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La question des enjeux d’une discipline est sarisdoute fondamentate Il
s’agit de savoir ce qui la Iégitime, la rend acabj# socialement, scolairement,
« scientifiquement », ce qui en fin de compte figstses formes d’existence a
I'école. Mais, c’est en méme temps une questiotiquéierement ardue, tant les
notions qu’elle met en relation sont complexegewx discipline et, ici, francais.

Ainsi le terme mémd’enjeuxest polysémiquelou et susceptible de variations
selon qu’onle considére sous I'angle de l'investissement (€ergmet en jeu), des
profits qu’on enescompte ou de ceux qu’on en retire véritablemsatan les lieux
ou l'on l'appréhende: documents officiels (I0) awn (manuels, discours
politiques, discours « courants »...) et ses modesigtence discursive (plus ou
moins explicites) ; selon les dimensions concerrgteleur empan plus ou moins
important : objectifs, finalités. . selon les acteurs, auteurs des discours (podisig
chercheurs, enseignants, parents d'éleves, éléves..sujets visés par ceux-Ci...
Selon encore les espaces sociaux ou on tente slelsaienjeux et leurs modes de
fonctionnement : en dehors dansla classe.

Complémentairement, la notion déscipline est loin d’étre évidente ainsi que
j'ai tenté de le montrer précédemment (Reuter 2@4)ravers d’axes tels que les

1. Je m'y étais déja attaché en ce qui concernetéaditire (Reuter 1997). Pour un travail plus récent
sur cette question, voir Richard (2004).



visées, le fonctionnement institutionnel, le foantiement pédagogico-didactique,
les relations aux espaces extrascolaires et letsefé la discipline.

Cela se concoit d'autant plus dans le casfrdmcais qui est, au sein des
matiéres scolaires, une discipline particulierenmorhplexe a cerner en raison du
nombre d'objets qu’elle met en jeu, de ses contdloss, de ses variations
diachroniques depuis sa constitution jusqu’a nassjqvoir, par exemple, Bishop
2004, Boutan 1996, Chartier et Hébrard 1989, Chd@@2-1996 et 1998, Jey 1998,
Houdart-Mérot 1998, Privat et Petitiean, eds, 1998urzay 1996...), de ses
variations synchroniques selon le moment du cussofaire (cours préparatoire ou
classe de premiere, par exemple) ou selon la dili¢générale, technique,
professionnelle..?) En raison aussi des affrontements singuliéremeddiatisés,
notamment en France, qui s’exercent a son propesmaniere globale ou sur
certains de ses domaines (lecture, orthograplérditire...), rendant indispensable
une grande vigilance afin de ne pas réinvestipdsgions purement idéologiques.

C’est pourquoi cet article est a considérer commpapier de travailplus que
comme I'aboutissement d’une réflexion ou les cosiolns d’une recherche. Je ne
chercherai donc ici qu'a soumettre a la discusdiem modes de construction de la
question des enjeux du francais et quelques pidtasalyse et de travail —
essentiellement autour des visées, des effetssefodetionnements au sein de la
classe — tout en essayant de réfléchir aux comimitsipossibles des didacticiens, en
tant que chercheurs, a ces problemes.

1. LES ENJEUX COMME VISEES

Dans un premier temps, je considérerai donc lesugnfomme ce qui est visé,
attendu, prescrit, plus ou moins programmé palnistsuctions Officielles et plus ou
moins débattu socialement afin de prendre places dam d'étre retiré des
programmes. Et, conformément & mon approche ‘agoBoque de I'AIRDF a
Québec (Reuter 2004), je les présenterai a pamtiedpartition en trois dimensions :
disciplinaire, scolaire et extrascolaire.

