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Présentation de la troisième édition
Yves REUTER
Le projet fondateur de cet ouvrage — présenter les principaux concepts des didactiques — est dû au constat d’un manque criant. En effet, malgré le prodigieux développement des didactiques lors de ces trente dernières années, aussi bien en formation qu’en recherche, aucun livre, manuel ou dictionnaire, n’offrait une telle synthèse à la disposition de son lectorat potentiel : soit les ouvrages disponibles excédaient le domaine des didactiques dont les concepts spécifiques se voyaient alors réduits à une portion congrue au sein d’un ensemble beaucoup plus large (les sciences de l’éducation, par exemple), soit ils se limitaient à un des territoires didactiques spécifiques (français langue étrangère, sciences…), négligeant alors ce qui s’élaborait dans les autres didactiques.
Nous avons donc tenté de réaliser ce livre de telle sorte qu’il soit susceptible d’intéresser divers publics, pour des raisons différentes mais sans doute complémentaires. Celui des étudiants en premier lieu, que ceux-ci se destinent — à l’université, dans les Instituts universitaires de formation des maîtres, dans les Hautes écoles pédagogiques… — aux professions de l’enseignement ou, tout simplement, qu’ils suivent des enseignements de didactique au sein de différents cursus. Ils peuvent y trouver des réponses aux questions qu’ils se posent, des aides pour la compréhension des articles, des ouvrages ou des cours auxquels ils sont confrontés, des pistes pour approfondir des notions essentielles, des instruments bibliographiques pour étayer leurs travaux.
Nous avons aussi conçu cet ouvrage de telle sorte que les formateurs le considèrent comme un outil susceptible de venir en complément de leur cours, qu’il s’agisse de proposer aux formés (étudiants ou enseignants en formation initiale ou continue) une base de lectures de référence ou qu’il s’agisse de leur fournir une sélection adaptée aux concepts plus spécifiquement étudiés ou aux investigations de chacun.
Il nous semble encore que nombre de chercheurs sont concernés par un tel ouvrage. D’une part ceux qui, en sciences humaines et sociales, cherchent à mieux comprendre les spécificités des didactiques et leurs relations avec des domaines proches à certains égards : psychologie, sociologie, pédagogie… D’autre part, les didacticiens eux-mêmes qui, bien souvent, demeurent confinés dans l’espace de leur didactique disciplinaire tout en regrettant le manque de communication entre les différentes didactiques. Dans cette optique, nous avons essayé de faire en sorte, qu’à l’instar d’instruments disponibles dans d’autres domaines scientifiques, celui-ci dresse un état des lieux, une sorte de cartographie conceptuelle de la discipline, de ses consensus (toujours relatifs cependant), de ses questions et de ses débats.
Il nous semble enfin que ce guide concerne un public plus vaste. En effet, les professionnels de l’éducation, au sein de l’école ou hors d’elle (enseignants, inspecteurs, cadres…) et tous ceux qui s’y intéressent (parents d’élèves…) peuvent trouver dans un tel ouvrage des informations quant à telle ou telle notion (contrat didactique, transposition didactique…) qui tend à se répandre ou quant à tel emploi, singulier, de notions apparemment partagées par différentes disciplines (enseignement, apprentissages…).
Le succès des deux premières éditions explique la rapidité de cette troisième édition. Il tend à confirmer ce que nous supposions quant à l’attente d’un tel ouvrage. De façon complémentaire, les comptes rendus critiques ainsi que les réactions de lecture des étudiants et de nos collègues nous ont confortés quant aux principes d’organisation de chacune des entrées et de l’ensemble de ce dictionnaire
Afin d’atteindre nos objectifs en facilitant au maximum les différents usages possibles de cet ouvrage, nous avons en effet adopté un certain nombre de principes. En premier lieu, nous avons retenu une quarantaine de concepts qui nous paraissent constituer l’armature conceptuelle fondamentale des didactiques à l’heure actuelle. Cette sélection, certes discutable comme toute sélection, intègre quatre grandes catégories de concepts : ceux qui sont reconnus dans les différents didactiques, qu’ils aient été forgés en leur sein ou repris d’autres disciplines de recherche (contrat didactique, transposition didactique…) ; ceux élaborés dans un cadre didactique mais plus spécifique à telle ou telle didactique (niveau de formulation, genre de discours…) ; ceux repris plus récemment à d’autres disciplines de recherche et retravaillés dans une perspective didactique par différents courants au sein des didactiques (rapport à, forme scolaire…) et enfin des notions incontournables (enseignement, apprentissages, pédagogie…) mais au statut relativement paradoxal dans la mesure où elles sont constamment employées sans que leur élaboration didactique soit véritablement réalisée, ce qui nous a paru nécessaire.
Chacune des « entrées », volontairement brève et lisible de manière indépendante, est composée de quatre rubriques :
	• Première approche du concept, qui le présente très rapidement, en proposant une première définition ;

	• Éléments d’éclairage, qui le précise en relation avec les questions qui le sous-tendent, ses intérêts pour la compréhension des phénomènes, son histoire… en essayant de synthétiser ce qu’il convient d’en retenir ;

	• Questions, problèmes, débats, qui constitue un prolongement en forme de mise en interrogation, rappelant ainsi que toute discipline vit de débats, qu’aucun concept n’est figé et qu’il est fondamental de percevoir les questions qui l’accompagnent, les problèmes qu’il soulève, ses intérêts et ses limites…

	• Éléments bibliographiques, qui propose un maximum de six titres (articles, ouvrages ou parties d’ouvrages…) qui nous ont paru fondamentaux pour construire le concept en jeu. De surcroît, nous avons essayé de faire en sorte que ces références soient les plus accessibles possibles (cela explique que d’autres références, moins faciles d’accès, ne se trouvent que dans la bibliographie finale).


À la fin de chaque « entrée », nous proposons sous l’intitulé « Entrées complémentaires », deux ou trois autres items qui peuvent permettre, si le besoin s’en fait sentir, des approfondissements liés à ces relations suggérées.
À l’issue de ce dictionnaire conceptuel, nous avons encore jugé utile d’offrir aux lecteurs trois outils complémentaires : un index de notions qui ne constituent pas des « entrées » mais qui nous paraissent néanmoins importantes et se trouvent définies et mises en œuvre à différents endroits du livre, un répertoire des principales revues et associations ainsi que des sites didactiques et enfin une bibliographie générale, comprenant plus de six cents titres dans les différentes didactiques, permettant ainsi à chacun d’aller plus loin, au gré de ses besoins et de ses intérêts et de disposer d’un instrument de référence dans le domaine des didactiques.
Nous avons enfin, pour cette troisième édition, apporté de substantielles modifications à cet ouvrage, modifications dues aussi bien aux retours de lecture mentionnés précédemment qu’aux avancées (colloques, recherches, publications…) des didactiques. Ces modifications consistent principalement en une clarification de l’exposition de certains concepts et des débats qui les accompagnent et en une actualisation des références aux controverses, aux publications et aux auteurs. Nous avons ainsi fait évoluer, de manière conséquente, les références concluant chacune des entrées ainsi que la bibliographie finale.
L’édition suivante, à laquelle nous travaillons, ajoutera sans doute à ces rectifications nécessaires l’introduction de concepts qui sont en train de s’établir comme des références partagées.
Il reste maintenant à chacun de s’emparer de cet ouvrage… comme il le souhaite.



