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Qu’appelle-t-ondécloisonnemenen frangais ? Ce terme régit clairement les
textes actuels pour le collége et de lycée prafessil et est a I'origine de la notion
de séquence Le terme lui-méme n'apparait pas dans les progmsnpour le
primaire et le lycée d’enseignement général etrtelcigiqué, mais ce qu'il désigne
les structure tout autant, différemment cependainfe me propose ici d’'interroger
la notion de décloisonnement, c’est que la sandedse joue un des enjeux de
I'enseignement du frangais, a tous les niveauxieleeux pas dire que I'enjeu du
francais estlans le décloisonnemeflaissons les slogans aux prescripteurs), mais
que les problemes qu’il pose permettent de fairpaggitre les enjeux de la
discipline. C’est du moins ce que je voudrais memtpar quelques réflexions sans
doute trop rapides eu égard a 'ampleur de la oprést

1. Il est simplement dit, dans les accompagnendggsprogrammes pour le lycée, que le frangais est
«un enseignement qui se doit d'étre décloisonriBans les programmes et les accompagnements
pour le primaire, le terme n’est pas utilisé.

2. Cette question renvoie en fait a la notion mémdiscipline scolaire c’est un débat de fond, dont
les termes sont posés avec beaucoup de clartégaPaul Bernié (2004) et par Bernard Schneuwly
(2004), dans leur discussion au cours d’'une taimde du dernier colloque de I'AIRDF (Association
Internationale pour la Recherche en Didactique @ingais), qui portait sur un théme évocatdie :
francais : discipline singuliére, plurielle ou traversale ?



Les avatars du décloisonnement dans I'histoire da Idiscipline

C’est dans le documentAtcompagnement des programmes du cycle central
5%4° (1997) que I'on trouve clairement défini le « chpiddagogique » qui préside a
la « séquence » : le « décloisonnement » :

Le mode d'organisation du travail proposé par lesgmammes, celui de la
séquence didactique, invite expressément a assecig@mur d'un méme
objectif les différentes composantes du francas gasser d’'un enseignement
cloisonné a un enseignement décloisonné.

Les mots sur lesquels je m'arréte, a la lectureetelignes, sont les suivants :
on «invite expressément [...] @asser d'un enseignement cloisonné a un
enseignement décloisonné ». Il y a dix ans, donpassaitd’'un choix pédagogique
ou didactique a un autre, selon les concepteurpaggammes (qui font d'ailleurs
subir a leur discours un infléchissement troublaant rapport a celui du document
d’accompagnement pour la classe de sixidme

Dans la suite de I'extrait reproduit plus haut, &geurs précisent les deux
formes d’enseignement du frangais entre lesquédiesenseignants sont censés
passef(je souligne ce qui me semble significatif) :

Dans un enseignement cloisonpéle cours de frangais est composé
d’'activités diverses (orthographe, grammaire, étalde texte, expression
écrite),envisagées isolément les unes des autre®tude de texta'a alors
aucun lienavec I'expression écrite, qui elle-méme se dévedgmpallelement
aux notions abordées en grammaire ou en vocabulag® apprentissages
sont multiples et éclatés, les objectifs nécessain: parcellaires.

La question, en fait, se pose de savoir exacteohemjuoi parlent les auteurs :
ou ont-ils trouvé cet « enseignement cloisonnéistrgite les objets « isolément » et
n'établit « aucun lien » entre eux ?

En effet, dans des compléments (1987) aux précgdeongrammes pour le
college (1985), on trouvait (je souligne) :

L'enseignement du francais est un enseignement dédonné Méme si
chaque séance comporte udeminante connue de I'éleve — grammaire,
lecture, expression, etc. — elle accueille desviagsi qui la complétent et
prépare a des activités qui, dans une autre séagléweront d’'une autre
dominante. L'enseignement de la grammaire, par plenm’'a pas sa fin en
lui-méme ; son but est d’améliorer la capacitéidedt celle de s’exprimer.

