboration d’outils dermation : conception (avec Malik
Habi) et réalisation (avec Francoise Caboche etkMdhbi) d’un document vidéo destiné a la formatite stagiaires PLC1 de
lettres : « L'affiche rouge entre théorie et praécp, IUFM Nord — Pas-de-Calais, 2002 ; concepébréalisation (avec Colette
Brisset, Bertrand Daunay, Isabelle Delcambre, DEalsé, Séverine Suffys) de deux documents vidétindssa la formation des
enseignants sur l'oral dans la classe : « Travaigbupes au CM2. Interactions et langage » etawdllrde groupes en®&u
collége. Interactions et questionnement sur ladang IUFM Nord-Pas-de-Calais / Université de Lilell me faut citer enfin une
approche théorique de la formation par le biaingigtes auprés des stagiaires de I''UFM Nord —d@aSalais, destinées a faire
des propositions a la direction qui en était le @nditaire, et qui ont gardé le statut d’enquétésrmes (Cauterman, Daunay,
2002 ; Daunay, 2003a).
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lecture et formation des enseignantssu de journées d’étude (Daunay, Delcambre,
Dufays, Thyrion, a paraitre) — ou nous €crivons :
Nous visons ici dnterroger d’'un point de vue critique, comparatif grospectif la place accordée a
I'articulation écriture-lecturecomme theme et comme moyen de formatiaitiale et continuée des
enseignants, dans diverses disciplines — en Fracen BelgiquePour présenter I'ouvrage, il nous a

semblé nécessaire de reprendre chacun de ces feooresn déterminer la pertinence dans I'approehe d
la question de I'écrit en formation des enseignants

Si cette problématique est originale, elle montrenben méme temps que mes
incursions dans le domaine de la didactique unia@ms consistent davantage en une
extensionde problématiques didactiques concernant les gmsients scolaires qu’en des
approches spécifiques : il n’est pas sOr d’aillegue je sois, en la matiére, réellement
isolé:... Different en cela deux approches de I'écrit dignsupérieur qui I'envisage sous
un angle spécifique : la description d’'un dispbsitévaluation d’étudiants en sciences de
I'éducation a partir de leurs souvenirs de lectered’écriture (Daunay, Reuter, 2002 ;
2004) — dont j'ai déja traitéuprag p. 133, et mon interrogation sur la dimensiorotlugie
du narratif dans les mémoires professionnels (Dgu2@04a [doc. 18]) — ckupra p. 4%

Autrement dit, si jisole comme une ligne de forces quelques travaux sur
I'enseignement dans le supérieur, ce n’est pas lpsupports théoriques que I'on pourrait
y trouver, mais parce que je vois la un chantier gpi ouvert sans avoir I'intention de le
fermer aussitot. Cette entrée dans une nouvellel¢gmatique se conforte d’ailleurs de la
recherche que j'envisage sur les écrits professignmies enseignants, dont je vais traiter
maintenant : en effet, ce qu’il y a de commun eonétte recherche et les quelques travaux
gue je viens d’évoquer est un intérét nouveau pmir— en matiére de recherche du moins
— concernant les pratiques des enseignants owtlgs Enseignants.

Les écrits professionnels des enseignants

Je voudrais donner une place particuliere a laeretie dans laquelle je suis
actuellement engagé, qui porte sur les écrits psadanels des enseignants. Issue d’'une
enquéte exploratoire que jai menée avec troisegokks de Théodile (Rouba Hassan,
Brigitte Lepez, Martine Moriss&)qui n’a encore fait I'objet d’aucune publicatioe tha
parts, elle commence véritablement en septembre 2005 tacadre d’'un groupe de
recherche que je dirige, financé par I'lUFM Noréas-de-Calais

Une telle préoccupation marque une nette évoludmmes centres d’intéréts, dans la
mesure ou elle ne concerne ni un objet ni unequratd’enseignement ou d’apprentissage
et qu'elle consiste en un projet pluridisciplinaigeli inclut des didacticiens de disciplines
différentes. Ancrée certes sur une réflexion cameatr I'écriture et la formation des
enseignants, elle n'en demeure pas moins trésnéleiges objets dont j'ai rendu compte
jusqu’ici. Un tel changement d’orientation (au demaat provisoire...) n'est pas le fruit
d’'une décision personnelle de hasard : il trouwddblson origine dans l'infléchissement

51. Curieusement, j'ai été invité, en 2002, a fa&resynthése critique du colloque de Bruxelles sWrécrit dans I'enseignement
supérieur » (Daunay, 2002d [doc. 15]), alors quegeais rien publié sur la question. Peut-étrecestin autre indice du lien étroit
qui unit les problématiques de la didactique cameet I'enseignement scolaire et universitaire.

52. Il convient d’évoquer ici mes articles sur ksiels de maternelle (cfsupra p. 127), menées avec Isabelle Delcambre, qui
s'inséraient au départ dans une réflexion sur tenéion des enseignants de maternelle (Daunay,abBéie, 2005 [doc. 23] ;
2006).

53. Dans le cadre du BQR de Lille 3.

54. Je ne compte pas comme publication le raporécherche, interne a Lille 3 et non diffusé,iséaflans le cadre du BQR (Daunay,
Hassan, Lepez, Morisse, 2006).

55. Les lignes qui suivent sont une version, gremalg remaniée et allégée, du projet de recherckg'agjurédigé dans le cadre de
I'appel d'offre et de 'lUFM Nord — Pas-de-Calassec I'aide des chercheurs impliqués dans le prgjet je remercie ici pour leur
aide. Donner la liste des chercheurs impliquéscifwas qu’un projet avait été également présenté tiacadre de I'appel d'offre
de 'ANR, mais qu'il n’a pas été retenu.
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des recherches en didactique du francais, qui decane importance croissante aux
pratiques des enseignants. On a pu observer (chieBe2005, p. 142 ; Goigoux, 2001,
p. 131sq.; Ropé, 1990, p. 134) que la didactique du franaasuivi une évolution dans le
choix de ses objets: d’'une réflexion sur Emtenus a enseignegui a permis son
émergence, elle est passée logiguement a l'intatimgdes modes d'acces ddgvesaux
contenus il lui restait a intégrer dans son champ la goestie'’enseignhant le passage
s'est opéré relativement récemmient

Cette évolution tient a la reconnaissance d'un mangn didactiqgue comme, plus
généralement, dans les sciences de I'éducatioit :psut sembler aller de soi que
« I'enseignement est un travail » (Schneuwly, 200020), il reste que «[l'étude de
I'enseignement congu comme un travail reste négligé€rardif, Lessard, 1999, p. 12). Ce
qui explique « la méconnaissance du travail, delipfes taches et activités effectives de
I'enseignant » (Baillé, Raby, 1999, p. 163). Dd,fail'enseignant reste encore la figure
absente des études en éducation (en didactique ,nadlm@otable et récente exception de
la didactigue des mathématiques) ivid.). Yves Reuter (1995/2005, p.221) note
également que, dans les recherches en didactidegybte “enseignants” est relativement
réduit » et Elisabeth Nonnon (2004) écrit pour @ p

Sauf exceptiorfé, la didactique du francais s'est peu intéress&auaages des outils, aux cahiers comme

au tableau noir, sans doute parce quelle ne §wstessée que récemment au travail ordinaire de la
classe et a I'ergonomie du métier.

La recherche que j'entame participe de I'évolutiécente des centres d’'intéréts de la
didactique vers les pratiques professionnellesignastes. Est-il en effet une pratique plus
ignorée que I'écriture professionnelle ? Elle estirpant déterminante dans la conception
comme dans la réalisation d’'un acte d’enseignendenta fiche de préparation a I'écriture
au tableau, en passant par la production de dodsn®erdestination des éléves: la
recherche que je dirige veut contribuer a combé¢tedacune. Mais plutét que de partir
des seuls écrits produits dans le seul cadre cladae, nous avons choisi au contraire, pour
pouvoir les caractériser en ne les catégorisanapasori, d'ouvrir la recherche a tous les
ecrits professionnels des enseignants, donnane @assi aux « pratiques enseignantes
hors de la classe » (cf. Maraht., 2004).

L’objectif de la recherche est de mener une étudactique des écrits professionnels
des enseignants (du primaire et du secondaireya&gé$ comme aspect spécifique de leur
activité de travail. Cet aspect reste lui-méme atgscur : il est patent qu'« il existe peu de
littérature » au sujet des « écrits de travail >des « écrits fonctionnels » des enseignants,
dans la mesure ou ces écrits, « de méme qu’ilsreéstpar les praticiens, sont souvent
négligés par les formateurs et les chercheurs er¢CIlL999, p. 10). Certains écrits ont
cependant fait I'objet d’'une littérature assez eichuand ils étaient intégrés a la formation
des enseignants (initiale essentiellentembais de facon relativement autonome et sans
projet d’ensemble d’analyse des écrits professiemmede leur insertion dans une pratique
ordinaire, en dehors de la formation.

Une telle recherche peut s’appuyer sur I'approchechise des écrits au travail, a
laquelle le réseau Langage et Travail (cf. Lazaord, 1999 ; Borzeix, Fraenke&oord,
2001/2005), fruit d’'une collaboration depuis unéngaine d’années entre chercheurs issus

56. On peut considérer de ce point de vue comnmaament charniére les journées d'étude organiséels [i2FLM a Montpellier en
1997 : « Pratiques enseignantes, activités dee<ldans la classe de francaida (ettre de la DFLMn® 21 ; cf. par exemple
Bucheton, 1997).

57. Il faut signaler le n° 22 deepéreg2000) :Les outils d’enseignement du frangaeus la direction de S. Plane et de B. Schneuwly
[note de l'auteure].

58. Il est intéressant de noter que je rejoinsi,amais en en faisant un objet de recherche, ugréhtpersonnel lointain pour la
dimension matérielle de la pratique enseignantiestgit le mien quand je n’étais pas chercheurs{gbra p. 35).

59. Cette littérature reléve en fait du traitemehis vaste de I'écrit en formation (cf. Treigniédaunay dir., 2004) et porte
essentiellement sur I'écrit réflexif (cf. Dufayshyfion éd, 2004), dont le mémoire singulierement (pour umeue récente, cf.
Crinondir., 2003) ; c’est a ce titre que sont parfois traiéssécrits relevant de la « fiche de préparati¢pas exemple, Calame-
Gippet, 2002 ; Jaubert-Rebiéere, 2002c ; Fialip-Beya paraitre).
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de plusieurs disciplines, a donné une impulsionalnlet Ces recherches mettent en
évidence plusieurs aspects : la prolifération destsons de communication au travail ou
« la parole plurielle » est censée servir d’instade régulation, de facteur de production,
de performance, de compétition. Phénomene allamatteavec le développement d’'une
plus grande exigence de standardisation, de fogeate contrble, de respect des normes,
des protocoles et des conventions de qualité denerganisations. Dans ce contexte, les
chercheurs mettent en évidence le statut paradiexiécrit au travail, a la fois répressif et
libérateur.

Notre approche des écrits professionnels des aras@i veut cependant opérer une
triple limitation par rapport aux approches coueargur les écrits professionnels :

— par rapport a la plupart des approches ciségsg ce sont souvent tous les écrits
circulant dans une organisation qui sont pris empte, tous acteurs confondus (cf.
Feitosa, 1999); le premier découpage consiste donme traiter que des écrits des
enseignants ;

—de méme, une approche organisationnelle complaterait que soient analysés
'ensemble des écrits — lus et produits — par ld@suas ; deuxieme découpage : ne sont
traités que des écrigoduitspar les enseignants ;

—on distingue souvent (cf. P. Delcambre, 199741p.a propos des éducateurs
spécialisés), legcrits de formationet lesécrits professionnelsne seront pas pris en
compte les écrits en formation.

Cette triple limitation s’explique d'un c6té par gouci de faisabilité, qui oblige a
restreindre le champ d’investigation pour miewppegghender, d’autre part et surtout par
la logique de ce projet: si ne sont pas traitéséerits de formation, c’est qu’il s’agit
d’interroger les écrits professionnels dans le eatdr la pratique effective des enseignants
titulaires, non dans leur fonctionalijets de formationcontinent important mais largement
défriché maintenant (pour une revue, cf. Treigrdaynaydir., 2004). Bien évidemment,
la dimension de la formation ne saurait étre négligd’'une part parce que cette dimension
contribue a distinguer ces écrits : si certaingiieeux semblent, au vu en tout cas de la
littérature théorique, absents des actions de foomdle cahier de textes, le bulletin, le
billet d’appel, la lettre aux parents, le rappdrmadent, etc.), d’autres au contraire sont
des objets de formation privilégiés : c’est le pas exemple de la fiche de préparation.
D’autre part, la formation continue d’influences lpratiques, mais aussi les discours des
enseignants (cf. Daunay, Hassan, Morisse, Lep&#8)20

Si ne sont pas pris en compte les éduispar les enseignants, c’est que cette question
renvoie a des aspects du métier qui sont déja eglef. par exemple Hirn, 1995 ; Etévé,
1999 ; Etévédir., 1992 ; Alava, 1997 ; Mercier, Lemoyne, RouchR801) et qui posent
davantage la question des liens entre I'espaca gealique enseignante et les espaces de
la prescription (institutionnelle) ou de la reconmdation (en formation notamment),
domaine spécifique qui mériterait une étude agatiere pour affiner les études déja faites
sur la question.

Enfin, si seuls les enseignants sont concernést cjg’il s’agit d’'une approche
didactique qui interroge le réle des écrits professionnels seuls enseignants dans la mise
en ceuvre d’'un enseignement-apprentissage de salsgiglinaires. La didactique a eu un
réle important dans I'approche du continent deg®professionnels : comme le souligne
Pierre Delcambre (1997, p. 41),

Ecrit professionnest un terme qui a une histoire. J. Peytard e &, M. Dabéne, ont été les premiers
a s'intéresser, en didacticiens, a d’autres éqits les littéraires. Il leur fallait certes un nalm classe

pour parler de cette production ; on parl&atits utilitaires écrits fonctionnels mais aussi @crits
ordinaires(Dabeéne, 1990), dcrits sociauXDelforce, 1990), dcrits non fictionnel¢Pratiques 1985).
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Et c’est un juste retour des choses que de s'sgéreaux écrits professionnels des
enseignants, méme si c’est commejet didactiqueseulement que la notion d’écrit
professionnel a pu voir le jour au départ.

En faisant jouer une distinction, que I'équipe Tdi&cherche a déterminer (slipra
p. 123), entre les dimensions scolaires, pédagegigudidactiques (qui peuvent d’ailleurs
étre en interaction) des écrits professionnels,snagons a nous poser les questions
suivantes :

— quels sont ceux qui sont percus et/ou apparadissamme spécifiques de la discipline
enseignée et quels sont ceux qui sont percus apjparaissent comme indépendants de la
discipline enseignée ?

—quel en est l'usage déclaré et/ou observé damsplecessus d’enseignement-
apprentissage ?

— quels sont, concernant les écrits professiontedsffets de la perception qu’en ont
les acteurs et des observations faites par leslobars sur Iimage construite (dans le
cadre professionnel ou dans celui de la rechehdg discipline enseignée mais aussi sur
'image du métier d’enseignant ?

La dimension typologique de cette approche desséorofessionnels des enseignants
est un aspect important du projet. Béatrice Frdenkppelant la liste établie par les
chercheurs du réseau Langage et Travail en 1988teaj « On pressent derriere cette
énumération un continent méconnu, des inventairentéeprendre, des typologies a
construire » (2001/2005, p. 239). Pour mener a beetravail de catégorisation raisonné
des écrits professionnels, elle rappelle les eskyis faits en la matiére, tout en montrant
gu’'aucune ne saurait suffire a elle-méme et queatkebreux problemes méthodologiques
se posent quand on tente une telle catégorisation.

L’objectif n’est pas d’entreprendre une typologi@ gerait figée et qui se prétendrait
pertinente pour rendre compte de l'univers de ité&rseignant. Il convient au contraire de
proposer plusieurs approches, en définissant deses divers, selon des angles d’attaques
différents. Il s’agit d’interroger les « possibléécoupages dans le monde complexe des
ecrits de travaib> (Feitosa, 1999, p. 117). Trois sources peuventirsd'appui: les
typologies déja existantes (cf. notamment Clerc9919Giguere, Reuter, 2004b) ; les
typologies spontanées des enseignants interrotgs typologies construites par les
chercheurs au cours de la recherche, en fonctideude observations.

Ces typologies seront la base d’'une étude plusli@étaes differents écrits produits
par les enseignants. notre premiére approche expimr (cf. Daunay, Hassan, Morisse,
Lepez, 2006) fait reconnaitre comme particulierentggnes d’intérét legenresd’écrits
suivants, qui ont fait I'objet d’une investigatiend’une description spécifiques :

—le journal de bord — dont le cahier de textessdarsecond degré (cf., en dehors du
monde enseignant, P. Delcambre, 1977) ;

—la fiche de préparation — souvent étudiée en dton (cf. Calame-Gippet, 2002 ;
Jaubert-Rebiére, 2002c ; Fialip-Baratte, a panaitrais trés rarement en dehors de la
formation (en premiére approximation, cf. Hatunguaga paraitre) ;

— le tableau (traité, dans une perspective didaetigpar Nonnon, 1991 ; 2000, 2004) et
les outils proches ;

—les écrits d’interaction pédagogique — qui inotukes divers objets susceptibles
d’interaction avec les éléves: consignes (cf. @Ga#yny 2001 ; Veyrac, 2001 ;
Zakhartchouk, 2000), polycopiés, etc. ;

— les écrits des enseignants sur les cahiers @éscdfgléves (cf. par exemple Halté,
1984 ; Corley, 1990) ;

— les bulletins scolaires (cf. Afflerbach, Johnstd892 ; Rannou, 1999 ; Bécousse, a
paraitre) ;

— les prises de notes sur des lectures et desreonés ;
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— les écrits périphériques a la mission didactmu@édagogique.

La recherche vise aussi, secondairement cependamécrire I'histoire des genres
d’écrits professionnels étudiés : a cette fin,sil Bécessaire d’entreprendre I'analyse des
textes officiels régissant, quand c'est le castaoces de ces genres (cf. Bécousse, a
paraitre ; Daunay, Hassan, Morisse, Lepez, 20083 ajue I'étude de corpus déja
constitués (c’'est déja le cas pour ce qui est ddistins scolaires — cf. les archives du
college Chasse royale de Valenciennes depuis 186 Bécousse, a paraitre).

Comme ['écrit Fraenkel (2001/2005, p.231), « Leercheur qui entreprend une
enguéte sur les écrits du travail, sur les praigiiécriture et de lecture, est confronté a un
double probléeme : il n’a recu aucune formation #gpe a ce type d’enquéte, il ne peut
guére s’appuyer sur des technigues éprouvées girenthqu’il va devoir construire lui-
méme son arsenal de techniques en bricolant phegue d’habitude. » Interrogeant les
méthodes d’enquéte en linguistique et en ethnol@ifie en montre les intéréts comme les
limites.

Néanmoins, pour suivre encore Fraeniald(, p. 235sq), cing « principes de base »
peuvent se dégager des recherches déja effeciyéed,on peut ici reprendre en les
spécifiant :

— apres I'enquéte exploratoire déja citée (Dauktagsan, Morisse, Lepez, 2006), et
aprés une phase d’approche élargie par questi@snguatre terrains d’enquéte privilégiés
ont été choisis (une école, un college, un lyc&msEignement général et technologique,
un lycée professionnel) ;

— il s’agit de « repérer, inventorier, collecterdécrire les écrits en tant qu’objets, en
étant attentifs a leurs caractéristiques matésatea leur situation dans I'espace de travail,
de constituer des corpus » (Fraenkel, p. 236) ;

— cette approche degenresse double d'une approche desatiquesd’écriture par
observation directe ;

— I'analyse de ces écrits est a la fois discurdimguistique, graphique ;

— I'observation directe par immersion dans sixaies spécifiqgues (deux écoles, deux
colleges, un lycée d’enseignement général et téocbigue, un lycée professionnel)
permet d’approcher, notamment par entretiens, teprésentations “locales” de I'écrit qui
ont cours dans la communauté considérée » (Fraggnkz3o).

Ces principes, concrétement, amenent a mettre eweaoaliverses techniques
d’investigation : élaboration d’'un questionnaiieimersion dans quatre terrains d’enquéte
(observation directe des enseignants dans lesesla&tsdans I'établissement ; collecte des
données) ; entretiens semi-directifs (avant etsapodservation sur le terrain) ; analyse
critigue des typologies existantes des écrits geidmnels.

L’'analyse des données recueillies dans le cadre ioesersions se fera par
mutualisation et chaque responsable d’'un écrit @ursa disposition I'ensemble des
données concernant cet écrit : cette maniere o fadispensable dans le cadre de I'étude
d’'un matériau riche et cohérent, est une spédfiniéthodologique de cette recherche,
dont les implications ne sont pas mineures dawstauite méme de la recherche (cf., en
premiére approche, Daunay, Hassan, Morisse, L@0E5).