Avertissement
La conception d’ensemble de cet ouvrage et la réflexion sur chacun des concepts sont œuvre collective.
La rédaction de chacune des entrées revient cependant plus particulièrement à un auteur déterminé.
	• Cora Cohen-Azria a rédigé les entrées : Concepts — Champs conceptuels ; Enseignement ; Niveaux de formulation ; Obstacles — objectifs-obstacles ; Outils ; Pratiques sociales de référence ; Représentations ; Transposition didactique.

	• Bertrand Daunay s’est chargé de : Activités — Pratiques ; Apprentissages ; Communauté discursive ; Didactique comparée ; Noosphère ; Programmation didactique ; Rapport à ; Système didactique — Triangle didactique.

	• À Isabelle Delcambre reviennent : Contenus d’enseignement et d’apprentissage ; Évaluation ; Genres ; Métalangage — Activité métalinguistique ; Modèle didactique ; Pédagogie ; Pratiques langagières ; Tâche.

	• Dominique Lahanier-Reuter a écrit : Chronogenèse ; Contexte — Milieu ; Contrat didactique ; Dévolution ; Institutionnalisation ; Méthodes de recherche ; Situations didactiques ; Topogenèse ;

	• Yves Reuter a pris la responsabilité de : Conscience disciplinaire ; Didactiques ; Disciplines contributoires ; Disciplines scolaires ; Élève — Apprenant — Sujet didactique ; Erreur — Dysfonctionnement ; Forme scolaire ; Pratiques extrascolaires des élèves.


L’idée initiale et la coordination de cet ouvrage sont attribuables à Yves Reuter.





  
    
  

  Activités – pratiques

  
    
      [image: images] Première approche des notions

      Les termes activités et pratiques sont souvent utilisés en didactiques sans que leur usage soit toujours unifié, sans même, peut-on dire, que les notions soient véritablement construites d’un point de vue didactique : il s’agit en réalité d’emprunts à des disciplines connexes (psychologie, ergonomie, sociologie, etc.) dont les définitions varient selon leurs propres manières de catégoriser le réel qu’elles appréhendent.

      Nous proposerons ici des définitions qui veulent rendre compte de l’intérêt de ces notions dans une perspective didactique : l’activité désigne ce que fait le sujet didactique sans nécessaire prise en compte du contexte ; la pratique désigne la même activité, mais appréhendée en contexte, au sens restreint (l’activité est régie par le système didactique) ou au sens large (qui excède le système didactique, ce qui inclut ses déterminations sociales, culturelles, personnelles…) Ce ne sont pas deux « réalités » différentes, mais deux dénominations qui renvoient à des appréhensions théoriques différentes : ainsi, en didactiques, lorsque l’on décrit ce que fait le sujet didactique (écrire, lever la main, réfléchir, dessiner, prendre un crayon, etc.), deux angles d’approche sont possibles : soit il s’agit d’identifier les activités en jeu dans le déroulement d’un cours, sans que le contexte soit explicitement convoqué pour l’expliquer (même si, bien évidemment, ce contexte est toujours présent de fait) ; soit l’objectif est d’identifier ce que le contexte permet de dire de ces activités, appréhendées alors en tant que pratiques, qu’il s’agisse du contexte didactique ou des contextes plus larges qui peuvent expliquer ce que fait le sujet au regard des pratiques spécifiques d’un élève, de sa famille, du groupe-classe, de l’école, etc.

      Les activités et les pratiques — qui concernent le sujet didactique, c’est-à-dire aussi bien, en situation scolaire, l’élève que l’enseignant — sont au coeur de la démarche d’investigation des didactiques, qui s’intéressent prioritairement à ce que font les sujets didactiques ou à ce qui leur est proposé comme étant à faire.

    

    
    
      [image: images] Éléments d’éclairage

      L’activité concerne tout ce que met en oeuvre le sujet didactique dans l’accomplissement d’une tâche :

      
        	
          • ses conceptions du contenu d’enseignement ;

        

        	
          • sa construction ou élaboration du sens et de l’intérêt de la tâche ;

        

        	
          • son désir de travailler et sa motivation à répondre aux injonctions qui lui sont faites ;

        

        	
          • les opérations cognitives qu’il met en jeu pour concevoir ou accomplir la tâche ;

        

        	
          • les interactions avec les autres sujets engagés dans la tâche ;

        

        	
          • les actions physiques nécessaires à cet accomplissement…

        

      

      Prenons l’exemple de l’activité de lecture d’un texte suivi de questions auxquelles il faut répondre ; l’activité est ce que l’enseignant et les élèves mettent en jeu pour réaliser cette tâche : il peut s’agir d’aspects

      
        	
          • matériels ou physiques : pour l’enseignant, se placer devant les élèves pour donner la consigne oralement, prendre une craie pour l’écrire, donner le signal de départ de l’activité, etc. ; pour les élèves, se mettre en position de lecture sur la chaise, prendre un stylo, prendre le texte en main, prendre un cahier ou une feuille blanche, etc. ;

        

        	
          • cognitifs : pour l’enseignant, concevoir la consigne en fonction de ses objectifs d’enseignement et du programme officiel, identifier les modalités de la réussite de la tâche par les élèves, etc. ; pour les élèves : décoder et rechercher du sens au texte, choisir la manière dont ils considèrent l’ordre des opérations à mettre en jeu (par exemple, il peut juger utile, pour lire le texte, de lire d’abord les questions, ou au contraire il peut s’en tenir à un ordre linéaire : lecture du texte, puis lecture des questions, puis écriture), etc. ;

        

        	
          • psychosociologiques : pour l’enseignant, mobiliser la conception qu’il a des contenus en jeu, identifier l’intérêt de la tâche dans un apprentissage de la lecture ou dans la conduite de la classe ; pour les élèves, se donner une motivation pour répondre à des questions sur un texte, assigner un but à cette tâche, lui donner un enjeu en terme d’apprentissage, etc.

        

      

      L’activité ainsi définie relève de la situation didactique, qui met aux prises un sujet avec une tâche. Cette définition distingue l’activité de la tâche, selon une opposition ordinaire en psychologie du travail, que Roland Goigoux (2002) propose de reprendre en didactiques. Pour emprunter les mots de Jacques Leplat et de Jean-Michel Hoc (1983 : 50 sq.) :

      
        « D’après les acceptions courantes, la tâche indique ce qui est à faire, l’activité, ce qui se fait. La notion de tâche véhicule avec elle l’idée de prescription, sinon d’obligation. La notion d’activité renvoie, elle, à ce qui est mis en jeu par le sujet pour exécuter ces prescriptions, pour remplir ces obligations. »

      

      Mais il est possible d’envisager autrement le faire du sujet didactique (élève comme enseignant) et de le concevoir comme une pratique. C’est alors une autre façon de l’appréhender, qui fait intervenir d’autres paramètres. On peut définir une pratique, avec Yves Reuter (2005a : 37) comme « une activité en tant qu’elle est située institutionnellement, spatialement et temporellement, qu’elle est structurée par de multiples dimensions en interaction, qu’elle est formatée par des dispositifs, des outils et des supports, qu’elle est inscrite dans des histoires, sociales, familiales, individuelles ».