1.1. La dimension disciplinaire

Sur ladimension disciplinairela discipline « en soi » en quelque sorte, les
visées regroupent ce que les éléves doivent s’approen francais, ce qui est
constitué explicitement ou implicitement en obijsctisavoirs, savoir faire, manieres
de penser, de dire et d'agir censées étre spéegjquapports aux objets et aux
pratiques, valeurs... Sur ce premier axe, je m'emdti@ a quelques remarques qui
convergent autour de la difficulté a repérer laatrioe disciplinaire » (Halté 1995 :
72 et 2005) actuelle du francais, non seulementagon de la multiplicité des
contenus et de leurs variations selon filieres etnents du cursus, mais aussi en
raison de tensions structurantes telles que :

— langue / littérature ;

2. Etje ne parle ici que de la France...
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— savoirs / savoir-faire ;

— savoirs et savoir-faire / normes langagiéeresxtielles, valeurs (une certaine
conception de la langue ou de littérature), « ragspd » (au langage par exemple),
godts (pour la lecture, la littérature...) ;

— autonomie (discipline & contenu propre) / pa@gisie ou discipline-outil
(les pratigues langagiéres dans toutes les disemli voire tous les espaces
sociaux) ;

— reproduction culturelle (reconnaissance-trandomsgd’'un patrimoine) et
ouverture culturelle...

Ces tensions, qui sont en mouvement continuel efidedurs et pratiques, se
traduisent au travers de positions multiples etdedormations de compromis (par
exemple, le francais comme lieu de formalisatiors g@@ints communs et des
variations des pratiques langagiéres selon legptiises ou la littérature de jeunesse
et les jeux poétigues comme compromis entre regtamuet ouverture culturelle).
D’une certaine maniere, elles peuvent étre compres@nNMe ce qui constitue la
dynamique méme de la discipline

On peut peut-étre, complémentairement, repérer qgasl constantes
unificatrices de durée relativement longue, aing g I'avais proposé (2004 : 6-7),
telles :

—I'adhésion distanciéegui articule I'investissement « positif » dans @gets
disciplinaires et la maitrise de formes qui excédercommande scolaire explicite
en manifestant notamment des modalités « lettréescette adhésién

—I'expression contr6léeau sens de Bernard Lahire, lorsqu'il écrit (1993 :
282) :

Etre le |égislateur de ses « pensées », de sées id(de ses propres pratiques
langagiéres), comme on est le grammairien ou lectaur de son expression
ou le narrateur de son expérience, c'est en fagossrerner pour gouverner
les autres ou, plus exactement, étre amené a seemeu dans le
gouvernement des autres.

1.2. La dimension scolaire

La dimension scolaire regroupe des visées qui extéd discipline ic et
nunc» pour désigner ce en quoi les contenus a s'appropont utiles pour la
discipline dans la suite du cursus, pour les awtigsplines, pour la constitution et
le fonctionnement du sujet scolaire et de I'écdle-méme. Dans cette perspective,
je retiendrai certains enjeux qui me paraissertiquéierement importants.

Le premier consiste en la construction de compatesnqui participent de la
civilité et d’une éthique scolaire : par exempla,teavers de ce qui s’enseigne en
tant qu’oral et que débat (Dolz et Schneuwly 1998nnon a paraitre), apprendre a
argumenter de maniére étayée et raisonnable, deéaiwa respecter l'autre...

3. Voire sa matrice, si on considére que les contegargrés le sont au travers de ces tensions
structurantes.

4. En d'autres termes, il s'agit a la fois de s'inirest de garder distance, notamment en étayant de
maniére « cultivée » cette adhésion.
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Le second enjeu réside en la construction de caésgde saisie du monde et
des discours qui seront réutilisées tout au longcaisus et dans les différentes
disciplines : distinctions entre écrits « documgata» et « fictionnels », littéraires
et non littéraires, grilles d’analyse des compogets humains, des fonctionnements
psychologiques...

En troisieme lieu, on peut penser a la constructimutils qui auront, dans
d’'autres disciplines ou dans le frangais dans it slu cursus, un statut para- ou
protodisciplinairé: savoir lire, savoir écrire, savoir manier diesrsconduites
langagieres (raconter, décrire, expliquer, justifegumenter...).