Une telle recherche vise a explorer certains degstes professionnels » des
enseignants (cf. Jorro, 2002), en ne se limitastgu& pratiques dans la classe, mais en
examinant une pratiqgue spécifique, la productioécufs professionnels, a lintérieur
comme en dehors de la classe. Si cette rechersheavéxplorer le pble « enseignant » du
triangle didactique, quelque peu négligé dansdebarches actuelles, comme on I'a vu, il
convient bien de penser cette centration sur lasiques des enseignants comme une
attention portée a ymdle, ce qui interdit de négliger les deux autres rpue la recherche
s’inscrive bien dans un cadre didactique, les aliés enseignants ne peuvent étre
appréhendés isolément, comme le ferait un ergorpanexemple, mais demandent a étre
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contextualisés dans un systéeme didactique d'oéliages et les contenus d’enseignement
ne sont pas absents (cf. Reuter, 1995/2005, p. R@@)e recherche exploratoire (Daunay,
Hassan, Morisse, Lepez, 2006) a montré que nouwd@uieffectivement concevoir cette
approche comme didactique, dans la mesure ou lI'erates écrits des enseignants peut
concourir a une meilleure compréhension du systdiaectigue dans son ensemble. Pour
prendre I'exemple des deux écrits que jai étueiése journal de bord intégre tres
directement les deux autres pbles, en ce que Eédvest un des destinataires prescrits
(quoique ce soit, dans les faits, la plupart dupfictivement) et qu’il déploie un discours
(qui peut étre au demeurant également fictif) sgrdontenus et sur leur programmation ;
la fiche de préparation, quant a elle, peut (ou) rd@rouler un texte du savoir, mais se
distingue d’autres écrits sur les contenus paaitegii’elle vise, le cas échéant, a inscrire ce
texte du savoir dans une situation qu’elle prémit|/’éleve peut (ou non) étre présent.

Des objets didactiques

En introduction de ce chapitre, je signalais ldidifté de déterminer un découpage
thématique de la didactique du francais, en l'absetiun consensus dans le champ. I
n'est pas sOr d'ailleurs que ce soit un objectitipent que d'y parvenir, ni méme que ce
soit réellement possible : le «réel » appréherafélg didactique du francais n’est pas
donné, il est précisément construit par les retdtescSebjets spécifiques entendus
commeobjets de recherche se déterminent selon divers parameétres, qudatajouer
implicitement dans mon propre classement et quegj@ropose d’expliciter maintenant.

Trois sources peuvent étre identifiees comme inaptes. La premiere est la (ou les)
matiere(s) d’enseignement, qui indui(sen)identification d’objets ayant pris une valeur
sociale indéniable : I'orthographe, par exemplelasgse appréhender comme une partie
spécifique de la matiére francais, non par sonreumie « en soi » (ce ne pourrait étre
gu’'un sous-ensemble de I'étude de la langue, nemtiftte comme telkl®, mais par le fait
gu’elle soit socialement identifiable comme mati@@ntournable : ce qui suffit a en faire
un objet didactique. De ce point de vue, le décgeapmpui fut longtemps dominant dans les
instructions officielles francaisesdétermine des objets spécifiques : lecture, @eritu
orthographe, grammaire pour le primaire et le pegnaiycle du secondaire ; langue et
littérature pour le lycée. Les modifications susbess peuvent également donner lieu a
I'identification d’'objets didactiques, que ce spir I'ajout d’'un objet d’enseignement
('oral, par exemple, depuis les années 1970-198@), la spécification d’objets a
enseigner (cf. les « objets d’étude » dans lesi@lsrprogrammes de francais pour le lycée
en France), par le regroupement d’objets (I'orthphe et la grammaire sont congues
actuellement comme sous-parties des « outils danlgue » au collége), par I'isolement
d’'un élément (la littérature au primaire comme igiiee) ou encore par I'extension de ce
qui fut préalablement identifi€ comme propre aursode francais (les « activités
langagieres » dans les disciplines, par exempge)natiere d’enseignement est encore une
source possible de détermination d’objets didaesgguand est en jeu la compréhension
des spécificités de chaque niveau scolaire, fingstutionnellement, ou bien les dispositifs

60. J'ai évoquéupra(p. 127), sous un angle particulier (celui desrgen ces deux études.

61. Ce pluriel de prudence s’explique par le faipqué a l'instant, que la traditionnelle « matieifeancais peut éclater. Du reste, cela
n'est peut-étre que provisoire et il est par aiiefallacieux de parler d'une matiéraditionnellg tant ses contours ont varié dans
I'histoire, subissant le destin ordinaire des mietiéscolaires (cf. Chervel, 1988/1998).

62. Cf. la these de Chervel (1977), qui décrit Bégence de la grammaire scolaire comme destin@mderf un enseignement de
I'orthographe ; cf. aussi les approches linguistgjde I'orthographe, dont celle de Catach (199&mment), qui se fondent sur
des concepts linguistiques pour en faire la detiorip

63. Et qui perdure encore dans le secondaire, enddgrvolonté de décloisonnement des nouvellesuictsons officielles, dont les
« séquences didactiques » sont 'embléme.

Bertrand Daunayinvention d’une écriture de recherche en didactiquerancais 141
Note de synthése présentée en vue de I'habilitatidiniger des recherches



didactiques qu’elle promeut (comme les exercicess hctivités, les modes de
cloisonnement ou de décloisonnement des savoisseactivités, etc.).

La deuxieme source du découpage des objets didast&p trouve dans les disciplines
de référence traditionnelles de la didactique, danmultiplicité (et parfois les conflits
théoriques qui les opposent ou qui, au sein daiced d’entre elles, opposent des écoles
diverses) explique I« apparition » d'objets didgues propres qui n’entrent pas
nécessairement en relation avec les objets traditis de la matiére enseignée.
L’importance prise par le «récit» par exempleexplique essentiellement par le
développement des travaux de narratologie enditiée. C’est aussi le développement des
théories littéraires qui peut expliquer que lattétature », source quasi naturelle (c’est-a-
dire impensée) des textes a lire autrefois, dewiemm objet identifiable comme tel et
donne a penser a la possibilité d'une « didactideda littérature ». C’est encore une
discipline de référence, la psycholinguistique, quarmet de distinguer des objets
didactiques identifiables, comme par exemple lap@mension et le déchiffrage en lecture
ou encore la notion de «compétence métalinguistiquParfois, ce peut étre la
combinaison de plusieurs disciplines qui détermime objet didactique : ainsi, le
croisement de la psychologie développementalea tirduistique et des théories littéraires
expliquent I'« apparition » dgenreen didactique ;

La troisieme source, enfin, est la tradition didpet elle-méme, qui est évidemment
déterminante. C’est elle qui choisit ses discigire référence et opte donc pour un
découpage de ses objets selon des emprunts gsifaide la discipline peut aisément
expliquer. Mais surtout, son souci de comprendrguien’était pas objet d’'une réflexion
propre a des disciplines constituées expliqueppaaition » d’objets nouveaux, soit par la
spécification d’objets non traités isolément ailfel’« écriture créative » en est un bon
exemple), soit par la création d’objets spécifig(@snme les interactions écriture-lecture
ou les dispositifs didactiques concernant la lecttrI'écriture), soit par le regroupement
d’objets traités ailleurs séparément (la « lectyrpar exemple, quand elle est congcue dans
la continuité de son apprentissage premier et de agmprentissage continué de la
maternelle a l'université, ou comme activité coneeit la littérature et la non-littérature,
voire dépassant le cadre de la matiére « franedisCest encore au sein de la didactique
que peut prendre sens la modélisation de séqueltastique ou I'analyse de situations
didactiques que la discipline peut formaliser, parprunt au cadre théorique d’autres
didactiques ou par construction de modeles propres.

Ces trois sources de détermination des objets titida@s sont assez hétérogénes, ne
sont pas nécessairement concordantes entre ellespeésentent pas non plus chacune une
absolue cohérence... Ce qui explique la diversitéobgts, dont aucun classement général
objectif ne saurait étre fait sans que soit pertineention de leurs concepteurs ou la
logique de leur conception. Mais, de ce fait, todéeision de découpage posteriori—
comme celui que je viens d’effectuer pour classes mnavaux — ou toute insertion d’'une
recherche dans une classe donnée releve donc diéasion qui n'est pas neutre
épistémologiguement — et toute naturalisation dectassements est de ce fait suspecte.

C’est, on I'a compris tant je I'ai asséng, la raipour laquelle je me démarque d’'une
« didactique de la littérature », qui pourrait agéun découpaga priori des objets
didactiques qui me semble problématique, quellesgitda source de détermination parmi
les trois que j'ai décrites a I'instant :

—si I'on se fonde sur le frangcais comme matierenskignement, on peut certes
s’appuyer sur un possible cloisonnement des sotigmes, qu’atteste le mouvement
institutionnel en France ou, dans le primaire,obdervation réfléchie de la langue » et la

64. Qu'il s'agisse de penser le « frangais bien mom» (titre du n° 2 d®echerchégs congu comme langue d'usage a travers les
disciplines, ou les pratiques langagiéres dandigesplines, que formalise par exemple la notiorc@®mmunauté discursive » (cf.
Bernié, 2002). Cette problématique du frang¢aiasversal(dont je rends compte dans Daunay, a parajtfait partie des acquis et
de la tradition de la didactique.
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« littérature » deviennent des disciplines a patiees, a coté des « activités langagieres »
propres a chaque discipline ; mais c’est a lagpiscialiser la recherche a un niveau donné
(un tel cloisonnement n’est pas attesté dans lenskire) et négliger (ou s’interdire de
prendre en compte) le mouvement inverse de dédoe&unent des matiéres, quand le
« francais » est langue des diverses matiéres elgmeament, dans le secondaire comme
dans le primaire ;

— le choix de penser la littérature comme une plis spécifique semble par ailleurs
s’adosser a des disciplines de référence don tangs tient a un découpage disciplinaire
(universitaire) qui ne manque pas d’étre contesjéuad’hui : il releverait en effet, au
mieux d’une stabilité institutionnelle aujourd’hmial fondée épistémologiquement, au pire
d’'une « idéologie spontanée », comme I'écrit Doguiei Maingueneau (2006, p. 105) pour
mettre en cause l'idée méme que les « étudesaliwdr» puissent constituer une
« discipline . Si I'on suit Maingueneau, une « reconfiguratiémérale du savoir »b(d.,

p. 143) est bien prés de toucher ces études Iiidgraen faisant intervenir les
« problématiques d'analyse du discours dans le dmmades “humanités”
traditionnelles » ;

—or, précisément, la didactique du francais shestoriguement constituée par la
volonté de penser conjointement les faits langagigans leurs diversité. Parler de
didactique de la littérature, c’est encore mettraad la réelle unité programmatique de la
discipline quand on I'envisage, a la suite de J&amcois Halté particulierement, comme
la discipline interrogeant les problématiques déegisement et d’apprentissage des
compétences langagiéres.

Mon choix de considérer I'unité de mes recherclegnsdes objets didactiques qui
prennent sens dans une didactique du francais eongmme discipline unifiée, s'il
s’enracine dans un choix militant (cfupra p. 33), prend toute sa dimension dans une
position épistémologique qui veut donner a la didae du francgais les moyens de traiter
des guestions d’enseignement et d’apprentissagdisiasurs dans leur complexité, a tous
les niveaux d’enseignementCe qui vaut pour la littérature concerne aussnci sens,
'ensemble des recherches didactiques, quand lecloer veut penser ses objets de
recherche dans des configurations qui prennentaers®in de la discipline : c’est ce qui
peut par exemple amener Jean-Francois Halté (200%appeler les liens entre 'oral et
I'écrit pour éviter qu’'un champ en voie de consititn, la didactique de I'oral, en oublie la
cohérence de la matrice disciplinaire qu’il n’a g@scessé de décrire.

L’'avenir de la didactique du frangcais comme chamyomome de recherche,
susceptible d’apporter des connaissances spédfique ne pourrait revendiquer aucune
autre discipline, est au prix de cette reconnatssale cette unité programmatique que les
pionniers de la discipline avaient pensée, mémk est nécessaire de la refonder
régulierement.

65. D'autant que, malgré les avancées d'une «itnélar la littérature » depuis les années 197(0ttéaature, dans le supérieur, n'a
gu’une existence mineure : on connait depus(découpés en siécles), on connait mal la « litiéza»...

66. Méme si, comme je le signalais plus haut (. 18% spécialisations possibles des acteurs lénamt de fait a traiter plutdt tel ou tel
niveau. Concernant mes travaux, il est clair questcle secondaire qui domine, comme le fait apparae rapide calcul : sur
'ensemble de mes productions, 59 concernent lensksire, quand seulement 11 d’entre eux concereeptimaire et 7 le
supérieur.

67. Dans un souci certainement polémique, comrseuégne Nonnon (2006, p. 226).

Bertrand Daunayinvention d’une écriture de recherche en didactiquerancais 143
Note de synthése présentée en vue de I'habilitatidiniger des recherches



Chapitre 2. Types de recherches en didactique

Mais ce n'est pas seulement le choix des objetdedeurs configurations qui peut
engager l'avenir du champ : une autre conditiora &italit¢ de la didactique comme
discipline de recherche réside dans la clarificatie ses méthodologies. Il est vrai que la
question des types de recherche en didactiqueoastasnment posée par les didacticiens
dans leur quéte de définition de la discipline,rpaterroger sa Iégitimité « scientifique »,
sa cohérence épistémologique et méthodologiquedsgré d’autonomie, ses relations a
d’autres disciplines de recherche, les pratiguesedeacteurs, la validité de ses apports en
termes de connaissances ou de méthodologie, stmirdnist son devenir... De multiples
positions ont été prises sur cette question, notmrdans des publications collectives,
depuis le numéro « historique » tlangue francaisen® 82 (1989) jusqu’aux actes du
colloque Questions d’épistémologie en didactique du frangafarquilld Larruy éd,
2001).

La question mériterait une synthése, a laquellejee risquerais pas : outre que je ne
me Suis pas construit une compétence particuli@ns dette approche métathéorique de la
didactique comme discipline de recherche, il metdemue I'état de la discipline (comme
des autres didactiques d’ailleurs) ne permet pasrerune telle entreprise. En effet, si les
déclarations de principessont nombreuses, elles ne constituent pas un biérita
questionnement des méthodes de recherche effeetivelidactique du francais, et ne
permettent pas de déterminer le caractere spéeifigunon d’'une recherche en didactique.
Ce n’est pas le cas de la seule didactique dudispgomme le notent Mercier, Schubauer-
Léoni, Gérard Sensevy (2002, p. 11) : « Dans |ldadiiques des disciplines, le débat sur
les modalités de mise a I'épreuve des assertion®derche est loin d’étre stabilisé. »
C'est ce qui amene Yves Reuter (2006a, p.15) @&reécr Dans le domaine des
didactiques, ce questionnement est encore récemtthe@matisé et peu consensuel. » Dans
cet article «programmatif», qui vise a «penses Iméthodes de recherche en
didactique(s) », il analyse les grands types dafp@ns qui permettent de caractériser une
recherche, pour concluridid., p. 19) :

De factg on se trouve donc devant une liste plus ou moinerte de méthodes de recherche avec un
noyau récurrent autour de catégories telles: rebbes descriptive, expérimentale, action,
bibliographique, historique, comparative... Il s'abien d’'une liste plus que d'une typologie tant les
criteres sont variables et les frontieres poreus#sst néanmoins a ce niveau que s'effectuent

généralement I'exposition et la justification deriéthodologie employée aussi bien dans les artipies
dans les théses.

On n’est pas beaucoup plus avancé que depuis UEpoq Gagné, Lazure, Sprenger-
Charolles, Ropé (1989, p. 24) affirmaient :
Il semble donc impossible d’envisager, actuellemkntonstitution d’'un « modéle idéal » de recherch
propre au champ de la didactique du francais lamgaternelle. Et il est tout aussi difficile d’étahine
liste de critéres de scientificité, a partir du gienexamen des productions de recherche dans laidem

On ne peut répondre a la question de la scienéfidés travaux dans le domaine qu’en abordant, plus
globalement, les aspects épistémologiques et mélibgiques de la recherche en sciences humaines.

Je m’en tiendrai a ce niveau de généralité pourdabola question des types de
recherches que je méne, sans prétendre penservaanaufrais la spécificité didactique
des méthodes de recherche. Aussi utiliserai-je rs da discuter globalement ni le
confronter a d’autres typologies des rechercheéderation — I'inventaire raisonné (qui
constitue la banque de données DAF) que les auproposent et qui me semble étre
aujourd’hui la référence la plus compléte et laspbpérationnelle pour identifier les
recherches en didactique du francais.

Gagné, Lazure, Sprenger-Charolles, Ropé (1989krisofjuatre grands types de
recherches : laecherche descriptivda recherche expérimentaléa recherche-actionla
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recherche théorique A chaque type de recherches sont associées désnasches
d’investigation » spécifiquesvoici un tableau qui présente cette typolegie

TYPE DE RECHERCHE | DEMARCHE D’INVESTIGATION CODE
Recherche descriptive Enquéte D1
Etude de cas D2
Analyse de contenu D3
Analyse de données langagiéres D4
Etude comparative D5
Etude corrélative D6
Observation externe D7
Etude historique D8
Etude évaluatrice D9
Recherche expérimentale Plan expérimental El
Plan quasi-expérimental E2
Etude évaluative E3
Recherche-action Innovation contrélée Al
Innovation structurée A2

Application contrdlée en classe d’éléments théasgy A3
Application structurée en classe d’'éléments thémdg| A4

Développement contrdlé d’outil pédagogique A5
Développement structuré d’outil pédagogique A6
Théorisation de I'action A7
Recherche théorique Développement de modéle théoriq T1
Application théorique d'éléments disciplinaires T2
Etude théorique T3
Etude critique T4
Etude prospective T5
Synthése de résultats de recherche T6
Synthése critique de résultats de recherche T7
Théorisation de I'action T8

7. Typologie des recherches en didactique du frang@#\F)

C’est a partir de cette typologie que je proposeraiclassement de mes propres
recherches pour ensuite me positionner sur la ipmedes méthodes de recherche dans le
champ, en interrogeant d’'une part la possibilité lderecherche expérimentale en
didactique, d’autre part I'intérét des recherctigoriqueset descriptives- avec une place
spécifique a I'étude historique, une des formesibtess de recherche descriptive.

1. Les auteurs du répertoire, aprés avoir préseggéquatre grands types de recherches — gu'ilsopeop aprés un dépouillement
critique de la littérature épistémologique et médtilogiques sur les recherches en sciences humaijmgent finalement un
cinquiéme type, la recherche bibliographique, queg reprends pas ici, dans la mesure ou elle p&stu tout représentée dans
les recherches (la banque de données DAF ne répattailleurs, dans cette catégorie, que 33 fitres

2. |l faut préciser que les auteurs ajoutent uisigfme niveau de description des recherches niede d’investigation », que je ne
reprends pas ici pour simplifier I'analyse.

3. Jadjoins a chaque ligne un code, dont je fesage dans le classement de mes travafra,(p. 212).

4. Gagné, Lazure, Sprenger-Charolles, Ropé (1989¢prennent pas cet item dans leur tableau (pn&#i¥ ce n’est qu’un oubli : il
apparait bien dans leur descriptif de la typoldgi&., p. 55) ainsi que dans leur répertoire. |l forooeiple avec I'« application
contrélée», au méme titre que « Innovatioontrolédstructurée» ou « Développememontroldstructuréd’outil pédagogique » :
I'opposition entrecontrdlé et structurérecoupe en fait une distinction entre les dimersguantitativeet qualitative de I'analyse
des données.
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Typologie de mes recherches

En utilisant les catégories de cette typolggi@ peut voir apparaitre dans le graphique
ci-dessous une répartition des types de rechempiegai menées
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8. Répartition des types de recherches dans mes travau

Il me plait de reconnaitre la une identité de ceualiec les travaux en didactique
répertoriés par la banque de données DAF. Enarilies données disponibles en ligne
qui portent sur 6413 titres, et selon les indexatioles concepteurs de la banque de
données on obtient le graphique suivant :
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9. Répartition des types de recherches en didactiqudrdncais

Cette ressemblance des graphiques est doubleménéssante a mes yeux : d’'une
part, elle marque que je m’inscris (sur la durgenuancerai plus loin) dans une tendance
générale propre a la recherche en didactique tré'qart, elle permet d’avancer 'idée que
la nature des types de recherches engagées dahang n’est pas seulement le fait de

5. Cf.infra, annexe, p. 212. Je ne compte pas ici certaimaura comme les notes de lecture, les articleswiiames collectifs, les
directions d’ouvrages ou de revues et quelques mrges travaux difficiles a indexer ici.

6. Sachant qu'un méme document peut étre indexg fids) le total des items qui apparaissent (93)adée celui des documents
concernés (64). Mais j'ai pu vérifier qu'une réjtanh des types de recherche selon le type domidemthaque recherche serait de
méme nature : c’est pour cela que je ne le repsquias ici. Pour la lisibilité (et pour permettreeladomparaison avec les graphiques
qui suivent), je reporte les pourcentages dansdphigue. Les données brutes sont les suivan@sherche descriptive : 33 ;
recherche expérimentale : 8 ; recherche-action; r@therche théorique : 30.