      La notion de pratique (pour un développement, cf. Bru, 2004 ; Reuter, 2003b) permet de comprendre comment l’activité d’un sujet est tributaire de déterminations sociales, culturelles et personnelles : l’activité du dessin à l’école primaire, par exemple, n’est pas indépendante de l’histoire de cette pratique scolaire, des contraintes propres à l’école, des usages qui y sont faits ordinairement, etc. ; elle n’est pas indépendante non plus de la manière dont les sujets investissent cette pratique, la (dé)valorisent au regard d’autres pratiques (le dessin d’art, le dessin personnel, le dessin-jeu…), l’inscrivent dans leur histoire personnelle, etc.

      La notion de pratiques interroge également les relations entre le scolaire et l’extrascolaire, dans la mesure où une activité mise en jeu dans une situation didactique peut, chez le sujet (enseignant ou élève), être référée (à tort ou à raison) à des pratiques sociales qui dépassent le cadre scolaire : qu’on pense aux pratiques sociales de référence (Martinand, 1986), qui peuvent constituer la référence de certaines activités envisagées dans une situation didactique. D’un autre point de vue, il peut arriver que l’écart entre les pratiques du sujet et celles de l’école créent les distorsions entre ce qu’il fait et ce qu’on attend de lui : pour un élève, par exemple, les pratiques scolaires peuvent en effet être en rupture avec ses pratiques culturelles, et il pourra comprendre l’activité demandée en référant à une pratique qui n’est pas celle que l’école valorise. Ainsi, dans le cas de l’accomplissement d’une tâche en EPS, un écart est possible entre le but didactique assigné à l’exercice par l’enseignant (par exemple, une transformation de leur motricité quotidienne) et le projet de l’élève (réaliser une performance quantitativement évaluable, selon les pratiques du sport de haut niveau) : cf. Chantal Amade-Escot (1998). De ce point de vue, la connaissance des pratiques culturelles (au sens large, qui concerne tous les domaines possibles d’activités) est alors utile pour éviter certains malentendus, sources d’échecs scolaires.

      L’intérêt des didactiques pour les activités et les pratiques des sujets s’inscrit dans un mouvement plus général en sciences humaines. Jean-Paul Bronckart (2001), constatant que la question de « l’agir humain dans le monde » est devenue une question centrale dans diverses sciences humaines, pose comme une des priorités des sciences de l’éducation de s’interroger sur ce que font les sujets :

      
        « Comment les formateurs [c’est-à-dire les enseignants] agissent-ils effectivement pour former ? Quels sont les problèmes qu’ils rencontrent dans la gestion de leur activité, en fonction de leurs propres représentations des situations et eu égard aux programmes et manuels, aux réactions des apprenants et à celles de l’entour social, familial ou politique ? Qu’est-ce que les formés [c’est-à-dire les élèves] apprennent réellement, et comment le font-ils ? »

      

      De telles questions engagent des recherches nombreuses, orientées différemment selon les disciplines de référence convoquées (psychologie, ergonomie, sociologie…) et selon la manière d’envisager le faire des sujets, en insistant plus ou moins sur son caractère situé, en donnant une importance plus ou moins grande à ses dimensions matérielles, en interrogeant plus ou moins ses aspects institutionnels, etc. En didactiques, l’accent mis sur les activités et les pratiques s’explique par la volonté, au-delà des déclarations, des prescriptions ou des recommandations, de comprendre ce qui se passe effectivement — mais aussi ce qui ne se passe pas — dans les situations didactiques. Cela demande d’interroger notamment :

      
        	
          • les déterminations historiques ou institutionnelles : par exemple, l’activité de lecture change selon les époques, en fonction des conceptions de la lecture mais aussi en fonction des supports privilégiés à l’école et de la prise en compte plus ou moins grande des pratiques sociales de lecture (sur cette dimension, cf. A.-M. Chartier, 2007) ;

        

        	
          • les incidences des disciplines sur les activités et les pratiques (par exemple, faire usage de la règle n’a pas le même sens en dessin qu’en géométrie ou en histoire) ou des contenus enseignés et appris (parler en cours de langue n’est pas la même activité dans un échange sur un sujet de civilisation ou dans l’acquisition d’une structure syntaxique) ;

        

        	
          • le contexte situé des activités ou des pratiques : ce n’est pas la même activité d’écrire un texte sur les volcans au cours d’une interrogation écrite en classe ou dans le cadre d’un travail fait à la maison, même s’il existe un lien possible entre le système didactique de la classe et le travail à la maison comme « système didactique auxiliaire » (Johsua, Félix, 2002).

        

      

    

    
    
      [image: images] Problèmes, questions, débats

      Ces définitions sont, comme on l’a dit au début, des tentatives de donner des contours possibles à ces notions, souvent utilisées en didactiques selon des acceptions diverses (et parfois non définies). Elles ne veulent en aucun cas figer les notions mais aider à distinguer, au travers de l’usage des mots dans les écrits de recherche didactique, les sens divers qui leur sont parfois attribués.

      Une question se pose dans plusieurs recherches actuelles : la détermination de la valeur didactique des activités et des pratiques des élèves comme des enseignants, c’est-à-dire leur intérêt sur le plan des apprentissages disciplinaires. Cette valeur didactique ne peut être déterminée simplement par l’adéquation des activités et des pratiques à leur valeur institutionnelle : en effet, par exemple, une activité imposée (à l’enseignant ou à l’élève) peut être jugée, au regard des théories didactiques, peu intéressante en termes d’apprentissages (c’est le cas de certaines formes de dictées, par exemple) ; inversement, une activité non sollicitée, voire interdite, peut être source d’apprentissages (comme par exemple les échanges entre élèves pendant un devoir d’évaluation). Cela pose la question des effets de ce que font les sujets didactiques : concernant l’élève (cf. Reuter, 2005a ; 2011), ces effets ne sauraient être ramenés aux seules conséquences institutionnelles des activités (la note par exemple) ; concernant les enseignants, les difficultés sont grandes pour parvenir par exemple à déterminer quels sont les effets des pratiques enseignantes sur les apprentissages des élèves (cf. Bru, Altet, Blanchard-Laville, 2004 ; Mercier, Buty, 2004).

      C’est là un champ de recherche didactique en devenir, qui pose des questions méthodologiques importantes : comment accéder aux activités et aux pratiques des sujets ? Comment les décrire et comment les prendre en compte dans le cadre didactique et mieux comprendre ce que font les sujets ? La question se pose tout particulièrement pour ce qui n’est pas directement observable : ce que pensent les sujets, les valeurs qu’ils donnent à telle activité ou pratique, la compréhension qu’ils ont de leur intérêt disciplinaire, etc. Ce sont de telles questions que posent les didactiques actuellement, pour tenter d’approcher au mieux le faire des sujets dans une situation didactique.
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Apprentissages
[image: images] Première approche de la notion
En didactiques, la question de l’apprentissage est essentielle : l’apprentissage par les apprenants de contenus d’enseignement (savoirs, savoir-faire, rapports à, etc.) est un élément important des relations qui s’établissent entre les éléments du système didactique. Plus généralement, l’apprentissage donne son sens au système scolaire mais concerne spécifiquement les didactiques par le fait que le système d’enseignement est structuré disciplinairement.
Ce n’est pas tant l’apprentissage qui importe aux didactiques, mais les apprentissages : le pluriel, ici, veut marquer que les didactiques ne s’intéressent pas à l’apprentissage en général, mais aux apprentissages spécifiques de contenus d’enseignement. En effet, par rapport à d’autres disciplines théoriques, les didactiques restreignent leur approche de l’apprentissage de deux manières :
	• elles mettent au centre de leur champ d’investigation les apprentissages qui impliquent une situation intentionnelle d’enseignement, contrairement à l’apprentissage par l’enfant de la langue ou de la marche ;

	• elles s’intéressent principalement aux apprentissages de contenus spécifiés disciplinairement : les apprentissages, même scolaires, de ce qui n’est pas référable à une discipline (ou à une éducation à identifiée comme un système de contenus d’enseignement) ne relèvent pas à proprement parler d’une didactique (comme par exemple apprendre à lever le doigt pour parler).