Remontons encore un peu dans le temps : dansdesdtions de 1977, par
exemple, on pouvait lire :

3. Dans le document Accompagnement des programmes Gél &'y a pas de remarque particuliére
sur le décloisonnement. A propos de la séquenest iécrit tout autre chose, dans la mesure ol le
point de vue choisi estelui de I'éléve la séquence « permet de fédérer en vue d'un tifbpboisi
des activités quiautrement, pourraient apparaitre comme dissociéesAinsi, il s'agit defaire
percevoir aux éleves les lienentre lecture, écriture et oral ; I'étude des sude la langue est
intégrée aux séquences, au service de ces activités
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DECLOISONNEMENT ET DOMINANTES

L’enseignement du frangais est un enseignement déislonné: un méme
but peut étre atteint par diverses voies (par ekemenrichissement du
vocabulaire s'obtient par I'entrainement a la comivation orale et écrite,
par la lecture, par une recherche spécifique)méme exercice peut produire
plusieurs effets (par exemple, la rédaction déymoa la fois les capacités
d’'invention, de composition, d’expression).

Toutefois, pour éviter la dispersion, il conviele prévoir deslominantes
qui ménagent I'unité d’'intérét et permettent d’agpndir les acquisitions.

Mais on sait que les programmes de 1938 pour lenskire sont comme la
matrice de tous les programmes qui leur ont sucpétiéns donc voir en 1938

Pour la clarté et la commodité de I'exposition,apdistingué I'enseignement
de la langue, la lecture des textes et l'initiatébria composition francaise.
Mais il va de soi que, dans la pratique, ces trojgarties de I'enseignement
ne peuvent pas étre séparéesC’est a l'occasion des lectures et des
explications de textes que seront confirmées etpb&tdes les notions de
grammaire et de vocabulaire ; c’est également ‘paitdtion de ces textes
étudiés comme modeles, que les enfants seronésndi la composition
francaise.Toutes les parties de I'enseignement du francgais dSomlonc
connexes et solidaires et se prétent un mutuel apipu

Bref, le décloisonnement est somme toutdaposdu discours officiel, depuis
1938 au moirs qui rend assez curieux I'évocation par les prognas de 1997 d’un
« enseignement cloisonné » qui traiterait les sbiasolément » et n’établit « aucun
lien » entre eux...

On dira que si les derniers programmes découvrétgrhelle lune, c’est
gu’elle n'a pas encore été décrochée dans legpesti: ce sont les professeurs sans

4. Entre-temps, on pouvait citer aussi un texte dustire de 'Education nationale de 1958mento
a l'usage des professeurs et éléves-professeulsttdes et de grammaire« Tous les exercices en
usage dans les classes répondent simultanémestdeara des proportions variables, & chacun de ces
trois objets [mieux parler, lire, écrire la langirancaise ; « possession plus consciente » de cette
langue par I'« étude grammaticale » ; connaissaeseceuvres littéraires]. Une dictée, par exemple,
est I'occasion d’'un exercice d'orthographe et deuie, de réflexion grammaticale et d'initiation
littéraire. » Et si 'on veut remonter avant 1988, peut encore citer le programme pour la classe de
4° de 1925 : « I'explication des textes continueiiaeitcore de servir I'étude de la langee,il en
sera ainsi jusqu’'a la fin de la premiére »

5. Marc Baconnet, inspecteur général, parlait pourlanméme en 1999 de « I'ambition que notre
discipline avait toujours revendiquée de pratidaetécloisonnement entre le travail sur la langue e
le travail sur les textes ». Notons au passagelgos la présentation du principe du décloisonnement
au lycée professionnel, les accompagnements dagdeprogrammes pour le BEP font référence
aux anciens programmes de 1981.
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doute qui comprenaient malil fallait donc redire la méme chose, en grasjrétre
mieux compris...

A moins que, plus vraisemblablement, la difficuéélle adécloisonnesoit le
signe d’une difficulté propre a la discipline elt&me, précisément partagée entre sa
dimension transversale et le cloisonnement inhérexiobjets a enseigner.