Le quatrieme enjeu a été tres fortement thémate® derniéres années,
notamment par ceux qui, en didactique, se réclamdentygotski(Bernié 2004,
Brossard 2005, Schneuwly 2004%..)l s'agit, en quelque sorte, de construire un
outillage mental d’apprentissage et de fonctionnmgmesavant » :

Transformer son rapport au langage [...] a l'aide pdatiques cognitivo-
langagiéres qui permettent a de tels savoirs (g@imaux) de devenir des
outils psychologiques. (Bernié 2004 : 40).

La forme disciplinaire a également une fonctionghsjogique. Elle implique
une organisation relativement systématique desirsagians une progression
ou les formes ultérieures re-décrivent d'une ceetamaniére les formes
antérieures qu’elles présupposent et transformmmidmentalement. [...] Il
est possible de définir pour chaque disciplineale paliers de réécriture qui
permettent aux apprenants de construire, par apjation de nouveaux
outils, un rapport inédit a leur propre fonctionmernpsychique. La forme
disciplinaire — systématique et progressive — dest une rupture
fondamentale avec la forme quotidienne — non syiégoe et non
progressive : favorisant la prise de distance agplfenant et le travail sur son
propre fonctionnement psychique, elle est homolpguer son caractére
systématique et progressif, au fonctionnement pgyeha construire, qui
réorganise le fonctionnement existant de maniéus pystématique et & un
niveau plus général. La forme disciplinaire corcggpdans ce sens a l'idée
fondatrice de I'école obligatoire comme lieu d'¢eiifectualisation », de prise
de conscience de son propre fonctionnement. (SeHnp@004 : 45-46).

On voit bien, dans cette perspective, en quoi fErcais » est fondamental
pour développer des capacités langagieres compleixes rapport analytique a
celles-ci, d'autant plus fondamental que ces cagmsiont des outils de construction
des savoirs dans toutes les disciplines (scolaireavantes).

Le cinquiéme et dernier enjeu sur lequel je m'andtici consiste en la
participation importante de la discipline francaisla construction du devenir
scolaire des éléves en termes d'orientation, déchede réussiteenjeu sur lequel
s'effectue un consensus, base a partir de laqéstiergent des dissensus forts
opposant par exemple ceux pour qui cette difféetinei scolaire reproduit voire

5. Pour reprendre, ici, les distinctions de Cheval(@@B5/1991).

Sans que leurs positions soient identiques, caépéssiterait sans doute un débat approfondi.

7. Voir I'importance de I'entrée dans I'écrit ou enede poids du francais dans les conseils de cktsse
nombre d’examens et de concours.

o
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accentue des différences sociales de maniére plusains programmeée et a donc
un caractere trés fortement contestable, et ceux gui le laxisme s’est installé de
facon d’autant plus regrettable que les exigenaesnditrise sont incontestables,
doivent s’appliquer a tous et sont appropriables paus au travers d'un
enseignement « structuré » et d’efforts d’appreatie nécessaires a tous.

Ces enjeux suffisent, je crois, a montrer I'impoda de la discipline francais
au sein de l'école et a mieux faire comprendretdhisité des débats qui
'accompagnent. lls excedent sans doute pour pltsid’entre eux la dimension
purement scolaire et s’articulent étroitement al@edimension extrascolaire (1.3.).
lls permettent encore de mieux appréhender ensgumuent, dans les controverses
a leur propos, l'identité et le statut de cetteiémat par exemple entre discipline
autonome et discipline ancillafre

1.3. La dimension extrascolaire

Je regroupe sur cette dimensSides visées qui justifient la discipline par des
objectifs et des finalités qui excédent I'écolesgmt en quoi les contenus a maitriser
sont utiles et utilisés au-dela de cette sphergadit ici d’un continent énorme que
je propose, provisoirement et de maniere trés thbte, d’approcher a l'aide de
guatre axes :

— celui de I'identité nationale (et on sait a qoeint on a dévolu historiquement
— et c’est de nouveau le cas aujourd’hui — unetfondmportante au francais dans
cette perspectiveia la langue et son « rayonnement international pateémoine, la
citoyenneté...) ;

— celui des relations sociales et civiques (auenrave ['utilité de la maitrise
des pratiques langagiéres pour I'exercice de laodéatie, les relations avec les
institutions, les entreprises, les associatiorsspégsonnes...) ;

— celui de l'insertion professionnelle (au travees I'utilité de la maitrise des
pratiques langagiéres pour I'accés aux métierpat leur exercice) ;

— celui de la constitution de la personne avecgbntance de I'expression, de
la communication, de l'accés a la culture ainsiagdle multiples activités et
plaisirs...