La question des apprentissages est souvent pensée en relation avec le développement du sujet apprenant, à double titre : d’une part, le développement du sujet est censé conditionner la programmation didactique des apprentissages (on apprend à lire, par exemple, à un âge où l’apprentissage de la lecture est possible dans le développement de l’enfant) ; d’autre part, les apprentissages peuvent influencer et favoriser le développement du sujet.

[image: images] Éléments d’éclairage
Les usages du mot apprentissage en didactiques sont divers, même s’ils renvoient tous à un contenu conceptuel proche. D’abord, il convient de distinguer deux sens du mot : l’apprentissage comme processus (le fait d’apprendre) ; l’apprentissage comme résultat ou effet du processus (le fait d’avoir appris). D’autre part, on peut préciser ou non l’objet de l’apprentissage : on parle d’un côté de l’apprentissage en mathématiques ; d’un autre côté, on parle de l’apprentissage de tel ou tel contenu, plus ou moins précisément (par exemple : l’apprentissage du calcul, de la lecture ou, plus spécifiquement encore, l’apprentissage des fractions, de la relation sujet-verbe…). Corollairement à cette distinction, on peut considérer l’apprentissage à long terme (quand on dit par exemple que l’école est un lieu d’apprentissage) ou à plus court terme (quand on parle de l’apprentissage visé dans telle situation didactique).
On a vu plus haut que, par rapport à d’autres disciplines de recherche, les didactiques restreignaient leur approche en envisageant essentiellement les apprentissages impliquant un enseignement intentionnel dans le cadre d’une discipline scolaire donnée. Cette double restriction entraîne une certaine conception des apprentissages qui est spécifique à l’approche didactique (nous nous en tiendrons ici aux caractéristiques didactiques des apprentissages en milieu scolaire) :
	• les apprentissages sont inséparables d’une programmation didactique, dans un sens large (c’est-à-dire dans le cadre du cursus scolaire) ou restreint (dans le cadre d’un système didactique). Cela veut dire que les apprentissages sont directement dépendants de deux facteurs importants, qui déterminent la programmation didactique : l’âge de l’apprenant et la logique disciplinaire ;

	• les apprentissages sont contraints : même si l’apprenant peut (consciemment ou non, sur un temps plus ou moins long) s’y dérober (en refusant d’apprendre ou en n’apprenant pas), c’est une contrainte qui lui est a priori imposée en raison même de son statut d’élève ;

	• les apprentissages sont organisés dans un système didactique qui impose d’autres contraintes : de lieu (la classe, où l’apprenant n’est pas isolé), de place, de temps ; il dépend de la mise en place de situations didactiques ;

	• la dimension formelle des apprentissages est importante : elle se traduit notamment par le fait que les apprentissages sont en grande partie explicites — ou du moins sont voulus tels par l’enseignant ; d’où l’importance de la dimension langagière des apprentissages et particulièrement de l’écrit, qui a une importance capitale dans les apprentissages scolaires ;

	• ces derniers sont enfin constamment évalués (à l’écrit le plus souvent) : on peut même affirmer, d’une certaine façon, que n’ont une valeur didactique que les apprentissages évalués ou évaluables, quelles que soient les formes de l’évaluation mise en œuvre.


Ces caractéristiques des « apprentissages scolaires » (Weil-Barais, dir., 2004) n’intéressent spécifiquement les didactiques, rappelons-le, que s’ils sont spécifiés disciplinairement.
L’évaluation, on l’a vu, est structurellement liée à une approche didactique des apprentissages. Et c’est une question didactique de savoir si un apprentissage est ou non effectué. Or la question est complexe, qu’il s’agisse d’évaluations au terme d’une scolarité, d’un cycle, d’une année ou d’une séquence d’enseignement, dans la mesure où les instruments d’évaluation élaborés au sein du monde scolaire se fondent sur le pari qu’ils permettent d’appréhender les apprentissages. Or cela n’est jamais sûr, pour plusieurs raisons. D’abord, la médiation par les instruments d’évaluation (oraux ou écrits) peut introduire une distorsion entre les apprentissages effectués et la maîtrise des outils d’évaluation eux-mêmes : pour prendre un exemple, ne pas être capable de répondre correctement à un exercice de grammaire ne dit pas forcément que le savoir ou le savoir-faire en jeu (telle règle grammaticale) n’est pas acquis, mais peut simplement informer du fait que l’élève ne sait pas répondre à la question posée dans la situation d’évaluation proposée. Par ailleurs, les apprentissages n’étant pas linéaires et sans à-coup, rien ne dit qu’une bonne réponse à telle évaluation ne relève pas d’une habitude de réponse à un type de question, prise au cours de la séquence, et qu’elle ne sera pas impossible peu de temps après. Mais plus généralement, se pose la question de la mesure temporelle des apprentissages : peut-on juger qu’un apprentissage est effectué quand il est évalué tout de suite après une séquence d’enseignement, ou doit-on le mesurer à quelque distance — et laquelle ?
Si ces questions concernent l’évaluation, elles permettent surtout d’interroger la notion même d’apprentissage et la façon dont, didactiquement, il est possible de l’appréhender. Ces questions sont didactiques et concernent aussi bien les pratiques d’enseignement et d’apprentissages au quotidien que les recherches théoriques en didactiques. L’absence de réponse univoque est le signe de la complexité même de la notion d’apprentissage : cela oblige, en recherche comme en pratique, à une vigilance sur les situations didactiques mises en œuvre et sur leurs effets attendus.
Les didactiques empruntent, dans ce domaine comme en d’autres, à d’autres sciences humaines, de même qu’elles permettent à ces dernières de faire évoluer leurs théories. Un des dialogues les plus féconds, en matière d’apprentissages, est celui qui s’instaure depuis quelques années entre psychologie et didactique. Il n’est pas possible ici de rendre compte des divers courants théoriques développés en psychologie sur la question des apprentissages scolaires (pour un aperçu : Amigues, Zerbato-Poudou, 1996 : 10-15 ; Bronckart, 2005 : 136-143 ; Weil-Barais, dir., 2004 : 20-28). Mais il importe de savoir que plusieurs courants ont une influence au sein de l’école, que ce soit dans la conception même des programmes ou dans les pratiques des enseignants : à cet égard, les approches didactiques des apprentissages ont eu une influence non seulement dans le privilège accordé à telle ou telle conception mais aussi dans l’évolution de certains cadres théoriques en psychologie. On peut simplement citer les paradigmes suivants :
	• le behaviorisme (ou comportementalisme) a eu une réelle influence, dont les conséquences sont notamment le découpage des disciplines en unités pouvant donner lieu à un comportement observable et l’exercice répétitif de ce comportement assorti de renforcements du bon comportement par l’enseignant (pour un développement : Amigues, Zerbato-Poudou, 1996 : 33-36 ; Weil-Barais, 2004 : 21 ; pour une critique : Bronckart, 2005 : 137) ;