7. http://www.inrp.fr/daf/web/index.php
8. Les méme travaux pouvant étre indexés plusifiss on obtient les résultats suivants : rechemscriptive : 2789 ; recherche

expérimentale : 577 ; recherche-action : 2108heehe théorique : 2053. Le graphique ci-dessquteles pourcentages.
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choix individuels, mais correspond peut-étre a ta structurel des modes d’investigation
que ce champ favorise.

Il faut tout de méme noter une différence entredesx graphiques : les recherches-
actions sont chez moi un peu moins nombreuses gropoellement, au profit d’'une
représentation plus grande des recherches thésridaeeviendrai plus longuement dans
les trois sections qui suivent sur les choix métthagiques que révele une telle répartition,
mais je voudrais ici en avancer une possible eafptin factuelle : le nombre important,
dans mes travaux, des recherches concernant Pemeseent-apprentissage de la
littérature. En effet, dans une étude que jai neemgec Jean-Louis Dufays sur les
recherches récentes dans Il'approche didactique addittErature, portant sur 157
communications (Daunay, Dufays, a paraitre [do}), 3bus observons la prédominance
de I'approche théorique et descriptive et la fadéede la recherche-action ainsi que la
quasi-absence de la recherche expérimentale

Il est intéressant a cet égard de comparer meauxasur la littérature et les données
de cette étude:

60 - 60 -
50 - 50 -
40 40
30 30
20 - 20 -
10 - 10 -

(R ) () b L g (I ) () b L g
5 2 [OIN = 5 5 2 [OIN < 5
S S e & = S 3 ] Ry = c S 3
= Q c © = O = o c [E] = O
Q = [SlT] o 2 o = Q = (S o2 T =
<5 o L5 £ o <6 ° L5 £ o
o @ L E S 8 G @ oS O 2 E S 8 S @
D Q G = 3 O D O = b Q C
x © JORN] x + x o O D x +

o a4 o @

2 2
X X
) )

10.Types de recherche dans les approches11.Types de recherche dans mes propres
didactiques de la littérature travaux didactiques sur la littérature
(2000-2006)

Si quelques différences apparaissent entre leshignags 10 et 11 (I'approche
expérimentale notamment est davantage représeamndentks travaux), ce qui ressort est a
la fois une identité du pourcentage de recherchigrs et I'importance du nombre de
recherches théoriques (méme si les miennes sopbiannellement moins nombreuses).
Or si I'on compare les graphiques 9 et 10, on bi@h la surreprésentation des recherches
théoriques et la sous-représentation des recheeatliesis dans les travaux concernant la
littérature, par rapport aux recherches didactiqaregénéral. C’est ce qui me fait supposer
que lI'importance quantitative de mes travaux suittérature a pu avoir une influence sur
la répartition de mes propres recherches (ou stebseégalement la faiblesse relative des
recherches-actions et le plus grand nombre de reubethéoriques).

Pour rester dans une approche strictement stasatfactuelle, il est possible encore
de préciser les choses en examinant I'évolutionetie typologie selon les années, visible
dans le graphique suivant

9. Cette hiérarchie entre les recherches est gseelze de celle qu'observait Georgette Pastiauxathil997) dans son examen des
recherches didactiques sur le texte littéraireseihble donc y avoir, la encore, comme une logijapre au (sous-)champ.

10. Que je traite ici spécifiguement, pour les besde la cause. Je fais apparaitre, comme pauafique concernant mes travaux, le
pourcentage de chaque type par rapport a 'ensemble

11. Ou la taille des points est proportionnellsambre de travaux concernés (de 1 a 8). Certamaux ayant été indexés deux fois, le
nombre total des travaux représentés dans ce guaplexceéde le nombre des travaux réels : c'esa dendance quantitative des
formes de recherche représentées que ce grapkigdeompte.
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12. Evolution des types de recherches dans mes travaux

Ce graphique fait apparaitre plusieurs faits : d'uymart, I'apparition tardive de
I'approche expérimentale, bien représentée enttd 20 2006 du fait de mes recherches
sur I'écriture d’invention; d’autre part, la repehtation constante des recherches
théoriques ; enfin, le progressémplacementpour ainsi dire, des recherches-actions par
des recherches descriptives.

On voit aussi que la proximité que je signalaissplaut entre mes travaux
(graphique 8) et ceux de la banque de données [Qrdpliique 9) est a relativiser ; elle
vaut si I'on établit un bilan des recherches mdas pas de sens dans une approche
diachronique. Sans qu’il soit possible ici de repréer graphiquement cette évolution des
recherches didactiques répertoriées par la bangaemnhées DAF, une consultation rapide
fait apparaitre clairement que l'approche expérialenest bien représentée deés les
premieres recherches en didactique : elle aurainerténdance a diminuer, alors que, pour
ma part, je la « découvre » tardivement. On reteocependant une certaine affinité des
courbes pour ce qui est du jeu de compensatiore éesr recherches-actions (qui ont
tendance a diminuer globalement) et les recheméssriptives (qui augmentent).

Je me propose de revenir maintenant sur mes chéikaaologiques, en traitant des
différents types de recherches que j'ai pu menenassayant de donner une logique a ce
que cette description quantitative fait apparaitre.

Quelgues questions que pose une expérimentation en didactique

Je ne me suis posé la question de I'expérimentajicau moment de ma these et
C’était... pour ne pas choisir ce type d’investigatide m’en expliquais en ces termes
La logique expérimentale n'est pas toujours de ymiseticulierement dans des domaines ou trop de
parameétres entrent en jeu pour constituer valablemiesvariables[...]. On ne trouvera pas, dans ce
travail, de tentative de validation expérimentalgest a la pertinence de I'argumentation et a leur

articulation avec les probléemes posés par lesquesi didactiques que se mesurera la validité de la
recherche.

Ce choix s’expliquait notamment par la maniere d@wais circonscrit mon objet de
recherche : « Reconfigurer didactiquement la paesggh», c’'est-a-dire « tenter de définir,
dans le champ didactique, ce qu’est la paraphrédawnay, 1999d, p. 14)

12. En m’appuyant sur les cautions de Jean-LouissGh989) et d’Eddy Roulet (1989), dont je citdesi propos ci-dessous, dans une
approche plus générale de la question.
13. Sur cette configuration didactique de la paragdy cfsupra p. 119.
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Un membre de mon jury de thése, D. G. Brassartfaiexplicitement le reproche,
dans son rapport, de ne pas avoir mis en ceuvrepmedures expérimentales pour
interroger des hypothéses concernant de possibtesvéntions auprés des éléves. i
conclut en ces termes :

Certes, lidentification et le contréle absolues desiables est sans doute impossible en sciences
humaines. Est-on condamné pour autant en didacBguecogitations spéculatives et aux querelles
scolastiques ? Il n'est pas raisonnable de s'iierd priori d’évaluer les effets des interventions

didactiques sur les conceptions, représentatiomsgluites et pratiques des sujets a qui elles sont o
pourraient étre destinées.

Je ne poserais pas, pour ma part, une telle diwegnaprivilégier les recherches
théoriques et descriptives, ce n'est pas@edamneraux cogitations spéculativest aux
querelles scolastiquedNéanmoins, I'exigence de vérification empiriques deffets de
possibles interventions didactiques me semble, nsisoffisante pour déterminer la
pertinence d’'une recherche, en tout cas nécegsaineouvrir le champ des possibles en
matiere de méthodes de recherche en didactiguem@dm dit Jean-Louis Dufays (2001,
p. 20) :

Méme si les recherches quasi expérimentales neepedonner qu'une vision restreinte et schématique
des réalités qu’elles cherchent a saisir, leur od#ls’avere précieuse pour objectiver un tantpmitdes
modélisations ou des propositions qui, sans ellguent de rester confinées dans le flou de la
subjectivité.

De fait, j'envisageais de telles approches a lesda mes recherches sur la paraphrase.
J'écris ainsi dans la conclusion d'un de mes owsa@Daunay, 2002b [DOC. B],
p. 214sq) :

Il y aurait lieu notamment de s’interroger surdée de I'activité de paraphrase (entendue dasgmhs
de formulation de la compréhensiaui lui a été donné a l'issue du chapitre 9) danddveloppement
métatextuel des éléves : I'hypothése qui pourtadt Bosée, a la lumiére des différentes étudessfait-
méme, est que la pratique de la paraphrase faaitites apprentissages qui concourent a la maitiesla
lecture scolaire des textes et du discours métagesgelon les exigences propres a chaque disciffiela
pourrait engager deux types d'enquétes, susceptilidevalidation expérimentale, avec des objectifs
différents :

— des enquétes ponctuelles tentant de repéres,dianprotocoles précis, I'effet de la paraphrases ¢t
réussite a des tests concernant la lecture (repéageertains phénomenes textuels déterminés) ou le
discours sur la lecture (explicitation de ces phégmes textuels) ;

— des enquétes a plus long terme mesurant leltdeentrainement systématique a la paraphrase sur
maitrise du métalangage et des méthodes métatesteal usage dans la discipline.

J'ajoutais : « De telles enquétes [...] nauraienhtérét que menées sur une grande
échelle, ce qui nécessite la encore un travailudpéEy »

Une telle option se discute (j'y reviens plus lain)l n’est pas sdr que
I'expérimentation exige une grande échelle et il dss procédures de vérification
expérimentale qui peuvent valider des résultatsee aoute la modestie que suppose, de
toute facon, n’importe quelle démarche d’investmatjuant au degré de pertinence de la
validation

Mais c’est cette option qui m’a amené a entamerexpe&rimentation didactique, dans
le cadre de mes recherches sur I'écriture d’ineentavec une équipe de chercheurs —
exercant comme enseignants dans le secondaire e quelirigeais avec Marie-Michéle
Cauterman. J’en ai présenté le cadre théoriquehaus (p. 121), et je m'attacherai ici a
interroger les probléemes méthodologiques d’unee tedxpérimentation (dont une
présentation détaillée est faite dans Daunay (20@&a 24]) et dans Cauterman, Daunay
et al (2004 [DOC. C)).

Sans entrer dans le détail, il suffit de rappeles lgrandes lignes du cadre
méthodologique : I'expérimentation a concerné 3@sts et 960 éléves (deed de 299,
Notre hypothése était qu'écrire en début de ségquenhexploiter I'écrit produit facilitait
l'acquisition de savoirs, dans la mesure ou ce isgveut étre I'objet d’'une pratique,
autrement dit étre autaptocéduralque déclaratif La variable de notre expérimentation
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était donc laplace (au sens demomentet derdle) de I'écriture dans le processus
d’apprentissage. Le protocole expérimental envigidgees classes expérimentales
proprement dites, qui réalisaient la séquence @rpétale, avec une écriture d’invention
en ouverture et en cl6ture (classes A, au nombré7)ect des classes témoins, qui ne
commencaient pas la séquence par une écritureediion ; mais nous avions distingué,
parmi ces classes témoins, des classes qui teentnéa séquence par une écriture
d’'invention (classes B, au nombre de 14) et dessek ou n’étaient réalisée aucune
écriture d’invention (classes C, au nombre de &).réste de la séquence (I'étude d’un
corpus de textes) était identique pour les trgesyde classes. Les trois types de classes
subissaient le méme test d’entrée et de sortie.

Les résultats obtenus sont intéressants en ces goitdrrogent I’hypothése de départ :
si 'analyse statistique des résultats des éleurdests d’entrée et de sortie montre que les
effets de la séquence d’apprentissage sont glolkealepius visibles dans les classes A, la
prise en compte des niveauxX €& 299 et des différentes compétences évaluées dans les
tests, les interprétations sont plus disparatesatinay, 2006a [doc. 24], p. 358). Si
les résultats obtenus sont intéressants, c’esispréent parce qu’ils permettent d’enrichir
la réflexion théorique sur lplacede I'écriture dans une séquence : ils permettéatf@is
de confirmer une certaine validité du cadre théariqui justifiait I'expérimentationet de
I'interroger en offrant des possibilités de la ntem donc de I'affiner.

Mais cette expérimentation pose en méme temps um@e sde questions
méthodologiques. Tout d’abord, admettant sanscditi I'impossibilité de la maitrise
totale d'un protocole expérimental pour les questicdducatives (Van der Maren,
1996/2004, p.33q.; 1999/2003, p.58gg), nous avons opté pour ungquasi-
expérimentation selon une distinction que reprennent la plupads dtraités
méthodologiques en renoncgant volontairement a maitriser un aertabmbre de
paramétres. Ce choix découle d’'un principe : céduconcevoir I'expérimentation dans un
contexte « ecologique » (Daunay, 2006a [doc. 24354) :

Nous avons dés le départ fait le choix de ne pasvienir dans les classes, pour laisser les eragign
libres de mener la séquence a leur guise, dansartene mesure. En effet, si nous leur avons danné
guide assez détaillé de la séquence (horaire, satpuextes, contenus a aborder, consignes del trava
destinées aux éléves, formes des activités), newrsdvons laissé une liberté sur un certain nombre

d’'aspects (insertion de la séquence dans la pigredidactique, choix des textes dans une lisdgail
de groupe ou collectif, etc.).

Cela multiplie le nombre de parametres en jeu teombaitrise serait illusoire et qui
deviennent de fait des variables latentes...

Une deuxiéme question se pose, fondamentale, dellehoix des indicateurs de
réussite, qui renvoie plus généralement a ce qgeeavbbserver le chercheur. Ayant fait au
départ le choix d’'une approche gquantitative cowgmbur poser comme indicateur de
réussite le progrés d’'un plus grand nombre d'élé@egelle ou telle classe, nous avons
logiquement renoncé a considérer comme variableaices caractéristiques des éléves :
sexe, retards scolaires, professions et catégseoes-professionelles, etc.). On peut
interroger les « postulats méthodologiques et @mistogiques, voire déontologiques » qui
président a ce choix, comme je le fais dans unéeétliérieure qui reprend les données
recueillies (Daunay, 2006f [doc. 28], p. 390)

Finalement, qu’est-ce qu’'un « bon » résultat (stigfie) en didactique ? L'éléve moyen (celui querao

a voir notre traitement statistique des donnéess pase en compte du niveau des éleves) estil gak
I'on cherche a cerner ? On pourrait aussi bien esgpqu’en didactique, I'éléeve moyen n’est pas

14. Qui pose lintérét de ne pas considérer I'éeeitseulement comme outil de fixation ou de véaifin des connaissances, mais de
I'envisager aussi comme moyen de construction desaissances.

15. Y compris Gagné, Lazure, Sprenger-CharollepgR®989, p. 51).

16. Je dois cette interrogation a Dominique LatraRiuter, didacticienne des mathématiques et diseides statistiques, membre de
Théodile.
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intéressant : un «bon » résultat serait alorsicgli montrerait que telle variable a des effets
particulierement significatifs sur les seuls élegrdifficulté.

Je montre par ailleurs, dans cette étude, quettestats ne sont plus interprétables de
la méme maniere si 'on prend en compte I'appartieeales €léves a des classes faibles ou
non : par exemple, la séquence « traditionnellaraiaplus de réussite auprés des éleves
des classes faibles. Qu’en serait-il évidemmenitosi prenait en compte le niveau de
chaque éleve ?

Cela améne une troisieme question — banale el acslle de la possibilité méme de
la généralisation des observations faites danspemepective longitudinale. Par exemple,
nous avons isolé un certain nombre de compétencésajuent les tests d’entrée et de
sortie ; méme si I'on reconnait la pertinence dedluation, que dit-elle du devenir de ces
compétences ? Nous aurions pu, il est vrai, slegeleves et leur faire repasser des tests
un ou deux mois aprés; mais deux, trois ans aprear ailleurs, on peut discuter
réellement I'objet choisi pour la séquence d’appssage, comme je I'écris (Daunay,
2006a [doc. 24], p. 352) :

Le discours indirect libre est une notion précisémetéressante par son indécidabilité : elle rassez
illégitime un discours expositif univoque et rerrddéquence expérimentale intéressante par lefait q

I'apprentissage est construit & partir des réasties éléves ; serait-ce le cas pour un objetqoiostruit
scolairement, dont le caractére normé ne fait padodite (dans le monde scolaire ou dans la thédrie)

La quatrieme et derniére question que je poseratdncerne les mesures mémes
utilisées. Je consacre un article a cette questimessayant de revenir sur notre protocole :
je passe au crible de la critique a la fois nodstet nos modes d'évaluation des
compétences testées. Si certaines insuffisancaeti¢na notre propre protocole, mon
analyse fait apparaitre aussi des problémes métigiqoes qui concernent tout test
d’évaluation (Daunay, 2006c¢ [doc. 26], p. 352)

La plupart soninhérentsa toute situation d’évaluation, expérimentale etfl@ice ; les instruments de

mesure d'un apprentissage ne sauraient étre, quel spit le souci de rigueur méthodologique,
absolument fiables, tant ils sont par nature ingesf

Toutes ces considérations méthodologiques ne ngdsfondamentalement en cause
notre entreprise, qui permet quand méme de s’'ingkes la somme des recherches en
didactique sur la question que nous traitons efpqui aider a préciser le cadre théorique
qui était notre point de départ, mais elles ragmelen méme temps, comme je I'écris en
conclusion de la présentation de notre expérimentgdDaunay, 2006a [doc. 24], p. 370),
« la modestie inhérente a toute recherche et gdufimpossibilité de tirer hativement
d’'une recherche des conclusigsscriptives».

Du reste, c’est la une conception trés particulifréexpérimentation : il n’est pas sdr,
comme je l'affirmais plus haut, qu’il soit nécessade se donner une situation aussi
complexe a gérer, qui demande des moyens humaissdéoables pour mettre en place
I'expérimentation mais surtout traiter les donnédsttre en ceuvre la méme démarche,
avec moins de classes, peut permettre d’arriversarésultats aussi intéressants. D’autant
que le grand nombre est tout relatif et ne perrastrgcessairement d’obtenir, sur certains
aspects, des résultats satisfaisants d’'un pointudestatistique : ainsi, nous savions que
notre choix de laisser les enseignants maitresadgektion de la séquence — que
déterminait notre approche « écologique », justiffiar le fait que nous considérions
comme pertinente notre séquence a la seule comdjtitelle puisse s’inscrire aussi bien
dans la progression des enseignants que danspletigues propres — était la source d’un
important biais expérimental et c’est pourquoi nau®ns demandé a chaque enseignant
de donner des indications sur les choix qu'’il afaiitdans le déroulement de la séquence,

17. Je reprends la démonstration sous une autreefdans Daunay (2004f), en insistant sur ce queilde commun entre les situations
d’évaluation expérimentale et scolaire. Cf. enderdéen que nous établissons, Yves Reuter et mtigd'évaluation d’un corpus de
recherche et I'évaluation scolaire, dans le cas paticulier d’'un corpus constitué a partir detéexproduits par des étudiants de
licence en vue de leur évaluation (Daunay, Re@@#? [doc. 13], p. 205).
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a partir d'un questionnaire assez fermé, mais quiisageait pratiquement tous les
possibles ; or ces questionnaires se sont réve&gloitables, en raison du nombre de
classes, finalement trqgetit: aucun résultat statistiquement significatif niagtre tiré de
cette étude.

Si le grand nombre de classes concernées dans exgéeimentation lui donne une
certaine valeur, une telle option n’épuise paptessibilités de démarche expérimentale : il
peut, dans certains cas, ne s’agir que d’'une pesgonnées maitrisée destinée a s'inscrire
dans une approche descriptive plus vaste. C’est que je me suis intégré tardivement a
une équipe de recherche qui analysait le fonctiomem d’'une école « Freinet » dans le
Nord de la Franceet mon apport a consisté a veérifier, par un pawexpérimental
simple, ce que la recherche avait déja fait appargiar des investigations d’'une autre
ampleur : une maitrise du métalangage de la diseigllus défaillant chez les éleves de
cette école par rapport a d’autres éleves d’'un mé@meau social. J'ai ainsi fait passer un
test métalinguistique auprés de 152 éleves, édloantissez faible (puisqu’il concernait les
classes de CE2, CM1, CM2 de I'école « Freinet &'@te autre) : mais mes résultats, qui
ne permettent aucune extrapolation, offrent cepanda réel intérét dans le cadre de la
recherche collective, dont elle vient étayer lasctasions (Daunay, 2006e).

*

Ce n’est pas a I'appui de ce faible échantillomaddherches que je risque d’établir des
principes généraux concernant I'expérimentationlidactique... Et jai dit plus haut mon
incompétence a un discours métathéorique sur latigne Pourtant, il me semble que ce
qui précéde pose quelgues questions qui conceeneggnéral ce type d’'investigation.

Mais c’est a la condition que lI'on ait renoncé airer possible de se référer a Karl
Popper pour justifier I'intérét des expérimentasiaan didactique: Jean-Claude Passeron
(1991/2006) a assez clairement fait justice deedltision dans uespace non-poppérien
du raisonnement naturét’est le sous-titre de la premiére édition de sowrage). Parler
de recherche expérimentale en didactique, ce p&ssupposer transférable dans le champ
le raisonnement expérimental qu’autorisent lesneeie de la nature. Et parler de quasi-
expérimentation n’est que distinguer deux modesastruction d’'un plan expérimental
en didactique — expérimental et quasi-expérimentalon le plus ou moins grand degré de
rigueur de contrble des variables, non une voldet&’adossequand méma la méthode
expérimentale des sciences physiques (cf. Pas&6aii2006, p. 31).