Comme on le voit, le prisme est trés large dansale du francgais, ce qui
explique (et est confirmé par) le nombre et la diité des intervenants dans les
débats qui le concernent. Il s’y joue conséquemndest intéréts contradictoires
entre catégories sociales.

De plus cela est sans doute exacerbé par le faitspmt engagées les formes
de vie et de survie de diverses catégories de gmioienels : enseignatfis
éditeurs’, bibliothécaire¥, écrivains, journalistes, formatetis chercheurs en
littérature, en linguistique, en didactique du Gais...

8. Voir les débats a propos des derniéres instructiffitselles de I'école primaire (2002).
9. Vaoir, par exemple, en ce qui concerne cette dinoensBaudelot et Leclercq, eds, 20Q%il 2002
ou Reperef001...
10. Professeurs de francais ou professeurs de Lettres...
11. Voir leur poids dans les premiéres enquétes dectare (de livres) en France dans les années 50-60
12. Voir leur réle dans la mise en circulation societlscolaire du plaisir du lire...
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1.4. Quelles places et quelles fonctions pour les didadens ?

Il me reste sur ce point a poser, ainsi que jeal®annoncé en introduction, la
question des modalités d’intervention des cherchenrdidactique.

I me semble qu’'une premiére fonctiendéja complexe — fait relativement
consensus : décrire, comprendre, éclaircir lesegis#ans leur permanence et leur
variations synchroniques et diachroniques, danssleswoubassements, dans leur
poids, dans la constitution des savoirs a enseigheans doute, pousser plus avant
I'analyse afin d’apprécier leur cohérence, les fgnoles qu’elles peuvent soulever,
leurs relations aux logiques sociales, leurs forefegmthéoriques. Il me semble, a
titre d’exemple, qu'un débat pourrait étre menéoarg’hui a propos d'un enjeu
fortement défendu par certains didacticiens, cééuia construction d’un outillage
mental d’apprentissage et de fonctionnement sdecért.2.) autour :

— des éléments empiriques qui permettent de vatielite these psychologique ;

—des conditions d'organisation de la disciplinensdala « réalité » qui
permettraient de produire ces effets et des canémipédagogico-didactiques que
cela serait susceptible d’engendrer (serait-ceilplessn pédagogie du projet ou en
pédagogie « Freinet » ?) ;

— de la distinction entre ce rapport / cette peseirdes usages « distingués »
du langage (le rapport au langage en tant que sitspo socialement construtt,
afin de ne pas entériner, sous une facade rén@s$ehologico-didactique, des
différences socio-culturelles.

Cela nous amene a une seconde fonction possible Ipsuchercheurs en
didactiqgue, moins consensuelle sans doute, cellprajgosition.ll me semble en
effet que certains s’engagent nettement dans eeiteeau travers de participations a
des commissions chargées d'élaborer des programieeyertises, de tribunes
politiques, de manuels... alors que dautres s'y gefit absolument. Si cette
seconde position a le double avantage de s’aligneles normes de scientificité
d’autres disciplines de recherche en évitant ldusion entre didactique et discours
normatif, elle a en revanche, me semble-t-il, comlimites d'occulter les
fondements historiques du développement des deglagi (en tant qu'elles se
constituent comme lieu de réflexion sur des probesociaux) et de condamner les
didactiques a n'étre que des observatoires pasdds mutations socio-
institutionnelles. Mais la premiére position, cellel'intervention n’est pas moins
risquée a mes yeux pour deux raisons fondamentateie d'engendrer des
confusions entre recherche et prescription (le ater setransformantalors en
expert, en militant, en formateur...) et surtouteellengendrer des risques dans les
pratiques d’enseignement avec des effets incostrélé nombre d’éléves (et on
connait, de ce point de vue, les dérives de l'appbnnisme et a quel point
I'histoire de I'éducation est jonchée de cadavreséformes inspirées de « belles »
idées).