	• le cognitivisme a eu des conséquences non négligeables dans une approche didactique des apprentissages, à partir des années 1970, notamment dans le domaine de l’apprentissage de la lecture et de l’apprentissage (initial et continué) de la compréhension (pour un développement : Brassart, 2005) ;

	• le constructivisme, approche théorique qui doit beaucoup aux travaux de Jean Piaget, est certainement la théorie qui a été le plus longtemps la plus influente (particulièrement pour ce qui est du primaire), pour plusieurs raisons, notamment le fait que sa théorie rendait compte du rôle décisif de l’action de l’enfant dans son apprentissage : c’est ce qui a justifié le développement des pédagogies dites « actives », mais aussi l’attention à la programmation des apprentissages des contenus en fonction du développement de l’enfant. Mais l’influence de cette théorie a pu faire négliger la réflexion sur les contenus et sur les conditions de leur transmission comme sur le rôle de l’adulte dans l’apprentissage, celui-ci étant considéré comme essentiellement déterminé par le développement du sujet (sur ce point et plus généralement sur l’influence de Piaget, voir Amigues, Zerbato-Poudou, 1996 : 44-50) ;

	• l’interactionnisme social (ou socioconstructivisme) répond en partie aux objections qui ont pu être formulées aux autres théories. Sa forme la plus influente actuellement provient de la théorie conçue dans la première moitié du XXe siècle par un chercheur soviétique, Lev Semionovich Vygotski, dont les recherches ont été en fait redécouvertes dans les années 1960 (et ont commencé à être traduites en français seulement dans les années 1980). Vygotski met en avant la dimension sociale et culturelle du développement du sujet et la conséquence didactique directe de cette approche est la nécessité de penser les pratiques sociales qui médiatisent le développement, parmi lesquelles les pratiques scolaires, dont Vygotski montre qu’elles dépendent des disciplines scolaires elles-mêmes (Bronckart, 2005 ; Brossard, 2004 ; Brossard, Fijalkow, 1998/2002 ; Brossard, Fijalkow, 2008).


Si les didactiques et la psychologie sont en dialogue permanent, d’autres sciences humaines ont une importance dans la compréhension didactique des apprentissages : la psychanalyse (ainsi Claudine Blanchard-Laville, dès 1989, interroge la conception du sujet didactique à partir du cadre théorique de la psychanalyse ; et c’est d’un point de vue psychanalytique notamment qu’a été construite la notion de rapport au savoir, déterminante dans les apprentissages) ; l’histoire (qu’il s’agisse, par exemple, de la naissance de la forme scolaire, de la constitution des objets d’enseignement ou de l’évolution des méthodes d’apprentissage) ; la sociologie (cf. l’approche de l’échec scolaire du point de vue des formes de rapport au langage ou la question du lien entre les pratiques scolaires et les pratiques sociales) ; l’anthropologie (par exemple la mise au jour du rôle cognitif de l’écriture), etc. Les didactiques empruntent certes à ces disciplines, mais reconfigurent surtout leurs apports pour penser la question des apprentissages et ont permis, de ce fait, à certains spécialistes de ces disciplines contributoires d’infléchir leur propre approche théorique des phénomènes qu’ils étudient.

[image: images] Problèmes, questions, débats
Si de nombreuses questions sont encore en débat, nous n’en retiendrons que trois ici. D’abord, on a posé plus haut que la question des apprentissages en didactiques concernait les situations intentionnelles d’enseignement : mais qu’en est-il de l’acculturation des individus par imprégnation dans la communauté scolaire ? À quel titre concerne-t-elle les didactiques ? Certes, elle n’est pas référable à une discipline donnée et ne relève pas d’une programmation didactique, mais peut-on exclure du champ didactique par exemple un apprentissage comme celui qui consiste à maîtriser les conditions du dialogue scolaire, qui ne s’apprend qu’à l’école, même quand il n’est pas l’objet d’un enseignement explicite relevant d’une discipline particulière ?
D’autre part, si l’on parle, en psychologie, de l’apprentissage ou du développement du sujet psychologique, il faut penser les conditions proprement didactiques des apprentissages et du développement du sujet apprenant. On peut à cet égard citer Bronckart (2005 : 147), qui rappelle que, dans les théories psychologiques (de Piaget et de Vygotski, en l’occurrence), fondées sur une conception rationaliste du développement, ce dernier « est censé se produire dans l’interaction et la coopération de partenaires “de bonne foi”, qui ne rencontrent que des obstacles d’ordre scientifique dans l’élaboration de la connaissance ». Or, ajoute-t-il, « tout enseignant est, on le sait, quotidiennement confronté à la “mauvaise foi”, au refus, à l’incapacité inexplicable de comprendre et d’apprendre », notamment en raison du fait que le développement du sujet s’élabore sur un terrain qui n’est pas seulement celui de l’école ; aussi, selon lui (ibid.), « c’est dans la compréhension, la négociation et l’exploitation même de ce terrain que doit s’orienter la recherche de solutions didactiques ».
Concernant spécifiquement les emprunts des didactiques à la psychologie, la multiplicité des paradigmes contient en elle-même un élément de débat : finalement, quelle théorie les didactiques doivent-elles privilégier ? L’importance des emprunts faits au socioconstructivisme dans les recherches en didactiques n’empêche pas, comme on l’a vu, que d’autres théories continuent à avoir une influence considérable dans les conceptions de l’apprentissage partagées par le monde scolaire, ce qui se traduit non seulement par une large diffusion d’outils didactiques (c’est le cas par exemple du behaviorisme ou du constructivisme) mais aussi dans les financements publics de programmes de recherche (où le cognitivisme garde une place privilégiée à l’heure actuelle).
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Chronogenèse
[image: images] Première approche de la notion
La chronogenèse (du savoir ou du cours, selon les auteurs) rend compte à la fois de l’ensemble des opérations qui organisent le déroulement chronologique (le « défilé ») des objets de savoir et du résultat de ces opérations, c’est-à-dire l’organisation chronologique de ces objets de savoir. Ainsi, certaines décisions de l’enseignant (présenter telle notion avant telle autre, prévoir une séquence longue, faire des rappels…) tout autant que certaines des actions des élèves ((s’)interroger, proposer des reformulations…) sont entendues en tant qu’opérations de chronogenèse. C’est en conséquence la question de la temporalité de la relation didactique (chronos signifie temps) qui est ici abordée.