Décloisonnement ou éclatement ? La discipline « fngais » a I'école et
au college

Cettetensionde la discipling peut précisément s’observer dans les derniers
programmes pour I'école élémentaire (qui datent 2002). La, la discipline
« francais », au nom précisément décloisonnementse trouveéclatéedés le
cycle lll (CE2, CM1, CM2). On trouve en effet dates programmes des « champs
disciplinaires » et des « domaines transversalBasmi ces derniers, en premiére
place, la « maitrise du langage et de la languecé&ise », qui consiste en
« l'apprentissage du parler, du lire et de I'écdems le contexte précis des savoirs et
des types d'écrits qui caractérisent » chaque chatisgiplinaire spécifique.
Autrement dit, c’est ladimension transversalelu francais qui est soulignée :
décloisonnement maximal, puisque l'apprentissage«drancais » est congu en
rapport avec toutes les disciplines, selon le p@que les pratiques langagiéres se
réferent a des contenus de savoir spécifiques et’'gqa n’écrit ni ne lit pas de la
méme maniére en physique, en géographie, en... graeima

En grammaire, oui, puisque l'on peut considérerilgg’agit la d'une
« discipline » : de fait, a co6té de ce francaisardversal », le francais se retrouve

6. C’est une vieille tradition : & propos de ce quiigppelait pas le décloisonnement mais qui y
ressemblait par de lointains traitsf, cette remarque dans les programmes de 1890 l¢dail
reproduite dans ceux de 1938): « L'expérience anoaiéré que certains professeurs, fort
consciencieux, d'ailleurs, semblaient croire quesdas classes de grammair&d6f] il était interdit
de sortir des rudiments de la syntaxe, de donner w@xte une explication vraiment littéraire, comme
s'il était raisonnable d'oublier les idées et lentaments pour ne plus voir que les mots et les
constructions. Ce serait une bien regrettable erdeuméthode ». J'ai dénoncé, dans un article
précédent paru dam@echercheg¢Daunay, 2002), la propension de I'Institution adgéausser sur les
enseignants des problémes de I'enseignement...

7. Avec, cette fois-ci, une efficacité qui releve diranle : dans un rapport de l'inspection générale
d’octobre 2003 (n° 2003-079, signé par J. Jordykda mise en ceuvre du programme de francais en
classe de seconde », on peut lire ce bilan (aprésnud’application des nouveaux programmes) :
« Méme si sa mise en oeuvre pose de légitimesérad, I'articulation entre les activités de lecture
d’écriture et de travail sur la langparait un des acquis des nouveaux programmeAussi bien le
présent rapport se devait de les associer. Catzeption renouvelée de la séquence ne va pas,de soi
mais dans la continuité des instructions du collé&geaccord avec les épreuves écrites de I'EAF,
I'esprit du décloisonnement se diffuse dans les ptigues.» Est-il besoin de préciser que cette
autosatisfaction des représentants de I'Instityxact pendant de leur tendance culpabilisatrise d
enseignantscf. note précédente), ne fait que dévoiler une myopian défaut de loupe ?

8. Une de celles qu'évoque Y. Reuter ici méme.

9. Une tendance actuellement forte dans les didactiges disciplines est de penser l'intrication des
pratiques langagieres et de la construction desnaissances propres aux disciplines qui
« découpent » le savoir. La forme la plus aboutteellement de cette tendance aboutit a la noton d
« communauté discursive », particulierement déysemar une équipe de l'université de Bordeaux
Il (cf. une mise au point récente dans Bernié¢, 2002)r Boa revue de I'émergence de cette
problématiquecf. Daunay (a paraitre).
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dans les programmes actuels du cycle Il du priengwarmi les «champs
disciplinaires », ou l'on trouve notamment la téliature (dire, écrire, lire) » et
I'« observation réfléchie de la langue francaiseraffgmaire, conjugaison,
orthographe, vocabulaire) ».