13. Dans le domaine de lillettrisme, par exemple...
14. Voir les travaux de Pierre Bourdieu ou de Bernatlite...
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C’est en fonction de ces écueils que je tiendrippour une troisieme voie,
celle de Igproposition controlé® en revendiquant pour les chercheurs en didactique
la possibilité d’élaborer des propositions soudmrgueonditions :

—qu’elles soient étayées théoriquement et emmrgnt (en fonction des
études sur les performances des éléves dont oosgéisp

— qu’elles soient construites en pensant leurgétgét les problémes qu’elles
soulevent ;

— gu’elles soient soumises a des expérimentatibngle@n étudierin situ leur
faisabilité et certains de leurs effets ;

—guelles soient avancées a titre gdessiblesau sein d’'une gamme de
directions de travail afin de laisser véritablemglaice au débat, a la confrontation,

aux choix et a des réajustements possibles de ta ges acteurs chargés
institutionnellement de prescrire, de former, diwvenir...

2. LES ENJEUX COMME EFFETS

On peut encore analyser les enjeux, non plus emtamais en aval, comme
effetsréalisés, c'est-a-dire sous I'angle de ce quiéapébduit (ou non), de ce qui a
été retiré (ou non), méme si ce genre d’étude@sicplierement vaste et complexe,
comme en atteste par exemple I'ouvrage dirigé gais@an Baudelot et Frangois
Leclercq (2005) sukes effets de I'éducation.

Je m’en tiendrai donc, ici encore, a quelgues pideetravail tres indicatives en
partant d'un constat initial : celui d'effets cdlFs par l'institution scolaire elle-
méme d’une part, et celui d'effets relevés par gi&iinstances, indépendamment
de I'école, d'autre part.

2.1. Les effets contrdlés par I'institution scolaie

L'institution scolaire pratique en effet de mulépl contréles sur les effets de
I'enseignement et cela selon trois modalités aunepau sein de la classe par les
maitres, au travers des examens et des concouishawat et sous forme
d’évaluations nationales, insérées ou non danadescd’enquétes internationales en
pleine expansidii

On peut d’'emblée remarquer que ces contrdles gateemaniére insistante sur
des contenus (savoirs et savoir-faire) référésancéis, ce qui témoigne une fois de
plus de l'importance conférée a cette disciplinefait que ce qui y est enseigné est
—au sein de I'ensemble des disciplines scolaingarticulierement chargé d’enjeux.

On peut encore penser que ce qui est contrélé ie@dvane vérité quant aux
enjeux au-dela de ce qui est explicitement prograretdiscuté dans la mesure ou
cela contribue a sélectionner et a hiérarchisarségnable ainsi qu'a formater
I'enseigné en excluant tendanciellement certairjstelou certaines dimensions de
ces objets. Dans cette perspective, a exploregrsggiquement, je me contenterai de

15. Proche de ce que d’autres appellent I'implication...
16. Voir, sur ce point, les analyses de Martine Rém@nphraitre).
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remarquer que l'évaluation porte plutbt sur lesoksssystéemes » de la langue
(orthographe, grammaire, lexique...), plutét surdspects du dire que sur ceux du
dit, tend a évacuer le plaisir du lire, les conelitangagiéres dans les différentes
disciplines, la diversification des pratigues comimdicateur de compétences,
I'écoute ou la dimension interactive de I'dfat formate la lecture comme réponse
a des questions, souvent ponctuelles.

Reste en tout cas a explorer systématiquement icestjwontrolé, ses écarts
avec ce qui est programmeé et si cela forme ou pstéme.