[image: images] Éléments d’éclairage
Ce néologisme a été forgé et utilisé tout d’abord dans le champ de la linguistique par Gustave Guillaume pour désigner les opérations mentales produisant une organisation chronologique des éléments du discours. Il a été introduit initialement en didactique des mathématiques par Yves Chevallard (1985/1991) dans le cadre de l’étude de la transposition didactique. Depuis, cette notion a largement été reprise par d’autres didactiques disciplinaires, tout particulièrement dans les études qui s’intéressent à la compréhension des actions de l’enseignant. Les problématiques didactiques liées à cette notion ont donc quelque peu évolué. La problématique initiale qui a fait émerger cette notion est celle de l’étude des conditions d’instauration et de maintien de la relation didactique. Chevallard définit dans ce cadre la chronogenèse du savoir (ainsi que la topogenèse qui renvoie au système des positions) comme l’une des contraintes qui pèsent sur le fonctionnement du système didactique. En effet, selon cet auteur, une des caractéristiques du fonctionnement de ce système est qu’enseignant et élèves n’ont pas la même relation temporelle au savoir : le premier peut anticiper le déroulement chronologique des objets de savoir tandis que le second ne le peut pas.
Un des premiers intérêts de cette notion, toujours dans le cadre théorique évoqué, est par conséquent de permettre de penser que le temps de l’enseignement (celui qui est induit par le défilé des objets de savoir organisé par l’enseignant) n’est pas le temps de l’apprentissage : la chronogenèse programmée par l’enseignant ne coïncide pas avec la construction des savoirs par les élèves. Mais cette absence de coïncidence ne peut être réduite à un simple décalage temporel. Le temps didactique instauré par l’enseignant lui permet de mettre en scène et de différencier des savoirs « anciens » et des savoirs « nouveaux ». Cependant, la dissymétrie des positions des élèves et des enseignants par rapport à la chronogenèse fait apparaître alors cela comme une fiction, fiction sans doute nécessaire à la survie de la relation didactique : l’enseignant « fait comme si » tous les élèves avaient appris la même chose et au même instant. Cela permet d’expliquer, entre autres, l’apparition de phénomènes qui manifestent une compréhension très décalée temporellement, « après coup », de certains élèves et le sentiment de surprise des enseignants qui en résulte.
Un autre intérêt que présente la notion de chronogenèse, est l’exploration de la spécificité du rapport temporel des élèves aux objets de savoir selon les disciplines scolaires. Ainsi, Henri Go et Gérard Sensevy (2000 : 3) montrent que ce rapport est particulier en philosophie, en ce qu’il est marqué par la « nécessité » de l’oubli temporaire des savoirs précédemment abordés, ce qui n’est pas le cas dans d’autres disciplines scolaires.
L’étrangeté des textes, la diversité des thèmes abordés dans les classes de philosophie expliquent peut-être ces difficultés d’élèves à se souvenir des cours antérieurs : l’élaboration d’une mémoire didactique (Brousseau et Centeno, 1991 ; Matheron, 2001) serait ainsi un pari difficile à tenir pour un enseignant de cette discipline scolaire. Le concept de mémoire didactique se trouve alors relié à celui de chronogenèse, dans la mesure où tous les deux éclairent la dimension temporelle des rapports aux contenus.
La problématique actuelle dans laquelle la notion de chronogenèse joue un rôle important est celle de la description et de la compréhension des actions didactiques de l’enseignant. Cette notion est alors convoquée de façon méthodologique pour repérer les décisions de l’enseignant concernant l’organisation et l’articulation des temps de l’enseignement et de l’apprentissage. Plus particulièrement les chercheurs de diverses didactiques disciplinaires essayent de pointer soit les macro-décisions de l’enseignant (la planification de plusieurs séquences, le choix des tâches à réaliser…), soit ses micro-décisions (les injonctions du type « attends/continue/on y reviendra plus tard »), qui sont autant de moyens d’accélération ou de ralentissement du temps didactique. La notion de chronogenèse est alors utilisée pour étudier toutes ces actions qui ont un effet sur l’organisation temporelle des objets de savoir. Ce relevé d’actions signifiantes a notamment pour but la construction de modèles destinés à rendre compte des actions des enseignants.

[image: images] Problèmes, questions, débats
Ce concept de chronogenèse s’inscrit dans la question des temps des enseignements et des apprentissages qui a donné lieu à de nombreuses études qui dépassent le cadre didactique. À ce sujet, Marie-Pierre Chopin (2010) met en évidence le partage de ces recherches selon la décision théorique de construire ces temporalités comme indépendantes ou au contraire comme irrémédiablement liées. Très nettement les cadres théoriques actuels en didactiques posent cette dépendance.
Mais se faisant, ils supposent et exacerbent donc la dichotomie entre actions de l’enseignant et actions de l’élève quant aux effets chronogénétiques, en posant — le plus souvent implicitement, que ce sont les actions de l’enseignant et elles seules qui gouvernent la chronogenèse. Certes, comme on l’a vu plus haut, la position différente par rapport à la chronogenèse peut expliquer certains problèmes de sens des élèves. Mais on peut alors se demander s’il ne serait pas préférable, pour analyser ces effets, de prendre en compte les interactions entre les différents acteurs du système didactique plutôt que de considérer isolément les actions du maître et celles des élèves. Si, au travers des études menées, on peut ainsi avoir l’impression que c’est l’enseignant qui guide très fortement la chronogenèse, c’est aussi parce que certains dispositifs pédagogiques qui posent en principe et réalisent en pratique des co-constructions du temps didactique (élaborées conjointement par les élèves et par l’enseignant) sont encore trop méconnus : c’est le cas par exemple des dispositifs pédagogiques se réclamant de la pédagogie Freinet, où les avancées du temps didactique ne sont pas soumises à une programmation dépendante d’un programme officiel comme elles peuvent l’être dans des classes « ordinaires » mais dépendent plutôt du développement des recherches individuelles des élèves.
Enfin, la chronogenèse permet de poser la question des temporalités différentes qui régissent la relation didactique. Trois organisations de savoir au moins peuvent être distinguées : celle qui préside à la mise en texte du savoir (avant l’enseignement), celle qui permet de programmer le savoir à enseigner (dans la préparation de l’enseignant), celle qui décrit le savoir enseigné (dans le déroulement du cours). Ces trois organisations génèrent sans doute des ordres temporels différents, c’est du moins une hypothèse de travail pertinente qui semble à explorer.
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Communauté discursive
[image: images] Première approche de la notion
Toute communauté qui vise à produire des connaissances peut être considérée comme une « communauté discursive ». L’adjectif « discursive » veut faire ressortir la dimension langagière et communicationnelle de toute construction de connaissances. La classe, de ce point de vue, est une « communauté discursive » : des connaissances y sont produites par le moyen d’échanges (écrits ou oraux) entre les personnes impliquées dans des situations didactiques.
Mais ces échanges sont précisément guidés par les savoirs visés, qui relèvent de disciplines de référence, elles-mêmes produites par des « communautés discursives », celles des savants qui élaborent, dans leurs disciplines, les savoirs qui sont à l’origine du processus de transposition didactique.
Les échanges au sein de ces « communautés discursives » savantes ont, en conséquence, été conçus par certains didacticiens comme les pratiques sociales de référence des échanges au sein de la classe : pour qu’un élève apprenne, il doit s’instituer comme sujet d’un discours pertinent dans une discipline donnée ou, pour le dire autrement, prendre des positions discursives propres à cette discipline.

[image: images] Éléments d’éclairage
L’expression « communauté discursive » a été introduite en didactiques par une équipe de recherche de Bordeaux II et de l’IUFM d’Aquitaine, sous la direction de Jean-Paul Bernié (pour une première formalisation, qui est l’aboutissement de travaux antérieurs, voir Bernié, 2002).
La notion de communauté discursive qui, dans ce cadre, a été adossée aux principes épistémologiques de l’interactionnisme social (hérités de Vygostki, 1934/1985), postule :
	• un rôle décisif du langage dans la construction des connaissances ;

	• une différence entre les connaissances acquises spontanément dans l’expérience quotidienne et les connaissances disciplinaires formalisées ;

	• l’élaboration progressive de ces dernières connaissances au sein d’une culture ;

	• l’organisation de ces connaissances entre elles en réseaux complexes.