Cet éclatement de la discipline, entre francaisisivarsal et disciplines
spécifiques, est la conséquence d’un long procegsiesi’'on pouvait voir a I'ceuvre
dans les précédents programmes pour le primair©@5§1%u, a coté des
« compétences relatives aux différentes disciplinesétaient isolées les
« compétences dans le domaine de la langue » —lel@aractére transversal était
ainsi souligné pour poser quelles devaient irradiensemble des disciplines
enseignées. Mais, a cette époque encore, I'ensearialu francais apparait comme
un domaine identifiable comme spécifique — fluiliémedécloisonnéu sens ou
I'entendent les programmes du secondaire

Comparons I'état actuel de la discipline « frangaiu collége et au cycle Il
de I'école primaire : la question qui se pose énefst de savoir si I'on peut encore
parler d'une «discipline ». Le « frangais » aulégé recouvre notamment deux
champs disciplinaires du cycle Il (littératureoktservation de la langue) mais aussi
un champ transversal (« I'apprentissage du patielire et de I'écrire »).

A ceci prés — et c’est bien le probléme — que céiteension transversale
s’arréte aucours de francaiset ne peut se concevoir, comme l'enseignement
polyvalent du primaire, dans le contexte spécifigeechaque discipline. La notion
de « maitrise des discours » est de ce point dgpraldématique, puisqu’elle a un
double enjeu (potentiellement contradictoire) :réec une cohérence interne a la
discipline et ouvrir aux discours en général — sposr autant s’appliquer aux
conditions mémes de la mise en ceuvre de ces disauirreste le propre de chaque
discipline : que faire par exemple du « discourgplieatif » sans interroger les
contenus mémes de ce discours, mais comment, equarprofesseur de francais,
interroger les contenus mémes de ce discours sams disciplinairement
polyvalent! ?

La question qui se pose est en dernier ressortadeirsce que signifie la
discipline « frangais » au collége. Question detigaok éducative trés large, qui
renvoie aux finalitts mémes du « frangais » comenBemhseignement en général. Et
ce qui est troublant, & comparer les conceptioseaives du « frangais » a I'école

10. Concernant le primaire, le plan RoucheR&f de rénovation de I'enseignement du francaiécale
élémentaire1971) pose que « le propre » des « activitésateis », « est d’étre “décloisonnées” ».
Si le terme, comme je l'ai dit, ne se trouve passdas programmes du primaire, on trouve I'écho de
cette définition du francais dans les instructimificielles de 1972, que le plan Rouchette a
inspirées : &Jn et continu dans sa diversité'enseignement du frangais a I'école élémentase
tout entier en cause dans chacune des activitdseggendre. Tout exercice spécialisé, d’autans plu
efficace que le maitre le relie mieux au resteateenseignement, concourt a une fin qui dépasse son
objet immédiat. Chacun s’insére dans I'apprentissdignsemble grace auquel la langue francaise
devient pour I'éléve linstrument plus maniable mucommunication progressivement délivrée des
contraintes de l'ignorance. »

11. Cf. la mésaventure du sujet de brevet 2004 danscldéanies du groupement Nord, qui demandait
aux éléves de rédiger une «fiche technique », nwpis précisait: « Aucune exactitude
technologique n’est attendue de la fiche technigue Sur cette contradiction didactique,
I'article de M. Habi (2004) dans un précédent nusndeRecherches
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et au collége, c’est de voir que d&cloisonnemenproclamé par les instructions
officielles pour le collége, loin de régler les blémes, ne fait que mettre en lumiére
les contradictions propres a la discipline. En tefflemontre la tension entre la
cohérence interne nécessaire a une disciplineitg¥estet sa dimension transversale
(qui est un décloisonnement au sens large), gpene étre assumée clairement dans
le contexte actuel de la structuration du secordairdisciplines constituées.

C’est d’ailleurs ce qui explique la mise en plaeesttuctures transdisciplinaires
dans le secondaire, a tous les niveaux d’enseigmeri@méraires de découverten
college,travaux personnels encadrés lycéeprojet pluridisciplinaire a caractére
professionneén lycée professionnel.

Sylvie Plane (2002, p. 8) décrit bien « l'insécdidgictuelle des enseignants de
lettres » du secondaire, face a ces bougés instingls :

Tout comme a l'école primaire, la matrice disciplre du francais dans
I'enseignement secondaire perd de la netteté demdsurs, sous I'effet de
I'organisation de nouvelles pratiques pédagogicquésinstaurent un espace
dévolu a l'interdisciplinarité.