2.2. Les effets relevés par d’autres instances

A coté de ces contréles institués par I'école ourelation avec I'appareil
scolaire, d’autres instances relévent incessamnumtmaniére plus ou moins
formelle, les effets de I'enseignement, notammenfrancais : éléves eux-mémes,
anciens éléveéy parents, médids associations, filiéres universitaires, marché du
travail, éditeur®, arméé', Ministére de la Cultufé chercheurs de différentes
disciplineg®,

Fondamentalement, je crois que I'on peut effectu@s remarques a partir de
ce constat :

—ce qui réfere au frangais s’avere, une fois des,pboumis a de multiples
évaluations qui témoignent de I'importance de cdiseipline et des enjeux qui lui
sont associés ;

— ce qui est construit au travers de ces évaluashhétérogeéne ;

— ces constructions révelent des enjeux multiplagant selon les acteurs qui
engagent la réflexion évaluative : promotion sagialccés a la culture, qualification
des employés, compétences requises pour des étomiestjtution d'un public,
survie d’'un secteur économiquia les ventes...

2.3. Places et fonctions des didacticiens

En fonction de cette approche, bien trop cavalidrane semble que les
didacticiens pourraient sans doute contribuer gpfache des enjeux comme effets
autour de quelques directions privilégiées. En peenlieu, il me parait
incontournable d’analyser chaque évaluation et whagpreuve afin d’en préciser les

17. Sur la question de I'évaluation de l'oral, voir kEsalyses convergentes de |. Delcambre (a paraitre)
et de E. Nonnon (a paraitre).

18. En se gardant de ne considérer ici que les témgégplus ou moins littéraires...

19. On sait & quel point, en France, les questions Békenseignement du frangais sont médiatiquement
porteuses...

20. Voir la note 11 sur I'importance des éditeurs dessdébats sur la lecture.

21. L’armée fournit depuis longtemps des données StatiEs importantes et intéressantes sur la lecture
et I'écriture, méme si elles se sont modifiées defausuppression du service militaire.

22. Voir les enguétes fondamentales du Ministére deCldture sur lesPratiques culturelles des
Francgais

23. Voir, par exemple, Baudelot, Cartier et Detrez @98ur les lycéens et surtout I'impressionnante
synthese de Robine (2000) sur les enquétes sectlad de livres en France de 1930 a 2000.
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intéréts, les limites et ce qu'on peut en tirerndpoint de vue didactigéfeen
essayant, par exemple, de mieux comprendre comimehspositif a contraint les
performances des éléves et ce qu'ils ont fait &decces contraintes.

En second lieu, il me semble indispensable de rtedte synthétiser et
d’interpréter I'ensemble des documents disponitdes le matériau est abondant et
complexe, susceptible de lectures différentes :

— par exemple, en distinguant évolutions du nivedans tel domaine a court,
moyen et long ternte;

— ou en distinguant la question du niveau et c#léa relation a I'évolution des
exigences social&s,

— ou en essayant de mieux distinguer ou les effaisimportants (par exemple
sur les normes, valeurs et représentations detféc) et ol ils sont plus mitigés
(lecture de littérature «classique » a la sortie I'école, lecture de littérature
contemporaine...)...

Cela engage sans nul doute un travail complémentigxplicitation de ce qui
est acceptable (pour qui ? par rapport a quoie?précision sur les relations entre ce
qui est visé, investi, réalisé et retiré, d’invgations sur les méthodes qui permettent
de spécifier ce qui est attribuable a qua. (quels « effets » sont référables a quel
type d’enseignement ?).

Complémentairement, sur cette base, il me semlgeriant, toujours dans une
perspective didactique, de proposer un programineektigation en fonction de ce
gue I'on sait et de ce qu’on ignore : par exemplea conscience disciplinaire, c’est
a dire ce que les éleves construisent comme repedsn de la discipline, ce qui
peut, quand méme (!), étre considéré comme un esijeun effet crucial d’'un
enseignement disciplinairef( Reuter 2003, Giguére et Reuter 2003).