Suffit a établir cette différence de nature la digien praxéologique de la didactique,
qui I'empéche de se constituer en discipline deodaioire, sauf a dénaturer son
programme scientifique (cf. Rosier, 2002, p. 1&s)dy Roulet constate (1989, p. 6) :

Il ne parait guere réaliste, en I'état [...], d’imposune validation expérimentale rigoureuse et

reproductible. Certes, celle-ci est possible endigae [...], mais au prix d’une telle réduction debjet
d’étude, pour maitriser toutes les variables, de/l@hite drastiquement la portée des résultaterals.

C’est le probleme qu’ont pu rencontrer les psyctiel® expérimentales, comme I'écrit
Jean-Claude Passeron (1991/2006, p.<2p8

Les psychologies expérimentales sont sans dout®j s sciences de 'homme, celles qui ont coyé
plus prés la contradiction entre la pureté expémale et la portée générale de leurs assertions
scientifiques. Elles n'ont pas hésité a se donmer, prix d'une miniaturisation de leurs objets
d’'observation, les conditions formelles d’'une apgion en laboratoire de la méthode expérimentale.
Mais ces disciplines, qui se résolvent au partoiggre de I'expérimentation franche, ne récolterg, pa
comme dans les sciences physiques, la récompermaciogique » des sacrifices qu’elles consentent su
la richesse empirique du cours du monde. Le raffer® méthodologique de leurs « protocoles
d’expérience », congus pour établir I'indépendanaedétailler Iinteraction des variables testées en
laboratoire, n’empéche pas les expérimentateussierroger — et souvent de demeurer en doute — su

18. « Effets d’'un mode de travail pédagogique ‘@ien REP », financée par I'lUFM du Nord-Pas-ddat3 : cf. Reutedir. (2006).
Cette recherche prenait la suite d’une autre, tiGarpar le Ministére de la recherche (ERTE 1021 )Reuterdir. (2005b).
19. Comme le fait par exemple Roland Goigoux (2@0126). Cf. Crahay (1998, p. 143).
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l'interprétation des résultats. Les « effets » gisteés en laboratoire pourraient toujours étre dasme

le dit I'un d’eux, a « des conjonctions inhabiteslide valeurs des variables en j&u ks restent donc
prudents sur la « représentativité » des situativé&es par I'expérimentation par rapport a « Benisle

des situations habituelle ». Certains diront se estet d’une validité de principe, fat-elle limitéeix

situations improbables ou atrtificielles. Tout ést |

Des lors que le laboratoire n’est pas le lieu d’edoe du didacticien, il faut renoncer a
penser la recherche en termesmithode expérimentada sens des sciences de la nature
et faire notamment le deuil de I'exigence de repobidilité — ce qui d’ailleurs ne spécifie
pas les didactiques mais réunit évidemment quelsgieaces humaines.

Reconnaitre la dimension praxéologique de la digeiet les contraintes qu’elle lui
impose, ce n'est pas renoncer au caractére sajgmtifle la discipline (cupra p. 22),
mais c’est interroger la nature de cette scieit#ficc’est ce que fait Eddy Roulet, en
dictant ses « huit commandements du didacticiet®89, p. 55q). Alors que parmi ces
commandements se trouvaient I'exigence de la fatimr d’hypothese et de la validation
expérimentale, il conclut :

Concretement, une telle conception peut étre réafisés la forme de recherches-actions de type
conception-essai-évaluation.

C’est dire que I'exigence de validation expérimenen didactique ne saurait relever
d’'une méthode expérimentale au sens premier duweteba fait, la recherche-action et la
recherche expérimentale en didactique ne reposargyr deux paradigmes différents de la
recherche : telle est clairement la position dehdidDabene (1999, p. 38). Ce qu’elles ont
en commun, c’est 'ambition de mettre édreuveempirique des propositions théoriques —
guelque degré de légitimité théorique gu’elles fapar ailleurs — sans pour autant se croire
tenu par le régime de faeuvez

L'une comme lautre de ces recherches, qui sonttesoudeux des formes
d’expérimentation, peuvent apporter des connaigsana deux conditions — qui me
paraissent des criteres d’évaluation pertinents ceurpoint : qu’elles s’articulent aux
connaissances déja acquises dans le champ (cesqaddsse d’'une maniere ou d’'une autre
aux autres recherches, expérimentales ou nont:la’esme exigence théorique) et qu’elles
ne sombrent pas dans la prescription (ce qui léigeold la modestie non feinte de la
délimitation la plus précise possible de leur portéou, pour ainsi dire, de leur empan de
validité : c’est a soi seul une exigence de rigueathodologique).

Si I'on veut maintenir la distinction, il me semlgjg’elle tiendrait non a une différence
de rigueur scientifique, mais a la visée (de tramsétion ou non), au statut des acteurs
(engagés ou non dans l'action étudiée), au degrEpdplesse des modes d’investigation
(plus ou moins contrdlé par le chercheur). J'ajaiseun dernier critére de distinction, qui
est peut-étre le plus intéressant : le mode ddategaition des résultats dans le champ de la
didactique. Chaque recherche expérimentale en tididac(moyennant veérification de sa
rigueur théorique et méthodologique) se Iégitimtetalle-méme en ce qu’elle contribue a
la construction de savoirs didactigues nées de®sauecherches : la capitalisation est

20. LEMAINE G. et LEMAINE J.-M. Psychologie sociale et expérimentati®aris, Mouton, p. 19-26 [note de I'auteur].

21. Il me semble tout aussi vain d’en appeler anTd®Kuhn pour caractériser une discipline reledast sciences humaines, comme
peut parfois le faire de fagon ambigué Jean-Fran¢tilté (notamment par son emploi fréquent de fesgion « matrice
disciplinaire » que je crois devoir prendre dansens tout métaphorique : cf. p. 17, n. 41). Damsaivrage de 1992, Halté cite
plusieurs fois Kuhn (p. 53, 67, 114), notammentrpoterroger la possibilité d'un paradigmeintégrateur que justifie I'état
critique du champ linguistique » (p. 114). Mais son longeal@éopementibid., p. 70-75) sur les positions de Verret (1975)let
Granger (1979) laissent assez entendre que lag¢h#g®iKuhn a peu a voir avec la nature méme desces humaines. Kuhn lui-
méme le signale (1977/1990, p. 3@f) et Jean-Claude Passeron (1991/2006) a beau jepgeler a plusieurs reprises (p. 74, 89,
106, 549) que les sciences sociales n'ont pas cannétat de « science normale » au sens de Kutempldi de « matrice
disciplinaire » par Develay (1992, p. 48q), pour caractériser le « principe d’intelligibdit’'une discipline »... scolaire est encore
plus franchement métaphorique, méme si une référetinecte et sans réserve est faite par I'autéutan.

22. Cf. le plaidoyer de Pierre Yerles (1991) paes techerches-actions, qui permettent, dit-il, dssiher une « épistémologie de
I'implication ». Fondant sa réflexion didactiquersle « concept-opérateur », il établit ainsi unestidction entre deux
épistémologiesilfid., p. 110) : « Hypothése s'offrant &fireuve de I'action, le concept-opérateur ne se |égitimas par une
crédibilité de I'exactitude, vérifiée comme en sdie classique par fgreuve, mais se légitime par une crédibilité de I'opémati
vérifiée par le mouvement. »
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alors, en quelque sornterticale par accumulation de données diverses, nées bderobes
elles-mémes diversifiées. Les recherches-acti@rgendue comme recherches visant (par
I'innovation) la transformation des pratiques pes hcteurs eux-mémes (accompagnés ou
non par des universitaires ayant statut de chershetileur évaluation par des méthodes
qui ne rompent pas avec le contexte « écologieue se |égitimeraient quant a elles, dans
un premier temps, par une capitalisati@rizontale qui correspond a ce que Jean-Pierre
Asltolfi (1993, p. 9) décrit comme des « effets@ytiques » : les recherches-actions, dit-il,
forment un « corpus empirique de références » gpdant sa constitution, « s’organise
pour situer les uns par rapport aux autres legsedgiactiques conduits dans les classes »
et fournit ainsi «n état des possibleklns une situation didactique donnée, a un moment
donné » ipid., p. 8). Cette capitalisationmorizontale qui légitime les recherches-actions
menées, produit en quelque sorte un effet de $anya’ou résulte une sorte de synthése
— laquelle peut alors prendre place dans une digpiian verticale des résultats de
recherches dans le champ.

L'intéerét de la recherche-action en didactique dwangais tient d'ailleurs
essentiellement a cetsecialisationdes recherches — qui permettent en outre de negttre
relation les acteurs de la recherche universigiceux de la pratique enseignante. Mais un
autre intérét tient a ce qu’elles font avancemrelzherche en évitant la trop grande lourdeur
des dispositifs expérimentaux ne vienne empéchnravation. C’est ce que défend Roulet

(1989, p. 6% :

A trop vouloir remplacer lintéressant par le valieéxpérimentalement, on risque de bloquer toute
intervention et toute innovation. S'il faut veillarne pas faire passer I'intéressant pour le vatidégeut
néanmoins justifier I'intéressant, sans le véri@périmentalement, en le fondant sur une démarche
explicite, ratifiée par un accord argumenté.

Je ne dirai ici gu’'un mot sur mes propres recheedtimns, d’une part parce qu’'elles
sont minoritaires, d’autre part parce gu’elles oetgas importantes dans mes productions
actuelles — méme s’il me faut souligner que c’@étigément par ce biais que je me suis
initié a la recherche en didactique ®fpra p. 12). Le peu de place de la recherche-action
dans mes travaux actuels s’explique sans doutéeggpe de recueil de données qu’elles
demandent : a partir du moment ou je n'avais ptusldsses dans le secondaire, je perdais
un terrain d’'investigation directe, ce qui a fadifier le type de recherches menées. Mais
cela doit étre croisé avec mes objets de rechatelgrédilection (cfsuprg p. 134) : si la
formation ou I'enseignement universitaire étaieatipmoi des objets de recherche plus
importants, jaurais pu continuer a mener des neti@s-actions sur mes nouveaux terrains
d’enseignement (IUFM et université) — comme c'@&stas par exemple d’'un article de
2004, qui correspond a un article sur une pratjgaseignement (Daunay, Reuter, 2004
[doc. 21]).

Pour conclure sur la question de la place de I'erpmntation en didactique,
jajouterai qu'a mon sens son traitement est souvaraché de la recherche d'une
légitimité « scientifique », comme s'il existait brevet de scientificité accordé quasiment
automatiqguement par I'adoption d’'une méthode... Rmaore citer Passeron (1991/2006,
p. 228sq) :

23. Une telle définition, qui ne réduit pas I'imtatte diversité des recherches-actions, s’accorele mombre de définitions données
de la recherche-action (¢epéres1® 20, 1999) et avec celle que donne Astolfi (19938) de la « recherche de faisabilité ».

24. Astolfi encoreibid., p. 9) : « Les possibilités innovatives ne sad pussi larges qu’on le dit parfois [...]. On paisennablement
prétendre avoir fait, a un moment donné, dans mtegte donné, le tour d’horizon essentiel des ptessiet des impossibles. On
dispose alors d’une “carte légendée”, laquelle titresune source d’information. » Je sollicite wwuge propos d’Astolfi (sans le
trahir toutefois, me semble-t-il), qui n'utilisepkes expressions que je lui emprunte pour avargqte je propose ici,.

25. Cf. aussi Reuter (1995/2005), p. 214.
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Aucune des formes de la « rationalité épisténfiquene détient le monopole de I'esprit scientifique,
puisque ce serait admettre, avant méme d'y aller uoe « essence » de la science par laquelléeesera
départagés tous les chercheurs prétendant a de labe

La recherche de Ilégitimité scientifique doit au tcaine, pour étre vraiment
scientifique, se passer de fausses attestatidtis« si I'on tient a ce mot », comme le dit
ironiqguement Jean-Louis Chiss, la scientificité laalidactique ne fait pas tout : encore
doit-elle interroger sapécificité(Chiss, 1989, p. 5%) A ce titre, ce sont ses objets qui
'amenent — progressivement — a déterminer sesadéh: et c’est la tout un programme
scientifique... Pour Jean-Louis Chistig.), si I'on tient a viser la scientificité en
didactique, c’est la une « affaidéexplicitation declarification, declassementll s’agit de
dégager des problemes didactiques et d’indiques Ieiveaux de traitement, c’est-a-dire
de rendre conceptualisables des interrogationggpéitgues ».

Pour des recherches compréhensives

Une telle exigence expligue le développement, edadlique, des recherches
descriptives et théoriques, selon la catégorisai®rGagné, Lazure, Sprenger-Charolles,
Ropé (1989). Les auteurs définissent ainsétdnerche descriptiv@bid., p. 41sq) :

La recherche descriptive comprend des études dobjedtif central est de décrire — décrire pour
comprendre, décrire pour expliquer — des donnéda tialité éducative empirique. Les réalités désri
peuvent étre de natures variées : des objetsailssdes événements, des comportements, deslesjtu
des représentations, des discours, des interacétmd.a recherche descriptive s’appuie sur desésfies
d’observation nombreuses et largement définiee Epose soit sur I'observation en profondeur d'un

phénomeéne (observation intensive), soit sur I'olzgén plus vaste d’'une série de données (observati
extensive). Elle peut utiliser des méthodes de tymmtitatif ou qualitatif.

Discutant la distinction parfois difficile entre cleerche descriptive et recherche
expérimentale, les auteurs les différencient notantnpar le fait que la recherche
descriptive ne manipule pas mais observe des VesiaB’est peut-étre la, au confluent de
deux méthodes, que se trouvera une spécificiténgtisodes de recherche en didactique, si
I'on en croit Mercier, Schubauer-Léoni, Gérard ®enpq2002, p. 11) :

Une partie des chercheurs qui, a ce jour, se sagges dans un projet de didactigue comparéensitue

leur effort de clarification méthodologique a [larticulation de deux versants qui tendent
habituellement a s’exclure: le cliniqueet I'expérimental

Mes recherches ne vont pas dans ce sens ; cellpeupent se rattacher au type de la
recherche descriptive se regroupent principaleraerdeux démarches gtude historique
(a laquelle je consacre la section suivante)agidlyse de données langagiéres

En dehors de mes recherches sur la paraphrasd’ahalgsea posterioride données
de mon expérimentation sur I'écriture d’inventiogu¢ jai évoquée dans la section
précédente), ces recherches concernent I'analysdispesitifs didactiques (cfsupra
p. 132) : travail de groupe, dictée a I'enseignaiigels de maternelle, évaluation fondée
sur la rédaction de souvenir par les étudiantaeJeviendrai pas non plus sur ces travaux,

26. Gilles-Gaston Grangdrangage et épistémologiParis, Klincksieck, 1979Forme, opération, objeParis, Vrin, 1994 [références
de l'auteur].

27. Cf. Astolfi (1993, p. 5), qui observe que l®lgéme de la fiabilité des résultats des recheremedidactique « est trop souvent
pensé sur le seul mode de I'administration de &uye, ce qui conduit & des distorsions assez mégati dont la principale
« consiste a “habiller” en ces termes des rechsrgié n’en relévent pas vraiment, pour tirer béreefie la 1égitimité que cela
produit “spontanément” ». Cf. Elias (1983/19933p) : « L'utilisation d’une méthode qui ressemblealle développée dans les
sciences physiques donne [...] souvent aux sciemmégleas le vernis d’un haut degré de distanciagiod“objectivité” qui manque
en réalité a ceux qui utilisent cette méthode »esquiels peuvent étre «sous l'influence d'un foryagement ». Pour une
interrogation pluridisciplinaire sur la questionldereuve en sciences de I'éducation, cf. Hadjill8éd (1998).

28. Robert Galisson écrit pour sa part (1990, p: 2 a didactique ne doit pas faire étalage dscgentificité mais de sspécificité »
Cf. encore Galisson (1989, p. 109) : « S'il ne fpas compter sur sa scientificité pour que la didae des langues acquiere un
statut de discipline autonome, il est logique,quatre, de tabler sur spécificité »
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que jai déja évoqués parfois longuement, sinonr goterroger rapidement les choix
méthodologiques qui les caractérisent.

Toutes mes analyses de données langagieres sadefmnpar définition, sur la
constitution de corpus verbaux (oral ou écrit)rtaas obéissent a des modalités de recueil
trés controlés, qu'il s’agisse des rituels de nmagiée (Delcambre, Daunay, 2005 ; Daunay,
Delcambre, 2008 ou des cahiers d’évaluation a I'entrée &fB&aunay, 2006¢) D’autres
en revanche, des plus anciennes (Daunay, Delcafiarguet, Sauvage, 1995 ; Daunay,
1997d [doc. 8]) aux plus récentes (Daunay, Rew6f2 [doc. 13]; 2004 [doc. 21]),
analysent des données recueillies dans mes caufgcg@e, a I'lUFM ou a l'université) et
ceux de collegues proches, sans véritable contridéhodologique des conditions de
recueil. De ce point de vue, la constitution degus « est trop redevable au terrain
institutionnel de I'école pour ne pas ér@riori suspecte », comme nous I'écrivions, dans
un article en collaboration avec Yves Reuter (Dgufeuter, 2002 [doc. 13], p. 209) a
propos du corpus de souvenirs d’étudiants solticité

Pourtant, I'intérét de la constitution de tels e@@st grand — pourvu, une fois de plus,
que soit bien délimitée la portée de I'investigatique I'analyse qui en est faite ne néglige
pas les conditions de son recueil et que cetteiaterrs’insere dans des recherches
antérieures. C’est ce que nous écrivions égale(itedt, p. 205) :

Constituer des corpus de cette nature présenteeumtérét pour la recherche en didactique du f&¢
dans la mesure ou la légereté du recueil de doneegsermet la multiplication, qu’interdisent des
protocoles plus lourds, tels que la confrontation récits plus développés et d’entretiens ou de
questionnaires multiples. 1l s’agit la finalemené doups de sonde permettant de confirmer des
hypothéses faites ailleurs ou de faire ressortir plggnoménes parfois occultés : approches quadisati
qui favorisent la compréhension de certains ohjets encore formalisés et qui peuvent aider a leur

formalisation. C’est en ce sens qu’un tel corpus geulégitimer dans le cadre d'une recherche sur un
objet comme celui qui nous occupe ici : I'imagesdtipteur.

Ces justifications, que je continue a faire mienmessauraient cependant masquer une
réelle lacune dans mes recherches : je n’'ai jameaiseilli de données issues directement
de I'observation de classes, en vue d’'une rech&rahant la recherche en cours que je
meéne sur les écrits professionnels des enseigaagts m'amenera, selon le protocole que
jai décrit (cf.suprag p. 140), a combler cette lacane

Nettement plus attestée dans mes travaux astclerche théoriquecaractérisée par
Gagné, Lazure, Sprenger-Charolles, Ropé (1989)erbces termes :

Théoriser peut [...] signifier formuler des relatiomstre concepts sous forme d’hypothéses dans le but
d'en dégager des implications sur le plan théoriquepratique ; définir, élaborer ou critiquer des
concepts ; effectuer des synthéses ; construireneieles, des théories ; dégager des prospecliges.
démarche d'investigation générale de la recherdi@orique est #nalyse conceptuellell s'agit

essentiellement d’un raisonnement portant sur desepts ou des réalités empiriques, qui se veidueg
et cohérent.

Parmi mes recherches théoriques, les démarcheglussreprésentées sohétude
théorique et I'étude critique portant sur des corpus didactiques — essentietiertes
manuels et les instructions officielles. Elles paur visée en général explicite de permettre
de penser (parfois par le recours a la polémiaefe supra p. 37sqq) les logiques qui
sous-tendent les données du corpus, pour faireragacomment s'en dégagent les
conceptions soit d'un objet d’enseignement, soiuinddispositif didactique, soit de la
matiere dans son ensemble, soit encore des a¢éeves ou enseignants). Je ne crois pas

29. Le corpus a été construit par Isabelle Delcamlpe n'ai fait que participer a son analyse, dans optique bien précise, qui ne
correspondait d'ailleurs pas exactement aux raigangistifiaient sa constitution (c$upra p. 127).

30. Le corpus est constitué des productions éantaksées aux évaluations CE2 de 2001 et aux &ahs 6 de 2004 des mémes
éléves de deux écoles : I'une pratique la pédagegiesinet », I'autre, plus « traditionnelle »,enaé du méme secteur scolaire. |l
s’agit, complémentairement a une autre études(gira p. 152), de mesurer I'évolution de la maitrisdadaorme orthographique
dans deux populations de méme milieu social maistapu cycle 3, bénéficié de deux pédagogiesrdiffés.

31. Alors que je l'ai fait & des fins d’'ingéniede formation, pour la production de deux documeittéo sur le travail de groupe : cf.
supra p. 132, n. 39.