Se redessinent 1a, en effet, des contours nouvpaux une « didactique des
discours », qui ne concerne plus seulement laplisei « frangais ». Si la didactique
du francais reste une discipline a part entieres darsecondaire, ses relations avec
les autres disciplines sont donc a repehser

Il n'est pas impossible d’envisager une évolutienal discipline correspondant
a celle du primaire, qui la cantonnerait dalagueet a lalittérature, laissant a toutes
les disciplines (elle y compris évidemment) le cphadesactivités langagieres
(parler, lire, écrire). Avec sans doute une répartj au moins tendancielle, entre
college et lycée, ce qui permettrait de rétablantienne catégorisation entre
« classes de grammaire » et « classes de lettrés dimension essentiellement
littéraire des derniers programmes de lycée (gaekavec un récente évolution vers
une ouverture au non littéraire) semble donner aerette supposition...

Ce n'est qu'une boutade: une telle évolution n'gets actuellement
envisageable et sans doute pas souhaitable. Eh effnquerait & une telle
configuration une des dimensions importantes deséegnement du frangais, que ce
soit a I'école, au collége et au lycée : la nétésBobjectiverl'écriture et la lecture
pour en faire desbjets d’apprentissaggpécifiques. Ce qui se congoit naturellement
dans les apprentissages initiaux (au cycle Il deolfe primaire et particulierement
au CP), mais qui s'impose aussi aux autres nivebemseignementapprendre a
écrire ou a lird® nécessite des temps de travail sur ces activitésrd que telles, en
vue d’une réflexion métacognitive sur leur nature.

C’est cette « double contrainte » que décrit enSorelan& (2002, p. 8) :

12. C'est un préoccupation constante Recherches cf. le n° 37 surFrangais et interdisciplinarité
(2002), mais aussi, il y a vingt ans, le nFeancgais bien commu(1985).

13. A parler aussi, dailleurs. Mais cette questionashplexe et spécifique, tant la didactique deal'or
est encore en gestatioBf. quelques mises au point dans un numéro réceiitedberchesOral
(n° 33) et particulierement celles de E. Nonnor0(20et 2000b).

14. Plane ici parle du primaire, mais a la lumiére dfexions qui précédent, j'étends son propos a tou
les niveaux d’enseignement.
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Faire en sorte que les activités scolaires danselesemble soient orientées a
la fois vers des apprentissages langagiers et, [dam&me temps, signifier,
rendre identifiable par les éléves la spécificitétechvail sur la langue et en
particulier sur I'écriture, si on veut en objectiVapprentissage.

Finalement, a la lumiére de ces réflexionsdéeloisonnementevendiqué au
college n’est qu’une formation de compromis enteendexigences contradictoires
qui tiennent a l'existence de disciplines consgwiédans le secondaire et de
traditions qui les constituent :

—la nécessité de penser un enseignement transwEsadiscours (ou des
pratiques langagiéres) et qui, par force, est dévalla discipline « frangais®s

— la nécessité de penser un enseignement spéaifiguabjective ces pratiques
langagiéres, notamment par le travail sur la languesur un corpus qui lui est
traditionnellement attaché : la littérature.

Or, comme toute formation de compromis, celle-gerdre l'insécurité dont
parle Sylvie Plane, mais aussi les difficultésleetians la mise en ceuvre effective
de ces exigences : duble bind® est rarement source de facilité...

Des cloisons nécessaires ?

Une de ces difficultés réelles pour les enseignatesfrancais, que les
mésaventures de la « séquence didactique » signblen (particulierement au
college), tient notamment a la question méme dtutsidisciplinaire des objets
d’enseignement. Si I'exigence du décloisonnementies constante des instructions
officielles depuis 1938, méme s'il a une ampleulueé forme diverse selon les
éditions, c’est qu’il repose sur une évidence : mondu sens aux activités
d’objectivation de la langue, par exemple, ne g passer par un lien étroit entre
I'étude de cette langue et I'étude des discourdagréalisent.