Et sans doute aussi d’élaborer des dispositifs,épeeuves et des modes de
traitement, acceptables dans une perspective djdactfin de mieux cerner les
effets constatés, ce que nous tentons de réabpeiigiquelques années dans le suivi
d'un groupe scolaire (de la petite section de malr au CM 2) situé en REP et
dont les maitres pratiquent la pédagogie Fréinet

Je conclurai sur ce point en notant qu’a mon sesdlidacticiens demeurent
encore trop frileux sur cette question, dans saedgion propositionnelle — ce qui
est un paradoxe comparé a I'engagement de cedains la proposition d’enjeux
(cf. 1). Cela se comprend sans doute au regard dentplexité des problémes
théoriques et méthodologiques soulevés. Mais il semble que, de la méme
maniére que bien souvent I'évaluation révele latédles enjeux (programmés) pour
les praticiens, I'évaluation peut amener les didamgis a penser les implicites de

24. Voir l'analyse effectuée par Lahanier-Reuter ettBe(R005) d'une épreuve de géométrie, proposée
dans les évaluations nationales de sixiéme.

25. Ce qui est trop rarement effectué, notamment eguéeoncerne les enquétes sur les pratiques de
I'écrit.

26. Cette confusion est trés fréquente, notamment guiceoncerne la lecture et I'écriture.

27. Voir les travaux pionniers et fondamentaux de Bair@1988) ou de Dabéne (1987).

28. Voir Carra et Reuter (a paraitre), ainsi que lef®apde recherche de 'ERTE (102gmarches
pédagogiques et lutte contre I'échec scolameressé en 2005 a la Direction de la Recherche du
Ministere de 'Education Nationale.
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leur regard et a interroger leurs cadres théorigBesir n'en prendre qu'un seul
exemple ici, que penser d’analyses des compétemmeatives des éléves qui se
réferent au modéle du récit comme intrigue au oh&nt de la relation
d'événements, et / ou qui ne sollicitent qu'uneégatie de récits et / ou qui ne
disent rien des contenus mis en scéne ?

3. LES ENJEUX COMME COMPOSANTES DES PRATIQUES

Mais les enjeux, que jai analysés jusqu'a présamtamont et en aval de
'enseignement, sont aussi de®nstituants des pratiques d’enseignement et
d’'apprentissageau sein méme de classe participant de maniére structurelle de
ses fonctionnements et de ses dysfonctionnements.

3.1. Enjeux et pratiques

Les enjeux interviennent ainsi au moins comme

— contraintes institutionnelles en « cadrant »réevdil des enseignants et des
éleves ainsi que leurs finalités ;

— investissements spécifiques des acteurs : leanm@iraduisant ces contraintes
et s'y impliquant plus ou moins, les éléves prajetdes attentes et s'y impliquant,
eux-aussi, plus ou moins ;

— dimensions prises en compte ou non : ainsi, & lgs éleves sont et font
(dans leurs représentations, leurs pratigues extiases, leurs différences...)
constitue un enjeu au sens ou cela est plus ousmiaoiesti et plus ou moins
considéré dans les démarches mises en®lace

— effets (plaisir/ennui, progrés/régression, notgsplus ou moins percus,
susceptibles de relancer, de ralentir ou d’ari&etivité des acteurs (maitre et / ou
éléves).

Envisagés ainsi, les enjeux peuvent donc étre dérés comme un constituant
fondamental, un moteur des interactions didactiques

3.2. Enjeux, fonctionnements et dysfonctionnements

N

Reste a préciser comment cela fonctionne et cecgle peut éclairer des
mécanismes a I'oeuvre au sein de la classe etffids produits dans et hors de la
classe. Je n'en prendrai ici que quelques exendptié® indicatif.

Ainsi, nombre de problémes peuvent étre percus aoohes écarts entre ce qui
est investi par les éléves (et attendu comme rezauconséquence) et ce qui est
sollicité par le maitre. Je pense ici, de maniEaesiversale aux diverses disciplines,
a la quantité de travail mise en ceuvre par leseélé@t considérée comme mal
rétribuée par le retour évaluatif du maitre atfemta maitrise des contenus (Barrere
2003) et, de maniére plus spécifique au francaisnalentendu communicationnel
mis au jour par Jean-Francois Halté (1987), entecmlume écart entre ce que

29. Voir sur cette question et les débats qu’elle sedei numéro 23 de la revirepereq2001) :Les
pratiques extrascolaires de lecture et d’écritues@léves.
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I'éléve investit de lui (de sa vie, de son imagiepiau travers des contenus dans
certains écrits et la réponse évaluative portammcigalement sur les dimensions
formelles de ces mémes écrits.