Il s’agit, en introduisant cette notion de « communauté discursive », de mieux comprendre les formes de « la re-construction, en contexte scolaire, de savoirs dépendant des communautés humaines de référence et de leurs modes d’agir-penser-parler » (Jaubert, Rebière, Bernié, 2003 : 52).
Voici une illustration, empruntée aux concepteurs de la notion (ibid. : 57) :
« Écrire en sciences sera donc conçu comme l’appropriation de manières de penser-agir-parler propres à la communauté scientifique, manières cohérentes avec son rapport à l’expérience de laboratoire et donc aux technologies matérielles, avec le régime de preuve qu’elle reconnaît, avec les formes d’argumentation qui sont devenues pertinentes pour elle.
Le professeur de littérature, lui, n’a pas pour objectif de former des écrivains ni même forcément des critiques, mais les postures, attitudes, manières de conduire les pratiques langagières orales ou écrites qu’il souhaite voir se développer chez ses élèves renvoient aux pratiques sociales de la discipline ; la manière de construire sur un texte ou une œuvre le discours jugé souhaitable en classe de littérature, son régime argumentatif propre, sa gestion des exemples, ses critères de pertinence épistémique, sont l’écho transposé de manières d’agir-penser-parler reconnues dans l’univers de la critique littéraire, des pratiques de lecteurs dont la référence a été introduite depuis peu dans le travail scolaire. »

On peut supposer, dans cette optique, que tout apprentissage disciplinaire nécessite l’intériorisation par les élèves des manières de penser, d’agir et de parler propres à chaque discipline, autrement dit, des pratiques langagières (qui s’inscrivent dans des genres discursifs spécifiques) mais aussi du maniement des outils matériels et intellectuels qui caractérisent chaque discipline. Ce qui implique la construction d’une conscience disciplinaire et la maîtrise des enjeux de la discipline.
La notion de communauté discursive a été reprise dans une perspective sociodidactique, qui articule aux cadres didactiques des considérations issues de la sociolinguistique. Une telle perspective permet de penser la question des communautés discursives que cherche à instituer l’école en lien (et parfois en tension) avec les communautés discursives extrascolaires dont relève chaque élève. Du reste, la notion de communauté discursive dépasse l’école et les disciplines scolaires : l’expression elle-même est née en analyse du discours (Maingueneau, 1984), pour identifier ce qui excède l’individu dans la production d’un texte ou d’un propos.
La classe, entendue comme une « communauté discursive » particulière, a pour fonction de reconstruire, de manière « fictionnelle » en quelque sorte, le contexte d’une « communauté discursive » extrascolaire, dans le but de permettre aux élèves l’accès à des savoirs ou à des savoir-faire nouveaux d’une discipline donnée. Ce processus de « fictionalisation » (Bernié, 2002) engage la mise en œuvre par l’enseignant d’interactions verbales (orales ou écrites) entre les acteurs de la situation d’apprentissage qui réfèrent aux échanges caractérisant la communauté discursive à l’origine des savoirs et savoir-faire à transmettre.
L’élève, pour apprendre, doit donc adopter des positions discursives spécifiques à la discipline concernée et la fonction de l’enseignant est de mettre en œuvre les conditions de ce positionnement de l’élève. L’adoption par l’élève d’une position discursive spécifique suppose — et entraîne tout à la fois — la transformation des pratiques langagières ordinaires, par une mise à distance réflexive de celles-ci et par l’adoption de formes langagières conventionnelles, héritées d’une culture disciplinaire et en usage dans la communauté discursive de la discipline de référence. En référence aux travaux de Mikhaïl Bakhtine (1984), on peut considérer cette transformation comme un processus de « secondarisation » des pratiques langagières ordinaires, autrement dit un processus de mise à distance du langage, qui en permette un usage « au second degré », un usage distancié et métalinguistique, distinct de l’usage « premier » qui caractérise l’échange quotidien (Jaubert, Rebière, 2002, notamment).
On voit bien que la notion de « communauté discursive » oblige à prendre en compte deux « sphères d’échange », que Jaubert, Rebière, Bernié (2004 : 88) décrivent ainsi :
« — la sphère d’échange “classe”, au sein de laquelle se construit la longue institution du sujet comme élève, à travers la conversion de ses représentations “quotidiennes” au contact des outils techniques et culturels transmis ;
— les sphères d’échange qui sont à l’origine des savoirs à transmettre, historiquement construites comme des communautés au sein desquelles les humains élaborent leurs œuvres, où se partagent les pratiques et les discours qui leur sont spécifiques. »

Une dernière précision : comme le fait apparaître cette dernière citation, l’importance donnée à la dimension discursive, qui s’explique par le cadre théorique qui veut redonner au langage toute sa place dans le processus de construction des connaissances, ne doit pas faire négliger la dimension pratique (matérielle, technologique) des communautés discursives — savantes ou scolaires — qui est indissociable des pratiques langagières en leur sein.

[image: images] Problèmes, questions, débats
Cette notion de « communauté discursive » n’engage en rien un enseignement ou des apprentissages centrés sur les genres discursifs formels : c’est même là un danger (formaliste ou techniciste) que les concepteurs de la notion envisagent pour le récuser (Jaubert, Rebière, Bernié, 2003 : 71). Autrement dit, même s’il est envisageable d’utiliser cette notion pour penser les situations didactiques à mettre en place, il n’est pas dans la logique de cette approche d’être applicationniste : instituer une communauté discursive ne relève pas d’une décision à prendre de façon formelle en mettant en œuvre une batterie de démarches pédagogiques ou didactiques ou en cherchant à mimer, à tel ou tel moment du cursus scolaire, les échanges possibles au sein d’une communauté de chercheurs…
Cela n’empêche pas, au contraire, de penser des situations didactiques qui facilitent, à tous les niveaux d’enseignement, la construction de communautés discursives. Par ailleurs, cette approche n’est concevable, dans la logique même de ses concepteurs, que dans une perspective développementale : l’école permet à l’élève, au moyen des disciplines et des communautés discursives qu’elle institue, de se construire progressivement comme sujet social et (donc) comme sujet cognitif. C’est donc très progressivement que l’élève s’institue comme sujet d’un discours pertinent dans une discipline, tout au long de son parcours scolaire, au travers des activités qui lui sont proposées.
Le risque est grand toutefois que cette notion ne devienne trop vite un objet de prescription : mais pour l’heure, l’intérêt de la notion tient moins à sa valeur praxéologique qu’à son statut d’outil théorique de description :
	• des situations didactiques, qui permet de repérer et d’objectiver les moments où s’opère (ou non) la secondarisation, où les élèves adoptent (ou non) des positions discursives pertinentes dans une discipline donnée ;

	• de la programmation des activités disciplinaires dans le cursus scolaire.