32. Une premiére approche exploratoire m’a ainjgi gérmis I'observation de plusieurs cours de tebiseignants de colléges.
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utile de passer en revue ces travaux, dont jadiésaa divers endroits de cette note de
synthese, d'une part parce la plupart d’'entre eal&vent également d’autres types de
recherche et particulierement de I'étude historigauece titre, elle feront I'objet d’'une
critigue méthodologiquenfra, p. 167), dautre part parce que le nombre d'é&ude
strictement théoriques est trop petit pour perraeltr repérer desonstantes de méthode
qui méritent examen. Non gu’elles manquent de tiguge les crois au contraire assez
rigoureuses dans I'examen des données (théoriques empiriques) et dans
'argumentation ; mais cette rigueur ne sauraie &waluée selon les criteres d’une
méthodologie suffisamment unifiée pour servir déngnce.

*

C’est du reste une des limites de ce type de rekbbsren didactique du francais, dans
la mesure ou elles ne font pas vraiment I'objend’uéflexion collective sur la nature des
méthodes, réflexion qui en permettrait une réeli@uation. Par ailleurs, I'importance en
nombre des recherches théoriques en didactiqueadgdis peut ne pas tenir a des choix
scientifiques raisonnés qui en légitimeraient Igesamais a une sorte d’habitude du travalil
intellectuel dans la communauté des chercheursecnés : c’'est ce que suggeéere Roland
Goigoux (2001, p. 126) qui, notant « I'importaneeld proportion d’études qualitatives en
DFLM au détriment des études quantitatives », bat&ile fait moins a des « choix
épistémologiques » qu'aux « caractéristiques sogigles d’'une communauté de
recherche 3. Le risque est grand que de telles recherchespiaassez facilement pour
naturellesaux yeux de chercheurs dont I'histoire personngéiat parfois aisément les
cantonner dans un modéle discursif de nature miplugue ou littéraire, avec lequel
I'étude théorique a des affinités

Un autre risque des études théoriques peut étdodeer une place plus importante
qgu’il ne faut a lapplication théorique d’éléments disciplinairebune des démarches
isolées par Gagné, Lazure, Sprenger-Charolles, R&@p89, p.58). C'est une des
explications que nous donnons, Jean-Louis Dufays@t (Daunay, Dufays, a paraitre
[doc. 32], p. 463) a I'importance des recherchéstigues concernant la littérature :

On ne peut manquer de voir la une subsistance dienténation des études littéraires dans le champ de

« didactique de la littérature », celles-ci n'étgras seulement considérées comme une discipline
contributoire, mais parfois comme une disciplingene

Ce qui va contre le mouvement ascendaat non descendant » que préconisait Jean-
Paul Bronckart (1989, p. 64) dans sa conceptionaldidactique autonome, inscrite dans
le champ de « la science de I'éducation ».

Moyennant une vigilance a I'égard de ces effetyqrsr les recherches théoriques me
semblent cependant indispensables a la recherdaetidjue, en ce qu’elles lui permettent
de penser ses objets : interroger constamment &deguraditions diverses qui traversent
le champ (que ce soit la tradition de la disciplglee-méme ou celle des disciplines
contributoires comme encore celle des matieressdignement) ont tendance a facilement
naturaliser peut aider a éviter tout aveuglemeisté&mologique.

Certes, on peut penser que de telles recherchessisteraient pas aux exigences des
promoteurs de '« Evidence Based Educati®red elles interrogent la possibilité d’'une

33. Cette intuition pourrait étre confirmée parpl@&dominance de I'approche théorique dans les uradidactiques concernant la
littérature, comme le fait apparaitre I'étude g fnenée avec Jean-Louis Dufays (Daunay, Dufaysaraitre [doc. 32]) — que
j’évoque plus haut : on pourra se reporter au geaghqui rend compte de la répartition des rectesrafans ce corpusupra
p. 147).

34. Dont il ne s’agit évidemment pas de discutérlacpertinence dans les disciplines philosophigaeslittéraires. Du reste, la
didactique peut trouver son compe dans la défmigjoe donne Roland Barthes de la théorie quarféirihe, dans un colloque sur
« Lecture et pédagogie » ou il plaidait « Pour timéorie de la lecture » (1972/2002, p. 171) : «&die” ne veut pas dire
nécessairement “dissertation philosophique” outtsye abstrait’, “Théorie” veut dire : descriptigrrpduction pluriscientifique,
discours responsable, regardant vers le profihirfiun probléme et acceptant de se mettre lui-mémeause comme discours de
la scientificité. »

35. Dont les implications politiques sont examingasClaude Lessard (2006) ; cf. le n° 18 dd ettre de la VST2006).
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didactique qui répondraient aux attentes sociales la@itimation jugée réellement
« scientifique » des choix didactiques, gage d’vaeonnaissance institutionnelle et de
financements publics conséquents... Mais cela neagaéire rédhibitoire, I'exigence
théorique de la didactique ne pouvant se défireetde aune : les recherches théoriques,
comme les recherches descriptives, concourent eomapréhension des phénomeénes
didactiques, qui peut étr fine, source de décisions politico-institutionnellesneatiere
d’éducation, mais ne sauraient se confondre aves gbon programme scientifiqgue exige
en quelque sorte la construction d’'une intelligiidu réel qui ne prétende pas peser sur
lui: si la finalité ultime de la recherche didacte peut étre I'amélioration de
'enseignement, c’est précisément en renoncant stujgw une efficacité directe des
recherches didactiques spécifigues que ces desngavent satisfaire aux exigences
méthodologiques et épistémologiques d’'une rechescieatifique.

On retrouve la une tension constitutive de la didqae et de toute science de
I'éducation, telle que Rita Hofstetter et Bernardhi®euwly (1998/2001, p. 13) la
décrivent :

Le développement des sciences de I'éducation stujpreous le signe d’'une tension, dynamique, entre

d'une part réponse a de fortes demandes socialdgerdhin et de la sphere politico-administrative et
d’'autre part construction d’une discipline scigaqtie pluridisciplinaire.

Or cette derniéere postule une « suspension dddiaet (bid.). Les auteurs écrivent
plus loin {bid., p. 18) :
Si le développement des sciences de I'éducatioerdépe leur capacité de s’ajuster sur les demandes
sociales, politico-administratives, voire sociofgamique, leur capacité a répondre adéquatement a de

telles demandes est néanmoins elle-méme conditopag I'existence d’une recherche scientifique de
qualité, qui ne soit pas uniquement subordonnéssampératifs extérieurs d’efficience.

Il me semble que la didactique du francais n’estgyaore totalement au clair avec ces
problemes et que la confusion regne trop souvetre da finalité sociale ultime de la
recherche didactique — qui est de natcodective et différée— et la possibilité d’'une
efficacitéimmeédiatest ponctuellede telle ou telle recherche.

C’est que la dimension normative et prescriptive sben nombre de recherches,
gu’expliguent assez facilement I'histoire de lacghne et le positionnement institutionnel
de ses acteurs (cuprg p. 20), aveugle parfois I'épistémologie du cheraoh Certes,
comme le dit Marc Bru (1998, p.54), «les obstdie I'orientation prescriptive ne
condamnent pas les sciences de I'éducation a abaeddoute mise en relation de
recherches et des pratiques ». Mais, ajoute-t-il,

Il reste a modéliser ces relations sans les réduiree visée applicationniste ou a une versionigien
étrangéres a ce que sont les pratigues en situatioe connaissance préalable des pratiques

d’enseignement telles qu’elles sont et non telle®lgs devraient étre reste indispensable. Lexchoi
devient celui d’'une orientation descriptive, exatice, compréhensive.

Or force est de constater que les orientationscppive et descriptive, qui relevent
d’espaces institutionnels, professionnels, distudifférents, sont parfois confondues au
sein méme de recherches descriptives ou théoriguekdactique du francais. Pour citer
encore Marc Bruilpid., p. 53) :

Légitimer des positions pédagogiques, promouvoinaleselles pratiques, définir 'enseignement effica
a des fins de prescription sont des activités dartte saurait nier I'existence i priori, I'intérét. Mais,
méme si elles s’appuient sur des résultats saigmé$, ces pratiques sociales correspondent aukes a
choix qui les dépassent car elles obéissent audss &riteres et & des valeurs qui ne reléventipda

preuve scientifique. Lorsque les sciences de I'étloe s’engagent dans de telles activités elles ne
peuvent laisser penser gu’elles le font entiereraamom de la science.

Autrement dit, rien n'empéche un didacticien decawoir des outils d’enseignement,
voire de les légitimer par des emprunts aux savb#&sriques construits dans ses propres

recherches ou dans celle du champ. Il y a en révaoonfusion des genres — et elle est a
mes yeux problématique — quand, au sein méme tlendwes descriptives ou théoriques,
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le chercheur construit un modele en le supposariicaple sans analyser précisément les
conditions de cette « applicabilité » — analysgqué, il est vrai, en ce qu’elle 'aménerait
vraisemblablement a abandonner quasiment toutipdeette prétention...

Plus grave encore me semble étre la posture d'a@vafuprise parfois quand il s’agit
de pratiques d’enseignement : maintes communicatordidactique du francgais négligent
la distinction entre unevaluation théorique qui interroge, aussi objectivement que
possible, une situation didactique et jugement de valeugui ne fait que dévoiler des
conceptions propres au chercheur, dont rien nguditn examen attentif ne les raménerait
pas au rang de simple opinion.

Il'y a la un risque pour la didactique, dans laume®u la confusion entre prescriptif et
descriptif peut justifier finalement que les progpioss théoriques soient immédiatement
mesurables en terme d’efficacité pratique : onlsgitarti que peuvent tirer les adversaires
de la discipline de lirréalité de cette exigenceC’est précisément pour cela qu’une
autonomie de la didactique comme discipline de esstte me semble nécessaire, ce qui
I'oblige a unretrait par rapport a son usage possible — lequel, en né@&mas, ne peut pas
ne pas étre pensé au sein méme des recherchedagtiqiie : mais la question est alors
théorique et concerne la maniére dont un acteusyd@me éducatif, qu'il s’agisse de
I'enseignant ou du décideur, peut tirer profit deports de la recherche. Les recherches
théoriques et descriptives me paraissent pouvaeitribuer a cette autonomisation, quand
précisément elles ne la minent pas par des dérapagéthodologiques ou
épistémologiques.

Didactique et histoire

Dans leur grille d’analyse, Gagné, Lazure, Spre@arolles, Ropé (1989, p. 47)
incluent parmi les recherches descriptivésuldle historique. Je lui fait un sort a part en
raison de I'importance quantitative de ce type @enarche d’investigation dans mes
recherches : parmi les 80 documents répertoriégsdi8 prés d’'un quart) accordent une
place, centrale la plupart du temps, a I'approctstohque’. Je voudrais montrer ici
pourquoi j'ai trouvé, dans l'approche historiques debjets que je traitais, un apport
important pour les cernedidactiquementet comment cette approche détermine mon
rapport a la tradition scolaire ; jinterrogeraiseite plus généralement la possibilité et
I'intérét d’'une approche historique des faits didaes.

Le souci de I'enquéte historique est apparu la prenfois lors de mes recherches sur
la paraphrase, portant sur iscoursqu’elle suscitait et sur garatique scolaire. Je m’en
expligue en ouverture du premier chapitre d'un des mauvrages qui lui sont consacrés
(Daunay, 2002b [DOC. B], p. 9:

Cette enquéte historique est nécessaire surtout maeux faire ressortir ce qui, dans les pratiques
actuelles d'enseignement du francais, reléve dlengue tradition — notamment pour ce qui est de
'usage de la paraphrase. Si le rapport n'est padegt entre la pratique antique de la paraphrase,
exercice rhétorique treés codifié visant a I'appissatge de I'écriture, et le reproche de parapladsessé

aujourd’hui a un éléve ayant rédigé un commentirdéexte destiné a rendre compte de sa lecture, ce
sont a la fois les ruptures et les continuitésl datit faire ressortir.

Cette volonté de penser les ruptures et les catésa un double but :
— mettre en cause linterdit de la paraphrase, gput certes se prévaloir d'une
ancienne tradition (tous les discours sur I'expioma de texte la condamne depuis

36. « Ce concept est pris dans son sens le pluargaul’étude historique vise a comprendre deséntents appréhendés dans leur
dimension diachronique » (Gagné, Lazure, Sprenpeardlies, Ropé, 198%id.).

37. Le nombre relatif des travaux a dimension higiie est plus importante (un tiers) si 'on nergre&n compte que les documents
joints a cette note de synthese : 11 sur 32 {'efieencore plus si, dans 'ensemble des travépentoriés, I'on ne tient compte que
des travaux visés par un comité scientifique (¥612). Sur I'indexation de mes travau, icfra, annexe, p. 212.
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toujours), mais au prix d’'une erreur de perspectsida condamnation est permanente, ses
causes, elles, se modifient avec le temps ;

— montrer que la paraphrase, malgré son interdlis da discours métatextuel, releve
d’'une pratiqgue ancienne, dont les traces perdwrgntompris dans le discours métatextuel
— malgré leur occultation.

L’approche historique me permet de m’en prendre«aliscours assez répandu
actuellement dans certaines écoles didactiquesyanlent voir a tout prix des ruptures
épistémologiques la ou s’opérent souvent de simpldsptations » (Daunay, 2002a
[DOC. A], p.20), ajoutant pour préciser mon propos Si I'on peut dire que les
conceptions du texte, du texte littéraire et dedleation de texte littéraire ont change,
c’est detendancegqu’il s'agit, pas ddractures» (bid., p. 22). Je montre que ce discours
de rupture trouve assez souvent son origine dansltmté de justifier 'émergence de
nouveaux programmes effet clair d’'un aveuglement lié a un manque pdespective
historique.

Je prends la le contrepied de certains écrits tlglaes qui font volontiers référence a
I'histoire de la lecture ou du discours métatextuedis pour justifier, dans une vision
quasiment téléologique, les conceptiaasuelles(de la littérature, du texte, de la lecture,
du commentaire...). Dans une critique de ce typeistdrs, j'écris ainsi (Daunay, 2002a
[DOC. A], p. 20) :

L'idée sous-jacente est que le mode actudédire littéraire marque d’une « évolution » historique, est
un progres ; c'est ce qui permet de poser qu'aié &tre le point ultime de la formation de I'éléve
paraphrase étant un passage obligé mais a dépassergence assez répandue du mythe qui fait
coincider le processus d'acquisition des savoirsl’pive et la construction historique de ces m&me

savoirs, reportant sur le terrain de I'apprentiesage hypothétique reproduction de la phylogenese p
I'ontogeneése...

Ce que je mets en cause ici est linstrumentatiatle I'histoire au profit de la
justification de l'actuet. C’est ainsi que je décris ce que jappelle leigement trans-
historique de paraphraseibid., p. 17sqq), qui permet de considérer comme paraphrase
les discours métatextuels plus anciens — sansqueirle mot était alors aussi utilisé, avec
la méme définition — pour disqualifier le discourétatextuel jugé non conforme

Relativiser les ruptures quand elles sont rever@iglcomme mettre en lumiére les
continuité inapergues, ce n'est en aucun cas éegeassé en modele insurpassable, c’est
au contraire concourir a la compréhension de ceegtiien jeu dans les changements
effectifs — et qui peut passer inapercu dans lebtthon de la prétendue nouveauté —, ou
encore montrer que ce que l'on croit étre nouveatait que conforter I'ancien.. Mon
approche historique des discours et des pratigeids plaraphrase est un moyen de montrer
que les pratiques « nouvelles » de lecture littéraparée des vertus de la « rupture
épistémologique » liée a lintroduction de savdiosmels sur les textes, maintenaient
I'essentiel du rapport « ancien » au texte litt@anotamment les interdits posés sur le
discours qu'il autorise.

38. Particulierement ceux qui instituaient les eias du baccalauréat en 1969 ou la lecture méheden 1987. Les derniers
programmes pour le lycée en France ont donné lieungg@mes discours de rupture, mais venant cettehfmis des rangs de la
didactique... Cfsupra p. 66.

39. Une telle posture rejoint « la tradition higdgraphique » sur I'évolution des disciplines, dpatle Chervel (1988/1998, p. 36) :
« Indifférente au soupcon de scientisme qui ristjeatacher sa position, elle exécute d'un traiplles, au nom des “acquis” de la
science, moderne, toutes les “erreurs théoriquegadsé. Et de fait, prenant appui sur la périedéétlin des pratiques anciennes,
celles qui est la plus proche de nous, elle n"agyde difficulté a établir sur cette base la sup#é des méthodes nouvelles. »

40. Pour un autre exemple d'instrumentalisatiotifdstoire, concernant cette fois I'écriture d’imi@n, cf.supra p. 126.

41. C’est une position proche que défend Anniel#démy (2004) a propos des innovations dans l@sys@ducatif : « Les racines
historiques fortifient I'innovation sans la dévalueela permet de rattacher le changement pasicati délibéré pour lequel on se
mobilise aux expériences passées ou en cours,adahers champ de I'Education Nationale [...]. Repldéenovation dans un
temps long qui déborde le cadre temporel du pinjedvant c’est aussi la relier aux évolutions earsalans le systeme éducatif
[...]. Donner une perspective historiqgue aux innavagi c’est une fagon de ne pas les circonscrife étmitement dans une
définition officielle. » Sur cette dialectique tidn/innovation, ancien/nouveau, cf. les travaexTéresa Assude en didactique des
mathématiques (voinfra, p. 163, n. 48).
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*

Ce rapide survol de mon approche historique dataghrase fait apparaitre le rapport
double — ce qui ne veut pas dire contradictoiraue g construis alors avec tiadition
scolaire — ou disciplinaire

—je mets cette derniére en cause quand elle ainstn I'occultant, uneffet de
naturalisationde normes ou de savoirs scolaires ; par exem@ar(®y, 2002a [DOC. A],
p. 29) :

Un candidat ne paraphrase pas: il est jugé pamapht. Sur des critéres qui somturalisés par la

tradition scolaire et par la connivence des jurys et de linstitutiomis dont on a pu voir qu’ils ne
possédent historiquement aucune stablité

— inversement, j'interroge le rejet de la traditogprand elle ne se fonde sur rien de bien
précis et occulte au contraire les permanencegecoant notamment le rapport au texte
littéraire ; par exemple (Daunay, 2002a [DOC. Al6p) :

Cette variation de la conception de la paraphrase pérmanence de sa disqualification s’accompagne
d’'une occultation quasi totale du réle de la paraphrase @ I'Antiquité a nos jours, en production
comme en réception des textes (littéraires notarmeue ce soit ou non dans une perspective

pédagogiqueUn parcours historigue, méme sommaire, de ces pratiques de la parappessetira
d’opposer au discours de disqualification de la paphrase un espace de légitimatida

Ce double rapport a la tradition scolaire se cdafard’autres travaux, aprés mes
recherches sur la paraphrase ; c’est particulienemet en ce qui concerne I'écriture
d’'invention. D’'un co6té, jinterroge de facon critig les discours de rejet de I'écriture
d’invention, en montrant qu’ils se fondent sur eeetaine conception traditionnelle et non
interrogées des « frontieres » de la matiére <«&ian> (Daunay, 2003 [doc. 16],
p. 237sQ) :

Ce qui frappe dans les discours de protestationredat réforme, particulierement pour I'écriture
d’invention, c'est le refus de voir s’estomper desitieres — réelles ou supposées, en tout pasées
comme naturelles, tant elles ont pu étre naturali®s par une certaine vision de la tradition
scolaire*,

Mais, d'un autre c6té, je montre en quoi les détians de nouveauté qui ont
accompgné l'introduction de I'écriture d’'inventi¢de la part de ses détracteurs comme de
ses défenseurs) ne résistent pas a un examendustoninimal (Daunay, 2006a [doc. 24],
p. 348) :

La lettre des programmes semble entériner [...] coception trés traditionnelle qui subordonne
I'écriture a la lecture et qui n'envisage la ralatientre les deux que dans un éens

Il y a la une nuance critique, qui ne porte cepahgas sur la tradition elle-méme,
mais sur I'écart entre la nouveauté apparenteramanence réelle.

De fait, ma réflexion sur I'écriture d’invention en'amené a préciser le rble de la
tradition scolaire dans la construction d’'un ohbjggnseignement, ce qui va contre la
possibilité de penser un objet comme étant seuleladruit de la transposition didactique
de savoirs savants ou de principes théoriques pmsame nouveaux — effet le plus net
sans doute de nrancontreavec I'historien André Chervel, entendant ce tefamenme je

42. Cf. ces autres citations : « Les tentativexplieitation [de I'interdit la paraphrase] font fours jouer des couples de concepts
posés comme distincts et clairement définis, ajofs ne sont en fait queaturalisés par la tradition scolaire » (Daunay, 1998
[doc. 9] p. 133) ; « Mais si la paraphrase estiaiésrite comme une forme de discours métatexteet€ rendre compte d’'une
forme de lecture des textes, ce présupposeé, beeréii¢ par une récente tradition scolaire repose finalement sur une pétition de
principe » (Daunay, 2002b [DOC. B], p. 44).