Ainsi, d'autres problémes peuvent étre compris cenam mangque de clarté de
la part des éléves quant aux objectifs poursuis lp maitre au travers des
dispositifs et des situations mis en place, cdegiméne a vivre ceux-ci sur le mode
juxtapositif, en s’attachant a leur fagade et aqu@sant les taches «en elles-
mémes » sans saisir ce a quoi elles s’articiflemar exemple en ne voyant pas en
guoi la reconstitution d’'un texte sous forme dezbrizse rattache a I'étude des récits
ou en quoi un repérage de mots pourvus d'une ®ylledmmune participe de
I'enseignement de la lecture (Bautier et Goigou@490

Ainsi encore, d'autres probléemes peuvent étrebais & des modalités de
travail qui ne prennent pas en compte les diffé&¥erdes éléves (ce qu'ils sont), par
exemple lors de I'apprentissage de la lecture avets de pratiques sollicitant un
rapport réflexif et analytique au langage, inégaphpartagé (Lahire 1993).

Ou, pour conclure sur ce dernier exemple, cela prpliquer les positions de
certains maitres de I'école « Freinet » mentionpéésédemment qui, en raison du
rapport a I'écriture de nombre d’éléves issus diéenx trés défavorisés, pratiquent
peu la réécriture pronée par certains didactic&its que I'éleve n’hésite pas a
écrire en raison du retravail qu'il aurait a effemt par la suite, I'objectif
fondamental étant qu'ils entrent (et restent) dédwit et dans le désir d’écrire,
gu'ils s’autorisenta écrire.

3.3. Places et fonctions des didacticiens

Dans le cadre ainsi tracé, au risque d’étre redanglavancerai volontiers que
les priorités du chercheur en didactique peuvemst @&Eclairer en quoi et comment
les enjeux participent des fonctionnements et gefodctionnements en s’articulant
aux contenus, aux démarches d’enseignement miseplage et aux activités
d’'apprentissage et, complémentairement, d'effectiesr propositions (aux condi-
tions évoquées en 2.4.) afin de tenter d'amélim®fonctionnements et d’ouvrir la
palette des possibles.

J'ajouterai simplement ici — en sachant qu'il stajune position éminemment
discutable et fort discutée parmi les didacticiergue cet aspect des recherches me
parait peut-étre le plus spécifique a la didactiglzeclasse pouvant étre considérée
comme son domaine central et les fonctionnementeaude la classe en ce qu'ils
ont de singulier, en ce qu'ils retraduisent destraimtes externes et suscitent des
effets spécifiques, comme un de ses objets prigidg

30. Michel Brossard a produit, depuis longtemps, dasgainx déterminants sur cette question (voir, par
exemple, Brossard 2004).
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CONCLUSION

J'ai bien conscience, au moment de conclure cetlgrtde son aspect
potentiellement déceptif en raison de sa trop gragéhéralité et de son extréme
concentration sur certains points. J'espére seulemeoir contribué a ouvrir des
pistes pour reconstruire la question complexe dgsug de telle sorte qu'elle soit
traitable en dehors des polémiques et des spamsadiui lui sont trop frequemment
attachées, en distinguant notamment les diverscesp@préhendables (ce qu'on
investit, ce qu’on vise, ce qu’on retire...) et leBé&lents lieux d’exercice (hors de
ou dans la classe) de ces enjeux, I'espace dadaecEtant souvent sous-estimé dans
cette perspective. J'espére enfin avoir contribuépéacifier la perspective des
chercheurs en didactique et leurs apports possitdas en n’ignorant pas que sur
tous ces problémes le débat est loin d’étre clos...
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