Quelques questions restent en débat. D’une part, la notion même de discipline, dans cette approche, reste à préciser : pour nous en tenir au seul exemple du français, parler de « communauté littéraire » (cf. supra, l’illustration de la notion en littérature) ou de « communauté grammaticale », c’est envisager des « communautés discursives » et des disciplines savantes de référence qui seraient identifiables, ce qui est discutable. Mais, de surcroît, le risque est alors de faire perdre son unité à la discipline scolaire « français » : cela entre en conformité avec la structuration des « champs disciplinaires » dans les anciens programmes de l’école primaire française ou avec la dimension essentiellement littéraire de l’enseignement du français au lycée, mais cela pose problème en tout cas pour penser la cohérence de la discipline « français » au collège, qui doit articuler l’enseignement de savoirs relevant de diverses disciplines de référence (cf. Daunay, 2005b).
D’autre part, il reste à préciser les différences entre les manières de se référer aux « communautés discursives » disciplinaires savantes selon les niveaux du cursus scolaire. Pour le dire autrement, comment se différencie, selon les niveaux, la référenciation à une communauté discursive au sein même de la classe (conçue elle aussi comme une communauté discursive) ?
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Concepts — Champs conceptuels
[image: images] Première approche de la notion
Un concept est une construction rendant compte de caractéristiques communes à un ensemble d’objets, de faits ou de phénomènes : la « poussée d’Archimède », l’« habitus », « sœur » en sont des exemples. Il s’agit par conséquent d’un élément important dans les processus de construction des connaissances : en tant que tel, il intéresse les didacticiens. Mais, comme le montrent les exemples précédents, il convient de distinguer les concepts selon la sphère de pratiques au sein de laquelle ils sont élaborés et utilisés. Ainsi, il est possible de différencier les concepts scientifiques élaborés dans les disciplines de recherche, les concepts « scolaires » qui sont construits et travaillés dans l’espace scolaire, ou encore les concepts « quotidiens » de la vie de tous les jours. Par exemple le concept de « force » est analysé différemment en didactique selon qu’il s’agit du concept de la physique, domaine scientifique, du concept qui est enseigné en classe de physique-chimie, discipline scolaire, ou du concept qui est utilisé dans la vie courante.
Si la préoccupation première des didacticiens est celle de l’étude des concepts scolaires, ainsi que celle de leur construction par l’enseignement et dans les apprentissages, elle requiert néanmoins l’étude des autres types de concepts. En effet, concepts scientifiques, scolaires et quotidiens ne sont pas sans relation. D’une part, certains concepts scientifiques peuvent devenir des références pour des objets d’enseignement. Ainsi le didacticien peut chercher à décrire des processus de transposition didactique en recourant à la confrontation entre concepts scolaires et concepts scientifiques de référence. D’autre part, la désignation identique de certains concepts « scolaires » et concepts quotidiens peut produire des confusions de sens ou des tensions : par exemple, le concept de hasard élaboré en classe de mathématiques au lycée est différent de celui de hasard dans la vie quotidienne (Lahanier-Reuter 1999).

[image: images] Éléments d’éclairage
Les concepts scientifiques renvoient à des unités du discours théorique caractérisées, entre autres, par leur mode de construction, leur définition, le fait qu’ils fonctionnent dans un réseau et qu’ils sont des outils du travail théorique. En effet, c’est au sein de toutes les disciplines de recherche que les concepts scientifiques sont construits pour travailler de façon spécifique sur des questions posées dans des espaces de recherche délimités. Ces concepts scientifiques sont élaborés pour organiser le regard des chercheurs sur des faits ou des objets et pour construire des modèles explicatifs. Pour illustrer la spécificité de ce mode de construction, Gérard Fourez (2001) a recours à l’exemple suivant. Pour demander une définition du concept de coma, deux formes interrogatives au moins sont possibles. La première peut être formulée de la manière suivante : « Qu’est-ce que le coma ? ». Dans cette question le « coma » est naturalisé et pensé comme s’il existait en tant que tel. En revanche, si la question est posée comme suit : « Qu’entend-on par le terme coma ? », il y a ici une conscience du fait qu’il s’agit non pas de la réalité mais d’un concept servant à définir et à comprendre la réalité. Il en va de même pour des concepts très différents tels ceux de phrase, d’insécurité, etc. À la différence des concepts « scolaires », c’est par des écrits scientifiques signés que ceux-ci sont définis, et rendus publics. Et ce sont ces formes écrites qui permettent leur discussion, leur structuration et leur fonctionnement au sein d’une science. Ajoutons enfin qu’un concept scientifique n’est jamais défini de façon isolée. Il s’enracine dans un réseau complexe au sein duquel il est lié de façon variée à d’autres concepts (la structure même de cet ouvrage en témoigne).
Les différences entre concepts scientifiques et concepts quotidiens ont été des objets de réflexion très importants dans l’oeuvre de Lev Vygotski (1934/1985). Pour lui, l’élaboration et l’usage de ces derniers se basent sur des opérations de pensée non conscientes et surtout ne reposent pas sur une définition explicite. Par exemple un jeune enfant saura dire qu’il a un frère, que certains de ses amis aussi, sans pour autant pouvoir définir ce qu’est un « frère ». Au contraire, les concepts scientifiques seraient d’abord définis de façon explicite avant de pouvoir être mobilisés. Les processus de conceptualisation ont en conséquence des trajectoires différentes selon les sphères dans lesquelles ils sont construits : les concepts quotidiens sont utilisés et leur définition est construite dans un second temps alors que la construction conceptuelle à l’école nécessite un premier travail sur les définitions avant que les concepts scolaires soient mis en relation avec des situations. Toujours selon Vygotski, les concepts quotidiens, à la différence encore des autres types de concepts, ne sont ni organisés, ni liés entre eux dans un système. Ils naissent dans la pratique de l’enfant et leurs fonctionnements demeurent non conscients. L’école place au contraire l’élève dans une situation où il lui est indispensable de prendre conscience de ses processus de pensée. Enfin, les situations scolaires successives sont centrées sur un travail intellectuel basé sur des mises en réseaux conceptuels.
L’une des approches des concepts « scolaires » est celle développée par Gérard Vergnaud : « un concept ne peut être réduit à sa définition, du moins si l’on s’intéresse à son apprentissage et à son enseignement. C’est à travers des situations et des problèmes à résoudre qu’un concept acquiert du sens pour l’enfant » (1990 : 135). Cette définition s’inscrit dans le cadre de sa théorie des champs conceptuels qu’Astolfi (2008 :138) reformule ainsi : « un champ conceptuel caractérise un espace de problèmes assez large, mais qui appartient à une même famille. Au sein de cette famille, il en existe toujours certains qui sont faciles à résoudre (…), d’autres qui nécessitent un plus long temps d’apprentissage (…), et d’autres encore qui provoqueront longtemps un échec répété (…) ». Vergnaud propose alors de définir un concept « scolaire » par les trois ensembles suivants (1990 : 145) :
	• l’ensemble des situations qui lui donnent du sens ;

	• l’ensemble des formes langagières et non langagières qui permettent de représenter symboliquement le concept, ses propriétés, les situations et les procédures de traitement ;

	• l’ensemble des invariants opératoires.


Ce dernier terme mérite d’être éclairé. L’ensemble des invariants opératoires désigne ce qui, dans les conduites des élèves, peut être considéré comme « fixe », « permanent » et mis en oeuvre d’une situation à l’autre : par exemple, en grande section de maternelle, lorsqu’on ajoute trois objets à une collection qui en compte 4, ou lorsqu’on en ajoute 2 à 3, ou 1 à 4, des élèves trouvent le nombre total d’objets en disant « 4 et 3, 7 » ou « 3 et 2, 5 » ou « 4 et 1, 5 » sans recompter le tout. Cette organisation invariante de la conduite peut être interprétée comme reposant sur un invariant opératoire que le chercheur rend explicite en l’énonçant : le nombre total de la collection est la somme des nombres des parties la composant
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