43. Autres exemples : « Mon intention étant de imeth cause les effets d’évidence de la condamnatimelle de la paraphrase dans le
commentaire de texte littérairié,est nécessaire de mettre d'entrée celle-ci enrppective avec la pratique de la paraphrase,
héritée de I'Antiquité et conservée jusqu’a aujourchui, dans le rapport aux textes littéraires» (Daunay, 2002b [DOC. B], p. 9) ;
« Chomarat (1981, p. 512) [...] considéreplélection] comme “le modele et 'ancétre de ce que naguécere on appelait, dans
I'enseignement du francais, I'explication de tex@&rasme et méme de Quintilien & nos jours, il y aine tradition.” »

44. Cf. Daunay (2005d [doc. 22], p. 327) : « Lacaption des derniers programmes de lycée fait maskes problémes que pose en
général la définition méme d’'un objet d’enseignenfquand il n’est pas englué dans I'évidence de la tdition). »

45. Cf. encore Daunay (2005d [doc. 22], p. 332).
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le disaissuprg p. 50) comme la reconnaissance d’une familigi#@ensée avec un auteur,
qui peut se produire longtemps aprés sa lecture...

J'écris ainsi, toujours a propos de I'écriture déntion, pour mettre en cause le
balisage contraignant des objets d’enseignemert i@aninstructions officielles (Daunay,
2005d [doc. 22], p. 327) :

La tradition scolaire et quelques autres parametres font jouer les tiéfisides objets d’enseignement

que donnent les instructions officielles et dessinme pratique qui souvent ne colle qu'imparfaiain
avec les intentions initiales affichéebid., p. 341)

Mes travaux sur le discours indirect libre, objet t recherche sur I'écriture
d’invention, défendent le méme principe (Daunay40[doc. 20], p. 280) :
Dans le cas du discours indirect libre (comme da@as d’autres notions enseignées dans la discipline

« frangais »), toute prise de décision interrogéstbire de la notion et les débats entre les tegayui
I'ont prise pour objetmais aussi la tradition scolaire de son enseignenten

Cette prise en compte de la tradition scolaire densconstruction d’'un objet
d’enseignement (cfsuprg p. 129), est posée plus loin explicitement commigesce
didactique ipid., p. 293) :

I me semble que I'enseignabilité d’'une notion coenta discours indirect libre impliqula prise en

compte de la tradition scolaire méme si elle peut entrer en contradiction, payfavec la matrice
disciplinaire telle que la didactique cherche edastituer aujourd’hui.

Apparait ici un net changement de perspective, jgueoudrais souligner. Dans le
double rapport a la tradition que je décrivais piasit, celle-ci est considérée comme un
contrepoint possible aux discours actuels sur les objets dignement: a ce titre,
l'investigation historique qui la concerne appar@inme uroutil méthodologiqueue se
donne la didactique pour penser les objets d’enseaignt actuels. Dans mes derniéres
citations, en revanche, la tradition devient abjet propre a la didactique, au sens ou,
guand elle veut penser la construction d’objetesbgnement, elle se doit de tenir compte
de la tradition scolaire : a ce titre, la rechertligorique qui 'examine se trouve étre
partie prenantale la didactique.

La premiére perspective est la plus représentég m@s recherches historiques, outre
celles concernant la paraphrase et I'écriture @irton que je viens d’évoquer : on peut
ranger la divers travaux — sur lesquels je ne ravjgas pour les avoir traités plus haut —,
comme mes réflexions sur la dimension génériqueidits du commentaire et du caractére
métatextuel de I'écriture d’'invention (cfupra p. 124sqq) ou encore ma revue historique
de la disqualification du lecteur (upra p. 39 Citons encore ma mise en cause de la
récurrente légitimation de I'introduction d’un nalexercice par I'apparition de nouveaux
publics scolaires. Non que cela soit faux hista@imgent : c’est méme sans doute une
« constante historique » que « la transformation lpapublic scolaire du contenu des
enseignements » (Chervel, 1988/1998, p. 33). Cgajueets en cause est I'affirmation de
I'adéquationa priori de tel exercice a tel public, comme on a voulualeefpour la lecture
méthodique par exemple ; et c’est a ce titre quauge « contestable d’en appeler au
changement de public scolaire pour justifier telletelle approche de la lecture des tex-
tes » (Daunay, 2002b [DOC. B], p. 207). Pour étapen jugement, javance plusieurs
citations, depuis Lanson, pour montrer que c’esh&me justification qui est donnée a
chaque changement d’exercice de lecture des téttaires, mais avec des arguments
récurrents, qui ne faisaient guére que suivre lanoger historique — oscillant entre
démarche intuitive ou approche formaliste. D’oungraarqueipid., p. 208) :

Tous ces auteurs ont raison : chaque génératapuisiun siécle, voit I'arrivée de nouvelles cowche
sociales dans les établissements scolaires supgri@e qui passe pour du nouveau a chaque fois

46. Il faut voir dans mon approche historique wenlavec mon attrait pour I'imbécile : I'une destifiations de mon recours a
I'histoire est de vérifien posteriorice que Michaux pointait dans sa défense de l'inkbédnstabilité des théories qui donne aprés
coup raison a ce dernier... (stiprg p. 159).
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(arrivée d’'un nouveau public scolaire) est petreéprécisément un fait structurel de I'enseigneémen
dans une société démocratique, de méme que lasitéveles publics scolaires est une donnée constante
méme si la forme et les composantes de cette divefsangent.

Ce qui reste a prouver, c'est I'adéquation de mligelle méthode d’approche a des classes sociales
déterminées... Que la lecture méthodique (entre gt en soi un outil de promotion intellectuelies
nouveaux publics scolaires est une pétition decjrnqui repose sur des présupposés mystérieux.

La méme justification par les nouveaux publics efaite de I'apparition de I'écriture
d’invention, j'écris plus tard (Daunay, 20Qdbc. 28], p. 389} :
On sait en effet que I'écriture d’'invention a étdroduite dans les programmes au nom d'un public
différent, non rompu a la lecture des textes hiités. Cette justification est certes discutableresait

par exemple que la rhétorique a été bannie au resmduveaux publics (cf. Lanson, 1909), pour étre
réintroduite récemment au nom la encore des novvealiics (cf. Camelin, 2001).

La deuxieme perspective de mon rapport a la tadiicolaire, qui envisage celle-ci
comme objet de la didactique, est encore mal représentée dasstravaux, m’étant
apparue tardivement comme essentielle a une réfledidactique. Seuls peuvent étre cités
en exemples mes travaux sur I'élaboration didaetidu discours indirect libre (c§upra
p. 129), de méme que ma réflexion sur le décloisoramt en francais (csupra p. 42), ou
encore le survol historique que je fais de la matiefrancais » pour rendre compte des
objets d’enseignement traditionnels (littératuregmmentaire littéraire, composition
francaise) dans ma contribution Bictionnaire encyclopédique de I'éducation et de la
formation(Daunay, 2005a ; Daunay, Veck, 2005).

C’est un des objectifs que je me donne dans mesekitrecherches que de penser le
réle de la tradition dans la constitution des paogmes : il s’agira d’isoler, dans les
programmes successifs, ce qui est de I'ordre dwch&mgement épistémologique et ce qui
finalement n'est, malgré les affirmations de changet parfois tonitruants, qu’'une
adaptation qui aurait pu se passer d’'une refontepdegrammes au profit d’'un simple
ajustement. Voici trois illustrations, qui renvoient a troisveaux scolaires (primaire,
college, lycée) et a trois objets différents (dspb didactique ; programmation
didactique ; objet d’enseignement) :

—l'aventure de la lecture méthodique, que je vidigvoquer, est assez éclairante,
quand elle est présentée en 1987 comme un « changel® paradigmespar rapport a
I'explication de texte, pour étre ramenée en 200n& des formes possibles de
I'explication de texte ;

—la question du décloisonnement et des séquentesupra p. 42) mériterait d’étre
traitée également de cette maniére, pour montrer lgupermanence des exigences
institutionnelles est souvent masquée par des rdéiclas de nouveauté dont les effets
pervers sont bien visibles : outre qu’elles peuvadtire une inquiétude professionnelle
chez les enseignants, elles interdisent d’insdeeeajustements de la pratique dans la
tradition de la discipline ;

47. Cf. encore Daunay (2003d, p. 64 ; 2006b [dBf.|2 361).

48. Les analyses de Teresa Assude sur le curricwhensemblent un contrepoint intéressant, dans whtee aliscipline (les
mathématiques), a une telle approche historiquea prise en compte du long terme dans I'étudewdtiotlum [...] permet de
montrer les continuités et/ou les ruptures desxcleairiculaires » (Assude, 2006). Teresa Assudetrmapmpar exemple, les
conditions d’émergence et de survie d'un dispositibduit par l'institution, les « travaux pratigslen mathématiques au collége ».
D’une part, comprendre l'introduction d’'un tel disitif demande d'« identifier certaines conditiogts contraintes permettant
I'émergence d’une innovation (voir 'ancien déjadar lequel s’appuie le nouveau) » ; d'autre pame fois que le dispositif a
disparu (sous ce nom en tout cas) des programinest intéressant d'observer les conditions etragmtes « qui permettent la
naturalisation ou la disparition du dispositif »., @ans le cas des travaux pratiques, on peut\drsarla fois des résistances des
enseignants (qui s’expliquent par la difficulté amprendre ce qu'il fallait faire et comment), masssi une assimilation
progressive, intégrant ce que les enseignantsesawdgja faire (notamment dans les séances deukalidgés). Cela, au bout du
compte, a peu a peu changé la maniére de travaiks les éléves, autour de la notioactiVité, mais au prix d’'un détournement
des intentions épistémologiques initiales et d'westaine naturalisation. Teresa Assude concluCependant, alors que
I'introduction des travaux pratiques étaient fondés une forte dimension épistémologique, ce diips&st naturalisé plus tard
dans un autre, ou cette dimension a été modifiteloanant lieu & un empirisme ou le rapport au et 'activité de I'éléve
deviennent prégnants ».

49. Par exemple, par Michel Descotes (woipra p. 30, n. 15), mais qui n’est la que le représsndes didacticiens qui se sont fait les
exégetes des instructions officielles de 1987.
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—la place de la littérature au primaire (®fiprg p. 90) serait également a interroger
sous cet angle : qu'y a t-il de nouveilde permanent dans la conception du texte liteéérair
affichéequand elle est constituée en champ disciplinairpramaire ?

*

Il me faut souligner I'évolution de mon parcoursaguia ma réflexion sur le role de la
tradition : alors que la dimension militante de npesmiers écrits m'y faisait utiliser le
termetraditionnel de facon négative mon rapport inverse a la tradition s’est construi
dans ma réflexion par la pratique de la recherdetorique : bel exemple divention
d’'une écriture de recherche, en ce sens que cepasaine position de départ qui guide la
recherche, mais que c’est cette derniére qui pelangt)découverte d’'un principe — lui-
méme traditionnel...

De ce point de vue je crois avoir suivi, la encf@fe supra20), a quelques années de
distance, I'évolution de la didactigue du francaite-méme. Celle-ci s’est en effet
constituée en partie dans une mise en cause dectnfiguration ancienne » de
'enseignement du francais (Halté, 1992), faiteanohent sur des bases militantes,
marquées par l'anti-traditionalisme et la polémiqak supra p. 21), sans marquer tres
nettement le souci deomprendrecette configuration — c’est-a-dire de reconnasize
logique théorique autrement que pour en dénonder’issuffisance au regard d’autres
paradigmes, soit la teneur idéologique. Une nettduéon apparait dans la discipline
depuis plusieurs années, par le double souci gadusefonder sa |égitimité sur I'exigence
d’'innovation et de construire un programme théaiguvocation plus scientifique, qui
exige une posture de description plus que de déatiorou de préconisation.

Un tel positionnement épistémologique a nécessigepuse de distanc@ar rapport
aux présupposés des premiers discours didactigufisamment anciens désormais pour
faire I'objet d’'un recul critique. Cette inscriptiode la didactique dans [I'histoire, qui
permet (en méme temps que l'affinement des outifceptuels qu’elle a construits) ce
regard réflexif, n’est pas pour rien sans doutesdaméveloppement des études historiques
en didactique, qui permet désormais a André Patitid998, p. 5) de supposer possible
d’étudier d’un point de vue historique « I'ancierzanfiguration didactique ». La matiere
« francais », en effet, ne peut plus étre analys¥es que soient prises en compte les
évolutions gu’elle a connues depuis la naissanda diédactique et le regard d’ensemble
que l'on peut poser sur elle interdit, comme lenpstait un positionnement militant de
rupture, de parler aussi aisément qu’il y a quedqaenées, d'une « configuration
ancienne », ou le mainciennedisait plus une axiologie qu’une périodisation.

Je ne sais si «de la didactigue on passe aisémeéhistoire et réciproquement »,
comme le disent Marie-Madeleine Compere et PhiliSpgoie (2005, p. 129), trouvant
une explication au développement, dans les ann@é8§, ldes recherches historiques
menées par des professeurs du secondaire, daais tpié ces acteurs pouvaient trouver
dans ces deux disciplines a se conforter « damscldture professionnelle »... Une telle
explication institutionnelle, qui n'est pas suffisaent étayée pour emporter I'adhésion

50. Je parle ainsi, par exemple, de « pratiqueltitanelles dont les défauts ont été suffisamnsentlignés pour qu'il ne soit pas
nécessaire d'y revenir ici dans le détail », detipuas d’'« évaluation traditionnelle — ou, pour ttalire, conservatrice> (1994
[doc. 4], p. 49), d’un « exercice qui rompait alex pratiques traditionnelles du cours de gramma(fe 69).

51. Les auteurs ne donnent aucune précision qatweitsur le nombre de ces « professeurs du secendangagés dans le
développement des études historiques, ni sur tetsy@’ils ont (actuels ou anciens professeurs ettoisdaire ? En vue d’'une
certification universitaire ? D’un changement datust professionnel ?), se contentant d’'une affiilonat assez troublante par le
présupposé qui veut la fonder (« La culture contamipe, en proie aux doutes et aux contradictisosffre d’'une crise de la
transmission ») et par sa généralisation : « Comibiaen premiére ligne sur le front de la résistandturelle, les professeurs se
tournent volontiers vers le passé pour trouver @egiments ou des illustrations a leur existencibid.( p. 126)... L'autre
explication institutionnelle donnée laisse ausspsique : l'introduction en 1991 de I'épreuve oralar dossier aux CAPES
(présentée un peu vite comme portant « sur lesigeos de chaque discipline et sur sa dimensiomdtive et civique »), aurait
constitué un « encouragement institutionnel » gqiliguerait « que les IUFM aient constitué un tearede choix pour les
recherches »lfid., p. 129).
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me semble en tout cas moins pertinente pour exglidg développement des études
historiques en didactique que la reconfiguratioistémologique de la discipline, qui peut
trouver la le moyen d’'une distance théorique ethodblogique pour mieux penser la
matiere scolaire et ses objets, notamment daraniéncité de la tradition scolaireflt-ce,
évidemment, pour la remettre en caesepartie C’est cette conception de la didactique
qui, me semble-t-il, expliqgue le développement éegles historiques dans la discipline
depuis les années 1990, dont Jean-Paul BronclGo1L2 p. 37) estime qu’elle concourt a
I'un des quatre « domaines » qu'il identifie daaglidactique : I'état de I'enseignement de
la matiére.

Comme le disent André Petitjean et Jean-Marie P(i@99), en ouverture des actes
du collogueHistoire de I'enseignement du francais et textdiiefs, pour expliquer ce
développement :

L’histoire des sciences en témoigne, quand un phtré@orique de référence s'institue et gagne en
maturité scientifique, il éprouve le besoin de peatatiser lhistoire de son objet

C’est ainsi que dans le domaine de la didactiquigathgais langue maternelle on a vu, depuis quslque
années, se multiplier les travaux qui se donnentr pijet d'étude les conditions historiques dans

lesquelles, de la Kla la \®# République, s’est configuré et a évolué « I'enseigent du francais », au
primaire et au secondaire.

Il ne s’agit pas de dire que les études historicgoes nouvelles en didactique : mais |l
existe assurément un changement entre les apprbishesques qudénoncaientun ordre
ancien et celles qui cherchent alkrire Les premiéres n'obéissent pas vraiment a toutes
les exigences de la démarche historique, commeotenh Compere et Savoie (2005,
p. 127), a propos des études sur les manuels aii@gdatées des années 1970-1980) qui
dénoncaient le sexisme, le nationalisme, le colisnig, etcs :

La démarche historique devrait consister en effiséituer les logiques des rédacteurs de ces rfsnue

sans porter de jugement, mais le ton de la déntimtiae prend d’autant plus facilement que le disso
tenu par eux est, symétriguement, fortement injbnct

Avant d’intégrer I'approche historique a son pragnee scientifique, la didactique a
entretenu des liens privilégiés avec la disciplmstorique, dans son versant culturel,
visant I'appréhension des contenus d’enseignerbénistoire a pu étre en effet considérée
comme une discipline contributoire a la didactiqidlui a permis de penser les objets
d’enseignement, malgré la difficulté du « dialogeatre historiens et usagers de
I'histoire », comme le disent Compeére et SavoieO&R0p. 139) ;. « Importer des faits
historiqgues dans le débat d'aujourd’hui, c’est bssmvent les couper de leur contexte,
donc les dénaturer ou les instrumentaliser abuswem (bid., p. 139sq).

Le r6le d’André Chervel (1977) a été déterminantcéepoint de vue. Ce que la
didactique a pu lui emprunter notamment, c’est @xelication rationnelle — qu'il
anticipait — de la perte des illusions applicatistes qui dominaient a I'époque de la
publication de son ouvrage. En conclusion, il amgadtren effet (1977, p. 269) :

Si I'on replace sous un éclairage historique gatbeluction des toutes derniéres années, on negpas
manquer d’'opposer un certain scepticisme a I'erglasme et a la conviction de ces néophytes.

Mais ce qui s’est révélé exach’a fait que confirmer la description que son divr
faisait de la discipline scolaire et quil a pu géiser dans un article fondateur,
« L’histoire des disciplines scolaires » (1988/19%y décrit I'inventivité de I'école et de
ses acteurs dans la construction de I'« enseigmafibed., p. 33) et 'autonomie de I'école
par rapport aux savoirs scientifiquaga les « disciplines » qu’elle institue, quant a la

52. Adoptant « un point de vue plus ouvert et pijgicatif face a la tradition », comme le dit GlauSimard (2001, p. 37).

53. Notons au passage qu’une telle approche aeitig@été faite concernant le contenu idéologiquentiesuels de littérature : cf. par
exemple, Quéréel (1976).

54. Chervel revenait dix ans plus tard sur la qoegtour écrire (1988/1998, p. 15) : « Quand I'écaifuse, ou expulse aprés un tour
de piste, la science moderne, ce n’est certainepsnpar incapacité des maitres a s’y adaptet, toessimplement que son role
véritable est ailleurs, et qu'a vouloir servir @dars a certains “savoirs savants”, elle s’expasarae pas remplir sa mission. »
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définition des contenus d’enseignement et aux @egcdeux des composants essentiels
d’une discipline scolaire selon lui.

Les conséquences de cette analyse n'ont pas étéewtetirées de fagon systématique,
alors que l'approche historique de Chervel pernietadroger, sur le plan didactique, le
processus d’élaboration des savoirs scolaires iaudes disciplines scolaires, mais aussi
les contours mémes de ces disciplines : et ildatbnner, avec Yves Reuter et Dominique
Lahanier-Reuter (2004), que la notion discipline scolaireait fait I'objet d’'un si petit
nombre d’investigations dans les didactiques, gadént pourtant leur identité sur elles...
Il nest pas anodin par exemple que la didactiqudrdncais ait pu se constituer sur la
revendication d’'une unité disciplinaire scolaire { frangais » du primaire au lycée) mais
perdure quand les données institutionnelles (setfstlde la didactique notamment) font
éclater cette unité au primaire notamment. Il faudien en tirer les conséquences, et
I'approche historique n’est pas outil mineur dadapgréhension de ces tensions entre une
discipline de recherche comme la didactique et sbjet, qu'elle contribue certes a
modifier mais qu’elle se doit aussi de penser gamsautonomie relative.

Ces apports épistémologiques majeurs de Cherveségmouvent réactualisés dans sa
somme récente, parue en 2006), n’épuisent patalmation des historiens a la réflexion
des didacticiens : celle-ci s’est nourrie de travgui ont pu rendre compte de I'émergence
historique d'objets d’enseignement actuels, commegxemple la grammaire (Chervel,
1977), la lecture (Chartier, Hébrard, 1989/200@gé&t Chartiedir., 1985) ou tel exercice
particulier (Chervel, 1987, pour la compositiomfigaise)... Mais d’autres travaux, traitant
d'un état plus ancien de I'enseignement, ont pusiaéfre exploités pour mettre en
perspective les objets d’enseignement actuelsst ¢& cas, par exemple, des travaux
majeurs de Dainville (1940), de Furet et d’'Ozoubqi), de Compeéere (1985). Les
rééditions récentes dRatio studiorum(1997) ou duDictionnaire de pédagogiale
Ferdinand Buisson (2009pnt pu étre mis a profit dans la méme visée. daaique a pu
encore s’emparer des recherches menées par d'alis@plines contributoires, elles-
mémes engagées dans une approche historique ; le'ests de la linguistique (par
exemple, Chevalier, 1968 ; 1994 ; Boutan, 1998ta€lg 1978...) ou des études littéraires
— on peut ainsi penser aux travaux théoriques suwusiéés de Charles (1985) ou de
Compagnon (1983), aux approches historiques plugrgtes sur la littérature (par
exemple Viala, 1985) ou aux études plus circongéascsur la fortune scolaire d’un auteur
(par exemple, Fayolle, 1972, 1985).

Et c’est sur un tel terreau que les didacticiens mn entrer dans la démarche
d’investigation historique que ce soit pour interroger I'histoire de I'émmmge de la
discipline (Jey, 1998 ; Leroy, 2001 ; P. Aron, WiaR005), de son évolution (Vedchr.
1990), de la littérature scolaire (Massol, 2004, ld culture littéraire (Houdart-Merot,
1998), de la paraphrase (Daunay, 2002a ; 2002b),édeture d’invention (Petitjean,
2003), des instructions officielles (Petitjean,vatidir., 1999 ; mais déja Mareuil, 1969 ;
1978). D’ou, parfois, une réévaluation des prasgaeciennes, jugées plus objectivement
et non a l'aune des conceptions actuelles : cestas par exemple de l'analyse des
anthologies scolaires traditionnelles (Fraisse,51,98f. 1997), de la pratique de la
paraphrase (Daunay, 2002b), des apports théoragieanson (notamment Reuter, 1985 ;
Fayolle, 1990 ; Jey, 2004)...

Ces quelques titres, assez souvent cités pourtigaiemplaires, n’épuisent pas
évidemment cette veine et il serait a cet égaréréissant de faire une synthese de ces
recherches historiques proprement didactiques i@actique du francais mais aussi dans
les autres didactiques), en interrogeant plus gééuént ce qui les distingue d'une

55. Concernant ce dictionnaire (réecemment numg@aséa bibliotheéque numérique Gallica), cf. les rages récents dirigés par Daniel
Denis et Pierre Kahn (2003 ; 2006).

56. Il faut noter dailleurs la collaboration pdslsi entre spécialistes de didactique et d’histdirep rare encore, que représente
I'ouvrage de Chervel et de Manesse (1989).
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recherche historique non didactique : parmi mesamhes futures, j'envisage une telle
synthese des approches historiques propre aux tidjdes, qui en fasse ressortir la
spécificité.

En premiere approximation, il me semble que l'onutpdistinguer trois grandes
criteres de distinction : la visée, le cadre thepaei les objets. La visée tient au projet
scientifique lui-méme : I'histoire priori ne se préoccupe pas de comprendre (encore
moins d’expliquer) le présent (méme si c’est ungesgossible de ['histoir®);
I'investigation historique en didactique est autcaine utilitariste en ce qu’elle interroge le
passé pour éclairer le présent : c’est a ce titeelg didactiqgue peut rechercher, s’agissant
des objets d’enseignement, le role de la traddigms leur construction.

Le cadre théorique de la didactique nécessite qientspris en compte le systeme
didactique dans son entier, c’est-a-dire que |atpme de recherche ne saurait se confondre
avec une enquéte épistémologique ou institutioangtiar exemple, mais ne peut
gu’envisager les trois pbles du triangle didactigaes leurs interactions, méme si un de
ses éléments est méthodologiquement isolé

Les objets enfin déterminent la dimension dida&iagie I'investigation historique,
selon qu’ils sont déterminés dans un cadre didaetiqutrement dit lorsque le « réel »
historique est découpé selon des criteres quimoprement didactiques : un bon exemple
me semble la détermination de 'émergence histertjun genre disciplinaire.

Resterait encore, dans une telle synthese, a déawriaes principes méthodologiques
qui permettent a une approche historique en digiaetde ne pas se cantonner a une revue
historiques desliscourssur la discipline pour accéder au mieux guatiques Une telle
réflexion méthodologique est absente des étudestiigies dont j’ai connaissance : si I'on
peut aisément constituer un corpus exhaustif desuictions officielles, il n’en va pas de
méme pour les manuels, les copies d’éléves oudesd de préparation de cogret il est
rare que soient précisées les conditions qui péemtetle déterminer la représentativité de
ces corpus. De méme, s'’il est possible d’établir (selon lesdues) des corpumis de
rapports de jurys, d’inspection, d'articles professels, d'articles de presse, il n'est pas
toujours facile de savoir en quoi ces discoursrmint des pratiques réelles et a quelles
conditions méthodologiques ils peuvent servir dec®d’'information pertinente.

J'ai, dans mes travaux, rencontré les mémes difiswet c’'est un défaut (au sens
strict) de mes recherches historiques de ne pasaufisamment sacrifié a cette exigence
méthodologique. Certes, dans certains travaux osiooé bien des discours que je vise,
pour montrer par exemple la permanence de la diigagon du lecteur (cfsupra p. 39),
la question ne se pose pas : la démonstrationétenat pas faire I'histoire de ces discours
et peut se contenter d’observer cette permanenauplyues citations choisies. Il n’en est
pas de méme lorsque j'utilise des manuels pourcapyer la définition d’un objet ou d’une
pratigue d’enseignement et son évolution dansnigs$e il m'arrive d’étre un peu cavalier

57. Certes, Fernand Braudel (1959/1997, p. 198):éciL'Histoire est a la fois connaissance duggast du présent, du “devenu” et du
“devenir”, distinction dans chaque “temps” histogg qu'il soit d’hier ou d’aujourd’hui, entre ce iqdure, s'est perpétué, se
perpétuera vigoureusement — et ce qui n’est queismioe, voire éphémeére ». Mais Braudel parle dprésent » de plusieurs
siécles (cf. p. 238). Que « le passé explique dsgnt » (c’est dans le titre de cet article) ne pas dire que la visée de I'histoire
vise la compréhension du présent, sauf a un nivgastémologique qui est celui de Braudel, qui noige I'histoire des
civilisations...

58. C’est la position que défend plus généralerivarta-Luisa Schubauer-Leoni (1998, p. 275) : « Méansqu'on “isole” un pdle de
la relation pour I'observer, le faire parler, lisdociabilité du systeme peut étre garantie a ¢ondde disposer d'un cadre
conceptuel qui permette I'intégration constantealéges pdles non directement observés. C'est @iresI'analyse de manuels dans
un perspective didactique n’est pas qu'une anapsgtémologique des savoirs mais reléve d’embléeedenquéte didactique. »

59. Concernant les copies, par exemple, Chervejuer/a plusieurs reprise la faiblesse extréme quésentent les données conservées
par rapport aux copies réellement rédigées : «dux e conservation de ce corpus monstrueux daisiaer 0,00001 % »
(1988/1998, p. 43). Cf. encore Chervel, Maness&9pq.Concernant les manuels, la difficulté est la mémais pour une raison
inverse : la masse énorme de manuels conservés|etgels il est nécessaire de faire un chob(leérvel, 1977, p. 28).

60. La tache est de fait délicate et demande désispsns méthodologiques d’ampleur, comme le mohie/rage de Chervel,
Manesse (1989).
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sur la question de la représentativité des maretetgpiand je ne le suis pagesterait a
déterminer les problemes que posent les choix spaas la constitution du corpus mais
surtout a interroger a quelles conditions on peppsser que les manuels (ou telle autre
source, comme les rapports de jurys de concourg)gieent d’informer depratiquesque

je vise a décrire, méme si atteindre une telleaetiguméthodologique est une tache d’une
considérable ampleur.

La recherche historigue en matiére d’enseignemedeguis longtemps trouvé sa
justification dand_’Evolution pédagogique en Franck Durkheim (1938/1969): si ses
fondements épistémologiques ne seraient pas tatalerdes nodtres aujourd’hui (cf.
Vincent, Lahire, Thin, 1994, p. 12), ses principesir I'essentiel peuvent se redire dans un
cadre didactique : d’abord, I'approche historiquenpet de nous affranchir « du préjugé
misoneéiste aussi bien que du préjugé contraire £6pq) : « En méme temps qu’'on est
ainsi mis a l'abri du respect superstitieux qu’inspt si facilement les formes
pédagogiques traditionnelles, on sent que les rauigs nécessaires ne peuvent pas étre
construitesa priori par une imagination éprise de mieux », mais dégminde conditions
sociales qu’il est possible de déterminer (p. Efsuite, I'approche historique a une
dimension pratique, quand elle permet aux acteaerSedseignement de comprendre les
origines de l'institution scolaire dans son étauak; parlant des maitres et des réformes
successives, Durkheim disait plus habid(, p. 10) :

Ce n’est donc pas assez de leur prescrire avesnmécie qu'ils auront a faire, il faut gu'ils sotesn état
de juger, d’apprécier ces prescriptions, de vair laison d’étre, les besoins auxquels elles répandl

faut, en un mot, qu'ils soient au courant des qorstauxquelles ces prescriptions apportent densis
provisoires.

L’histoire de I'enseignement le permet : la congaice des lois et des reglements est
certes nécessaire, mais ne suffit pas sans uneemigerspective qui permette d’en penser
les raisons d’étreilfid., p. 17). Enfin, la distance avec le présent qowase I'analyse
historigue permet de se déprendre des évidencewchent (p. 20) :

Alors les préoccupations passageres, les goltagessde I'heure présente ne risqueront plus o avwi
nous cette influence prestigieuse, mais le sentigpg® nous aurons acquis des nécessités différetges

besoins différents et également |égitimes que mowsns appris a connaitre par I'histoire leur senft®
de contrepoids.

Mis a part le caractére évolutionniste et détersténide I'approche historique de
Durkhein®, ce qui apparait est la Iégitimité encore actudilene telle justification de
I'approche historique — dont ressort particuliératneette double mise en cause du
« respect superstitieux » que peuvent inspirer peatiques traditionnelles et de
I'« influence prestigieuse » de la nouveauté, ganlslent encore inspirer bien des discours
sur I'école et les matieres d’enseignement.

61. Dans ma thése, par exemple, pour laquellenjané une enquéte méthodique afin de choisir lesuelmmue j'étudie, dont je
précise les modalités (Daunay, 1999d, p. 17).

62. Il n'est pas sans intérét de noter que le cqurgait I'objet de cet ouvrage était destiné aardidats a I'agrégation de I'université
de Paris, conformément & une décision ministérgliee & la réforme de 1902. Les raisons que d@urkheim pour justifier la
pertinence de ce cours signalent bien les préventé I'égard d’une réflexion théorique déconneatés enjeux strictement
disciplinaires de la formation des futurs professelu secondaire. Il est frappant de voir, dagsd@os de Durkheim, en creux, les
mémes préventions qui se disent encore aujourds les discours hostiles a la pédagogie en démégala formation dans les
IUFM en particulier. Le premier chapitre de ce &uue je cite plus loin, correspond au cours detors de 'année universitaire
1904-1905 ; la version du méme cours de I'annéeaste (assez proche de la premiere malgré quetijtiéeences) est reproduite
dans le quatriéme chapitre Beucation et sociologi¢Durkheim, 1922/1999), ouvrage qui rassemble teksépédagogiques que
Durkheim a publiés lui-méme.

63. Sic. Je maintiens la syllepse.

64. Dont j'ai gommé les traces les plus visiblessdmes références a son ouvrage, notamment danefosulations de ses propos.
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Conclusion

Il est assez logique que cette note de syntheseoselue par une réflexion sur
I'approche historique en didactique, puisqu’elleess’ elle-méme voulue en partie
historique, a une plus petite échelle, dans la meesu j'ai tenté d’inscrire mon parcours
dans l'histoire récente de la didactique du frasic@iest ce qui m’'a permis de montrer en
qguoi mes choix professionnels et théoriques n'atgias le fruit du hasard, mais bien la
traduction d’une volonté d’entrer dans une commténae recherche dont je partage les
principes et les objectifs essentiels. Celle-cish’eependant pas monolithique : en
identifiant divers courants qui y ont joué un réteen marquant mon plus ou moins grand
accord avec certains d’entre eux, j'ai tenté deipet mon positionnement dans le champ.

C’est ce qui explique la volonté que jai eue démbger les risques que court la
discipline, pour mieux exercer une vigilance papp@t a ce qui peut la miner de
I'extérieur — quand elle subit des attaques souweattonnelles — et de lintérieur — quand
tel choix théorique, méthodologique ou institutiehme semble dessiner pour la discipline
un cadre théorique qui ne permet pas de lui doanerréelle cohérence. C’est la encore
I'expression d’'un engagement militant, qui a margo@n parcours, mais qui prend la
forme d’'une exigence épistémologique : la plusefsans doute consiste a penser la
didactique comme lieu autonome, aussi bien parora@ux institutions scolaires que par
rapport aux disciplines contributoires.

Cette volonté d’autonomie n’a rien d’'une arroganelle veut au contraire inciter a la
modestie du chercheur, tant par rapport a la prat{gont il ne saurait s’ériger en juge ou
en prescripteur) que par rapport aux autres rebbsrde son champ (qu’il ne saurait
ignorer au profit de quelqusonne idéequ’il aurait trop vite fait de juger nouvelle). a
cette autonomie a en revanche son exigence, qdeqstnser les contenus d’enseignement
sans posea priori que les savoirs construits ailleurs, dans telléetia discipline, sont en
soi pertinents.

La revendication d’autonomie de la didactique estjgi me fait donner du sens a mon
appartenanceen tant que didacticieraux sciences de I'éducation. Mercier, Schubauer-
Leoni et Sensevy (2002, p. 7) expliquent par ds®ng institutionnelles I'implantation des
didactiques dans les sciences de I'éducation :

L’histoire du champ des didactiques des disciplimemtre que l'intérét manifesté par les département
de physique, mathématiques, lettres, etc. aux igmestl’enseignement et surtout aux problématiques
didactiques a été peu ou du moins inégalement jpiilotes ce qui a conduit nombre de didacticiens a

trouver dans les sciences de I'éducation une unistit d’accueil davantage concernée par le pradil d
cette catégorie de chercheurs.
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Mais cette logigue institutionnelfgar défautpeut trouver sens dans une revendication
positive : 'autonomisation des didactiques parmap aux discipline dites (par tradition)
de référence peut étre précisément le moyen ddittmnsune identité scientifique qui est
toujours a construire ; cela est encore plus vmirgda didactique du francais, qui ne
saurait, sauf a détourner le sens de son propjetpse voir assignaune discipline de
référence... L'appartenance des didactiques aux cesede I'éducation peut encore et
surtout trouver une justificatiothéorique si I'on considére que «la confrontation est
nécessaire avec les autres didactiques ainsi qu@e® représentants d’autres disciplines
en sciences humaines et sociales qui se positibmmencience de I'éducation », comme
I'écrit Maria-Luisa Schubauer-Leoni (1998/2001348) en conclusion d’un article ou elle
montre l'intérét de I'articulation de concepts issle la didactigue des mathématiques avec
des théories non didactiques représentées aueescoknces de I'éducation.

Ma propre évolution de chercheur peut s’expliquesir pma revendication
d’appartenance aux sciences de I'éducation, d'umtpde vue aussi bien théorique
gu'institutionnel, que la conjoncture actuelle mermet de réunir: en effet I'équipe
Théodile est amenée, dans les années qui vienhesg,fondre dans un laboratoire plus
large, réunissant trois équipes de sciences dadatbns, ce qui peut offrir la possibilité
de mieux penser les apports mutuels des uns etutess, dans le cadre des futures
recherches que jenvisage, et des directions deerelbe qu’elles m’ameneront a assumer.
Les précisions que j'ai apportées dans cette neteydthése sur les orientations que je
compte donner a mes recherches futures montreatleg’m’ameéneront a me confronter
de fait aux champs de recherches connexes — ¢agisse des écrits professionnels des
enseignants (objet priori non didactique qu’il s’agit de questionner didagément : cf.
suprg p. 136), de mon essai sur la « culture du mépfis 58), de I'analyse de la tradition
dans les programmes d’enseignement (p. 163) oa dpdcificité de I'approche historique
dans les didactiques (p. 166)

Cela ne veut pas dire négliger mon ancrage diseipé dans la didactique du francais,
dont le cadre théorique reste presque entieremeamnstruire, au sens ou il n'est pas
suffisamment identifié pour étre totalement comgimant, tant sur le plan épistémologique
gue méthodologique. Cette note de synthése awiatasbn but si elle a pu donner a voir
comment je cherche a contribuer, modestement etlddignée de mes prédécesseurs, a la
construction progressive, arventiondu cadre théorique de la didactique du francais :
c’est a ce titre que mes travaux veulent participerdela de ma propre expeérience, a
I"invention d’'une écriture de recherche

65. Le CIREL, Centre interuniversitaire de recherein éducation de Lille, laboratoire en attente@’teconnaissance ministérielle,
réunirait, dés 2008, les équipes Théodile (LilleRpféor (Lille 3), Trigone (Lille 1), entre lesgjles les collaborations ont déja été
nombreuses. En 20086, j'ai été élu par I'équipe Tiéahef de projet pour la préparation du proclwgiadriennal et en charge de la
responsabilité de I'équipe Théodile au sein du eauMaboratoire.

66. La coresponsabilité que jassume actuellerrsred Régis Malet) du Master 2 professionnel CAMEEénseil, Accompagnement
et Médiation en Formation de Formateurs. Métierd'elgseignement et du travail social) est déja pmai, sur le terrain de
ladministration, de I'enseignement, mais aussi lde direction de recherches, l'occasion de vivre agte [l'approche
pluridisciplinaire que permet l'insertion de la daique dans I'UFR des sciences de I'éducationilte 3.
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d’invention »,Pratiquesn® 127-128|_'Ecriture d’invention Metz, CRESEF, p. 17-30. [doc. 22]

DAUNAY Bertrand (2006a) « Ecrire d’abord. L'expéemtation d’un principe didactique »,
dans FALARDEAU Erick, FISHER Carole, SIMARD Claud®QRIN Noélleéd (2006)

Le francais : discipline plurielle ou transvers&dActes du 9e colloque international de
'AIRDF, Québec, 26-28 aolt 2004], Québec, PredsddJniversité Laval, p. 185-202[doc. 24]

DAUNAY Bertrand (2006b) « Lecture littéraire et gislification scolaire » (journée
d’étude « Réception des textes et classe de ftitréra, IUFM de Lyon, 13 octobre
2004),Lidil n° 33,La Réception des textes littéraires. Une didactigneconstruction
[Actes de la journée d’étude « Réception des textadasse de littérature », IUFM de
Lyon, 13 octobre 2004], Grenoble, LIDILEM, p. 19:35. .. ..o [doc. 25]

DAUNAY Bertrand (2006c) « Evaluer les traces degraptissages d’éléves dans le cadre
d’'une expérimentation », dans LECLERCQ VéroniguelURER Yvescoord, Cahiers
d’études du CUEER® 57,L’Evaluation : regards croisés en didactiquisctes de la
journée d’étude Théodile (Lille 3) — Trigone (LillB, 11 mars 2005], Lille, USTL-
CUEEPR, P. 71-8L. ettt ettt e e e e ettt e e e e e e s nmnneee s s snnseneeeaeeanns [doc. 26]

DAUNAY Bertrand (2006d) « Des voix dans le texte discours indirect libre », dans
CLERMONT Philippe, SCHNEIDER Annedir. (2006), Ecoute mon papyrus.
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Littératures, Oral et Oralité[Actes des sixiemes rencontres internationales des
chercheurs en didactique de la littérature, Unit@nglarc Bloch de Strasbourg, 7 et 8
avril 2005], Strasbourg, SCEREN-CRDP d’Alsace, P5B.......ccccovevveveeveeeieieenennn [doc. 27]

DAUNAY Bertrand (2006e) « Langue et métalangagemgaraison des compétences
dans deux écoles aux modes de travail pédagogitfaeedts », dans REUTER Mir.,

Effets d’'un mode de travail pédagogique « FreinetwRER Recherche R/RIU/011,
(2004-2006), IUFM Nord — Pas-de-Calais, p. 87-103.

DAUNAY Bertrand (2006f) « Ecrire d’abord. Etude cpamative selon les milieux
d’enseignement », dans LEBRUN Marlered. (2006) Littérature et pratiques
d’enseignement-apprentissage : difficultés et téesses [Actes du colloque
international a I''UFM d'Aix-Marseille, 20-22 octoe 2005, édités en ligne:
http://lwww.fse.ulaval.ca/litaCtColaiX/] .......ceeeeeeeieiiiieee e [doc. 28]

DAUNAY Bertrand (2006g) « L’ethos militant de Je®taurice Rosier »Enjeuxn® 66,
Enseignement et engagement. Hommage a Jean-Marasier Namur, CEDOCEF,

. -0, e ————— et e et e et e e e e ee et ear e e e e erra e [doc. 29]

DAUNAY Bertrand (a paraitre a) « The Evolution dktFrench Field oDidactique de
I'écrit : Theorizing the Teaching Practices of Writing inet Disciplines », dans
REUTER Y., DONAHUE C. (a paraitrd)isciplines, Language, Activities, Cultures :
Perspectives On Teachinf And Learning In Higher dadion From France And The
United StatesKluwer Academic Publishers, Amsterdam. ....ccccccccooiiiiiiiiiiiiiiiiiiinnn, [doc. 30]

DAUNAY Bertrand (a paraitreb) « La subjectivité restreinte du lecteur scolaire
(séminaire du CELAM — Université Rennes 2, 9 déaen#th04), a paraitre dahe
Francais aujourd’huin® 157, Sujet lecteur, sujet scripteur : quels enjeux pdar
didactique ? Paris, AFEF.

DAUNAY Bertrand (2007) Articles « Activités, pratigs », « Apprentissage »,

« Communauté discursive », « Didactique comparéeMNposphére », « Programma-
tion didactique », « Rapport a », « Systeme didaeti», dans REUTER Mdir. (2007)
Dictionnaire des concepts fondamentaux des didaegdruxelles, De Boeck.

DAUNAY Bertrand, DELCAMBRE Isabelle (2006) « Lesugls en maternelle : genre
scolaire ou disciplinaire ? »Cahiers Théodilen® 7, Villeneuve d’Ascq, Université
Charles de Gaulle — Lille 3, p. 27-42.

DAUNAY Bertrand, DELCAMBRE Isabelle, MARGUET Sébast, SAUVAGE
Catherine (1995) « Pratiques d’oral dans le tradail groupe »Recherches® 22,

Parler, Lille, AFEF, 1995-1, p. 169-203.

DAUNAY Bertrand, MARGUET Sébastien, SAUVAGE Cathezi(1996) « Le travail en
groupes en lycée : le réle des interactions vesbdbns I'apprentissage de la lecture
méthodique »l.e Francais aujourd’hun® 113,Interactions : dialoguer, communiquer
Paris, AFEF, 1996, p. 102-109.

DAUNAY Bertrand, DENIZOT Nathalie (1995) « Souveid'oral : oraux de I'épreuve
anticipée de francais du baccalauréd®®echerches® 22,Parler, Lille, AFEF, 1995-1,

p. 43-58.

DAUNAY Bertrand, DENIZOT Nathalie (& paraitre) « lrécit, objet disciplinaire ? »,
Pratiquesn® 133-134Récits et disciplines scolairdgletz, CRESEF..............cccccc..... [doc. 31]

DAUNAY Bertrand, DUFAYS Jean-Louis (a paraitre) <€tdodes de recherche en
didactique de la littérature kettre de TAIRDFN® 40, Namur. ...........ceeeiiineeeeeees oo [doc. 32]

DAUNAY Bertrand, HASSAN Rouba, LEPEZ Brigitte, MO8SE Martine (2006).es
ecrits professionnels des enseignants : approctiactique rapport de recherche BQR
— Lille 3.

DAUNAY Bertrand, LEGRAND Guydir. (2003) Cahiers Théodilen® 7, Villeneuve
d’Ascq, Université Charles de Gaulle — Lille 3.
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DAUNAY Bertrand, LUSETTI Michele (1987) « “Figuremus...” Deux types d’écrits
scolaires : consignes et évaluatiorRecherches® 6, Evaluer, Lille, AFEF, 1987-2,
p. 47-88, reproduit danfecherchesn® 21, Pratiques d’évaluation Lille, ARDPF,
1994-2, p. 161-188.

DAUNAY Bertrand, LUSETTI Michéle (1988a) « Le scha@marratif » Recherches® 8,
Récit Lille, AFEF, 1988-1, p. 97-104.

DAUNAY Bertrand, LUSETTI Michéle (1988b) « Les Afledu récit » Recherches® 8,
Récit Lille, AFEF, 1988-1, p. 19-62.

DAUNAY Bertrand, LUSETTI Michele (1990) «Le textexplicatif en sixieme »,
Recherches® 13,Expliquer, Lille, AFEF, 1990-2, p. 113-148.

DAUNAY Bertrand, PETITJEAN André&ir. (2005) Pratiques n® 127-128,L’Ecriture
d’invention Metz, CRESEF.

DAUNAY Bertrand, REUTER Yves (2002) « Les rappoésl’écriture d’étudiants de
Sciences de I'Education. Etude exploratoire a padtun corpus de souvenirs
sollicités » (£ congrés international de 'AECSE, 5-8 septembr@12Q.ille), dans
Cahiers Théodile® 2, Villeneuve d’Ascq, Université Charles de Gau Lille 3, 2002,

. 338, i e ————— ettt e e et et et ettt s e e e e e eeennnsan e aeeeernn e aaaeernns [doc. 13]
DAUNAY Bertrand, REUTER Yves (2004) « Souvenirsldeture-écriture d’étudiants en
formation », Repéres n° 30, Pratigues langagieres en formationParis, INRP,

P. LOT-186. ...t oo ettt e ettt e e e e e et e e e e ennna— e e aeenan e aaeeeee [doc. 21]

DAUNAY Bertrand, REUTER Yvesdir. (2003) Cahiers Théodilen® 4, Villeneuve
d’Ascq, Université Charles de Gaulle — Lille 3.

DAUNAY Bertrand, REUTER Yvesdir. (2005) Repéresn® 32, L'Evaluation en
didactique du francais. Résurgence d’'une problégquaiParis, INRP.

DAUNAY Bertrand, SUFFYS Séverine (1996) «Languenci@nnes: didactique
nouvelle ? » (journée d’étude de 'lUFM Nord — RiesCalais, « Bilan et perspective
de la Recherche », 3 mai 1996), d&ilan et perspectives de la recherche a I''UFM
Nord — Pas-de-CalajdUFM-DRD, 1997, p. 28-30.

DAUNAY Bertrand, SUFFYS Séveringir. (1997)Apprentissages et langues anciennes
Lille, CRDP, 310 pages.

DAUNAY Bertrand (2005a) Articles « Commentaire @ithire » et « Composition
francaise », dans CHAMPY Philippe, ETEVE Christiargir., Dictionnaire
encyclopédique de I'’éducation et de la formati@rédition, Paris, Retz.

DELCAMBRE Isabelle, DAUNAY Bertrand (2005) « Lesuels en maternelle. Comment
décrire les pratiques des enseignants ? », danRREBREAU M., VINATIER I.
coord. (2005) Recherche et formation : former des enseignantsepsionneldActes
du colloque de février 2005], CDRom, Nantes, IUFd4 dPays de la Loire. ............... [doc. 23]

REUTER Yves, BECOUSSE Gérard, CARRA Cécile, COHERRM Cora, DAUNAY
Bertrand, DELCAMBRE Isabelle, FIALIP-BARATTE Marty HASSAN-PILARTZ
Rouba, JOVENET Anne-Marie, LAHANIER-REUTER DominiguPAGONI Maria
(2007) « Cing ans de recherche : éléments pouilan provisoire, dans REUTER Y.
dir. (2007)Une école FreinetParis, L'Harmattan, p. 245-255.

TREIGNIER Jacques, DAUNAY Bertrandlir. (2004) Repeéres n° 30, Pratiques
langagiéres et formation des enseignaiaris, INRP.
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Classement des travaux personnels

Je reproduis ci-aprés la liste de mes travepat, ordre chronologique avec les
diverses indexations que j'ai pu en faire — et gantfait usage dans ma note de synthése.
On trouvera donc, dans ce tableau, les entréearges :

— Titre : signataires et titre de I'écrit ;

—Date: date de parution (et non de la réalisation, pone communication par
exemple) ;

—NP° doc.: quand I'écrit est reproduit dans le dossier céeteson numéro est indiqué
(ou sa lettre pour les ouvrages) ;

—Format: trois formats possibles : article (A), communigat (C), livre (L) — je
compte comme livres les numeéros de revue queq@iriges ;

—Visés par un CSsont signalés (par CS) les écrits visés par amtéoscientifique ;
— Littérature: sont signalés (par Litt) les écrits traitant id&dature ;

— Lecture-écriture trois possibilités : lecture (L) ; écriture (E¥rriture et lecture
(E-L) ; rien n’est indiqué quand I'écrit ne relgwas de ces problématiques ;

— Exercice: sont signalés (par E) les écrits présentant xieciees ;
— Histoire : sont signalés (par H) les écrits proposant upecae historique ;

—Type de recherchesont répertoriées les différents types de retieerselon la
banque de données DAF (slpra p. 145) : recherche-action (A), descriptive (D),
expérimentale (E), théorique (T) ;

—Démarche c’est une spécification de I'item précédent, sel® méme classement
DAF (jutilise les codes que jai adjoints a chagi@marche (cfsuprag p. 145).
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écriture
Exercice
Histoire
Types de
recherch

DAUNAY Bertrand, LUSETTI Michéle (1987) « “Figuremus...”
Deux types d’écrits scolaires : consignes et éviaina, Recherches

n° 6, Evaluer, Lille, AFEF, 1987-2, p. 47-88, reproduit daRecherches

n°® 21,Pratiques d’évaluationLille, ARDPF, 1994-2, p. 161-188.

U7

rIn\

,_
>

Al

DAUNAY Bertrand (1988a) « Aimez-vous I'argumentatio en
sixieme ? », Recherchesn® 9, Argumentation Lille, AFEF, 1988-2,
p. 10-15.

A2

DAUNAY Bertrand (1988b) « Les sujets dits d’imagioa au brevef
des colleges >Recherches® 8, Lille,Récit AFEF, 1988-1, p. 117-120.

Litt

D3

DAUNAY Bertrand, LUSETTI Michele (1988a) « Le schamarratif »,
Recherches® 8,Récit Lille, AFEF, 1988-1, p. 97-104.

Litt

A2

DAUNAY Bertrand, LUSETTI Michele (1988b) « Les Adedu récit »,
Recherches® 8,Récit Lille, AFEF, 1988-1, p. 19-62.

Litt

A2

DAUNAY Bertrand (1989) « La lecture du schéma ediesne »,Spirale
n° 2,ImagesLille, Ecole Normale, 1989, p. 27-54.

Al

DAUNAY Bertrand (1990a) « Le schéma, de l'outil pfaentissage
'apprentissage de [I'outil »iInnovations n° 17, Lille, CRDP, 1990
p. 53-70.

A2

DAUNAY Bertrand (1990b) « Le texte explicatif enuwre de francais
Note sur l'usage d’'un objet didactiqueRecherches® 13, Expliquer,
Lille, AFEF, 1990-2, p. 61-66.

A6

DAUNAY Bertrand, LUSETTI Michéle (1990) « Le texexplicatif en
sixieme », Recherches n° 13, Expliquer, Lille, AFEF, 1990-2,

p. 113-148.

A2

Démarc
he




DAUNAY Bertrand (1993a) « De ['écriture palimpsestela lecture
critique. Le commentaire de texte du college aledys, Recherches
n° 18,L’Eleve, la littérature Lille, AFEF, 1993-1, p. 93-130.

U7

1993

02

Litt

E-L

> -

T8
A4

DAUNAY Bertrand (1993b) « Les questions de compnsiwn au breve
des colléeges. Fonctionnement et fonction d'un tygpecifigue de
métatexte », Recherchesn® 19, Comprendre Lille, AFEF, 1993-2,
p. 101-120.

t1993

03

Litt

T4

CAUTERMAN Marie-Michele, DAUNAY Bertrand (1994) «dbérence
et improvisation »Recherches® 20, Enseignement et cohérendslle,
AFEF, 1994-1, p. 31-41.

1994

E-L

A2

DARRAS Francine, DAUNAY Bertrand, DELCAMBRE Isabe]l
VANSEVEREN Marie-Pierre (1994Apprentissages de la dissertatjd
Lille, CRDP, 312 pages.

1994

n

=1 >

A6
T3

DAUNAY Bertrand (1994) « L'évaluation des disseidas Digressions
sur une pratique »Recherchesn® 21, Pratiques d’évaluation Lille,
AFEF, 1994-2, p. 55-71.

51994

04

> -

T4
A2

DAUNAY Bertrand, DELCAMBRE Isabelle, MARGUET Sébaest,
SAUVAGE Catherine (1995) « Pratiques d'oral dans tiavail de
groupe »Recherches® 22,Parler, Lille, AFEF, 1995-1, p. 169-203.

1995

D4

DAUNAY Bertrand, DENIZOT Nathalie (1995) « Souvenid’oral :

oraux de I'épreuve anticipée de francais du baocd@d »,Recherches

n° 22,Parler, Lille, AFEF, 1995-1, p. 43-58.

D

1995

A2

CAUTERMAN Marie-Michéle, DAUNAY Bertrand, FABE Desj
SUFFYS Séverine (1996) « Les mutations d’'un exerd& grammaire »
Recherchesn® 24, Fabriquer des exercicesLille, AFEF, 1996-1,
p. 145-163.

1996

05

E-L

A2

DAUNAY Bertrand (1996) « Les questions de compréiem: un outil
ou un obstacle pour I'apprentissage de la compsaber? »Recherches

n° 25,Lecture Lille, ARDPF, 1996-2, p. 215-221.

1996

A4




DAUNAY Bertrand, MARGUET Sébastien, SAUVAGE Cathesi
(1996) « Le travail en groupes en lycée : le ra@s ohteractions verbale
dans l'apprentissage de la lecture méthodiguee>krancais aujourd’hu

n° 113, Interactions : dialoguer, communiqueParis, AFEF, 1998,

p. 102-109.

1996
2S

Litt

T3

DAUNAY Bertrand, SUFFYS Séverine (1996) « Languexie@nnes

didactique nouvelle ? » (journée d’étude de I'URNbrd — Pas-def

Calais, « Bilan et perspective de la Recherchemai31996), danBilan
et perspectives de la recherche a ''UFM Nord —{fdasCalais IUFM-
DRD, 1997, p. 28-30.

1996

T3

CAUTERMAN Marie-Michele, DAUNAY Bertrand (1997) «&duction

verbaux »Recherches® 26,Langue Lille, ARDPF, 1997-1, p. 111-13

1997
d’écrits et réflexion sur la langue. Quelques dé&mes sur les temps

06

E-L

A2

DAUNAY Bertrand (1997a) « La paraphrase du bijo(» rencontres
internationales du bijou contemporain, « Expériraene bijou : les
autres et nous », 12 avril au 12 mai 1996, Stragpouctes des
rencontres Corpus scriptum, Strasbourg, 1997, p. 49-60 (cddn en
espagnol de Laure GRANDPERRIN)

1997

DAUNAY Bertrand (1997b) « Comprendre, interprétgapproprier le
bijou » (F symposium international du bijou contempore
« S’approprier le bijou : apprendre et comprendides 27 et 28 juif
1997, Strasbourg),Actes du symposiumArs ornata European
Strasbourg, 1997, p. 23-40 (traduction en angkiSusan JACQUET)

1997
AN,

DAUNAY Bertrand (1997c) « La paraphrase dans le ro@mtaire de
texte littéraire »,Pratiquesn® 95, La lecture littéraire en 32°, Metz,
CRESEF, 1997, p. 97-124.

1997

07

CS

Litt

> -

T8
A4

DAUNAY Bertrand (1997d) « La dictée a I'enseignabin dispositif
efficace de la maternelle a I'université Recherches® 27, Dispositifs
d’apprentissaggelille, ARDPF, 1997-2, p. 223-240.

1997

08

A4
D4

DAUNAY Bertrand, SUFFYS Séverindir. (1997) Apprentissages €

langues anciennesille, CRDP, 310 pages.

11997

E-L

=1 >

A6
T3




DAUNAY Bertrand (1998) « Paraphrase et commentéitéraire au
lycée », dans DOLZ J., MEYER J.-Cdir. (1998) Activités
métalangagieres et enseignement du francais. Algegournées d’étud
en didactiqgue du frangais (Cartigny, 28 févrief, fnars 1997) Berne,
Peter Lang, p. 221-235.

1998

09

CS

Litt

T8

DAUNAY Bertrand (1999a) «La paraphrase dans lestrictions
officielles depuis un siécle », dans PETITJEAN AndPRIVAT Jean:
Marie dir. (1999) Histoire de I'enseignement du francgais et tex
officiels. Actes du colloque de Metz [3-6 décemikf97], Metz,
Université de Metz, Collection « Didactique desésx», p. 193-213.

1999

tes

10

CS

Litt

D8

DAUNAY Bertrand (1999b) « La “lecture littéraire’les risques d’ung
mystification », Recherchesn® 30, Parler des texteslLille, ARDPF,
1999-1, p. 29-59.

21999

11

Litt

T7

DAUNAY Bertrand (1999c) Synthése des ateliers adesrjées d’'étuds

de I''UFM Nord — Pas-de-Calais de€ &t 2 décembre 1999 : « L'oral :

outil et objet d’apprentissage dans la classe dachis » Actes des
journées d'étudelille, IUFM, 2000, p. 61-70.

21999

D7

DAUNAY Bertrand (1999d)La Paraphrase dans I'approche scolai

des textes littéraires (étude didactiquelhése de doctorat, Lille

Université Charles de Gaulle — Lille 3.

rea 999

D

CS

Litt

D1 D3 D4 D8
A3
T2T4T7

DAUNAY Bertrand (2000a) « Commenter le texte dgsdriau lycée »,
Enjeuxn® 47/48,La description Namur, CEDOCEF, 2000, p. 103-120

2000

CS

Litt

o4 >»0

D4

DAUNAY Bertrand (2000b) « L'oral au rapport! Ou roment
I'Institution s’empare de l'oral »Recherches® 33,0ral, Lille, ARDPF,
2000-2, p. 7-27.

2000

12

T4

CAUTERMAN Marie-Michele, DAUNAY Bertrand (2001) Raprt
d’enquéte « La cohérence de la formation des PLERdres », IUFM
Nord — Pas-de-Calais, 38 pages.

2001

DAUNAY Bertrand (2002a)Eloge de la paraphraseSaint-Denis
Presses Universitaire de Vincennes, 174 pages.

2002

CS

Litt

W)

D1 D3 D4 D8
T2T4T7




DAUNAY Bertrand (2002b)La paraphrase dans I'enseignement
francais Neuchéatel, Peter Lang, 250 pages.

d2002

CS

Litt

D1 D3 D4 D8
A3
T2T4T7

DAUNAY Bertrand (2002c) « Le lecteur distant. Pmsis du scripteur 2002

dans I'écriture du commentaire Pratiques n° 113-114,Images du
scripteur et rapport a I'écritureMetz, CRESEF, 2002, p. 135-153.

14

CS

Litt

|4 > O

T4

DAUNAY Bertrand (2002d) « Types d’écrits et modes groduction
Normes, représentation, attentes institutionnel®gmthése critique »
Enjeuxn® 53,L’Ecrit dans I'enseignement supérieur |. Actes dilagjue
de Bruxelles (23-25 janvier 20Q2Namur, CEDOCEF, mars 200
p. 213-218.

2002

15

CS

D7

DAUNAY Bertrand (2002e) « Les difficultés de leauau collége
quelques interrogations >Recherchesn® 36, Difficultés de lecteurs
Lille, ARDPF, 2002-1, p. 51-69.

2002

Litt

T3

DAUNAY Bertrand (2002f) Note de lecture de J. PIGEE; J.-C.
ROLLAND, Dictionnaire du frangais usuel. 15000 mots utiles 42
articles De Boeck Duculot, 2002, 1064 pagés, lettre de la DFLM
n° 30, Lille, DFLM, p. 38-40.

2002

CS

DAUNAY Bertrand, REUTER Yves (2002) « Les rappo#td écriture
d’étudiants de Sciences de I'Education. Etude eapdire a partir d’'un
corpus de souvenirs sollicités »° (dongres international de 'AECS
5-8 septembre 2001, Lille), darSahiers Théodilen® 2, Villeneuve
d’Ascq, Université Charles de Gaulle — Lille 3,3938.

2002

13

CS

D4

DAUNAY Bertrand (2003a) « La perception des stagmb> (journée
d’étude de 'lUFM Nord — Pas-de-Calais « Les appesctransversales
disciplinaires dans la construction des compétepecefessionnelles d
'enseignant du second degré », 27 mars 2088)es de la journé

et

d’étude Lille, IUFM, p. 27-30.




DAUNAY Bertrand (2003b) « L’écriture d’invention auycée et
lidentité du “francais” comme discipline », dansAUBERT M.,
REBIERE M., BERNIE J.-Péd (2003) Construction des connaissang

et langage dans les disciplines d’enseignementesAatu colloque

pluridisciplinaire international CDRom, Bordeaux, [IUFM d’Aquitaine.

2003

es

16

CS

Litt

D3

DAUNAY Bertrand (2003c) « Les liens entre écrituténvention et
écriture meétatextuelle dans [lhistoire de la dikog Quelques
interrogations »Enjeuxn® 57, Littérature et écriture d’'inventiopActes
partiels des quatriemes rencontres internationdkss chercheurs ¢
didactique de la littérature, IUFM d’Aix-en Provenc22 et 23 ma
2003], Namur, CEDOCEF, Septembre 2003, p. 9-24 ats &kholé
[Actes complets], revue de I'lUFM d'Aix-Marseillehors-série n°® 1
2004, p. 31-39.

2003

n
i

17

CS

Litt

O

T4
D8

DAUNAY Bertrand (2003d) « Les discours sur I'écréud’invention et
les frontieres de la discipline Recherches® 39, Ecriture d’invention
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