Néanmoins, objectiver la langue est une démarchaépessite I'appel a des
savoirs et des savoir-faire qui sont spécifiquediéferent des autres activités
intellectuelles propres a la discipline « frangaiOr celle-ci a toujours été — est
encore donc — constituée de sous-disciplines. @uedlEcloisonne ou non, on parle
bien, dans les programmes eux-mémes (de collégeneode lycée), de lecture,
d'écriture, d'oral, d’étude de la langue — et ibst pas nécessaire de repasser par
I'histoire des programmes pour montrer que finaletné peu de chose prés, on a
toujours eu les mémes composantes affichées dapsdgrammeés.

15. C'est ce qui en fait une « discipline carrefoucemme le disent les programmes dee2 de *:
« Discipline carrefour, le francais développe desnpétences indispensables dans toutes les
disciplines ». Méme remarque dans le document diapagnement des programmes damais,
assez curieusement, a propos du francais en Ilyofespionnel. Par ailleurs, plusieurs directives
ministérielles « rappellent » régulierement que tmseignant, de quelque discipline que ce sdit, es
a sa maniére un professeur de frangais : maisedtjence reste encore une sorte de slogan, que rie
dans la pratique ne permet de mettre réellemecg@rre.

16. Que traduit « double contrainte » : le concept tvida I'école de Palo Alto ¢f. ce qu’en dit
P. Watzlawick (1981/1988), p. 247.

17. Ces sous-disciplines sont encore décomposablesnebient, pour certaines d’entre elles, a des
savoirs de références rattachés a des disciplimbgersitaires bien identifiées : orthographe,
grammaire, lecture des textes littéraires, lectieréimage, etc.
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Si I'idée méme du décloisonnement du francais, cenam I'a vu, tient au
principe que les pratiques langagiéres se réfeeerdes contenus de savoir
spécifiques et que I'on n’écrit ni ne lit pas darid@me maniére selon les disciplines,
force est alors de constater que les contenus d@r sspécifiques que sont, par
exemple, I'étude de la langue et I'étude des tefittSraires, nécessitent une
approche qui convoque des pratiques langagiéresfigpés — et c’est a ce titre
gu'ils relevent, de deux « champs disciplinaireaieycle Il de I'école élémentaire.

Pourquoi en serait-il autrement au collége et agdy? Etudier la grammaire et
la littérature, c'est faire entrer les éléves ddes corps de savoirs et de savoir-faire
spécifiques (identifiés d'ailleurs par des discipb universitaires particuliéres),
évidemment pas totalement irréductibles et pourgasi « décloisonnables », mais
qui engagent néanmoins des approches qui leupsopies.

Parler d’« outils de la langue » pour forcer I'grtétion de I'étude de la langue
dans les activités de lecture, d'écriture et d'qmalpres a la discipline « francais »
ne gomme pas la nécessité de penser un appreptgsagfique de la langue, qui ne
saurait se diluer dans des approches plus tramdesre la méme maniére, parler
de discours pour penser la littérature parmi desufiormes de discours ne saurait
gommer l'approche spécifique du texte littéraire, sh lecture comme de son
écriture, qu’'une tradition bien ancrée dans la igise rend effectivement
particuliére et susceptible de démarches prépres

Une des difficultés du décloisonnement est done datte double exigente
d’'une nécessaire mise en relation des objets dgmemment de la discipline et d'un
traitement spécifique de ces derniers. La difficelst réelle et la notion de séquence,
si elle peut étre une aide a la gestion de cettdlddogique, ne résout pas tout,
surtout quand elle est concue sur le mode de Bivid et du masquage de ces
problémes. C'est le cas par exemple lorsque I'aftemd traiter une question de
langue en faisant comme si ce n’'était pas une igmede langue. Or l'Institution,
malheureusement, donne une illustration exempldéreee déni dans ses sujets de
brevet des colléeges : quand une question de gramraai posée sans qu’elle soit
identifiee comme telle mais indexée a une rubrifpéenatique qui reléve du sens du
texte, rien ne permet a I'éléve d'identifier la poe spécifique qui doit étre la sienne
pour traiter la question. C'est ce que montre lhggm que fait Malik Habi (2004) du
dernier sujet de brevet dans les académies du groept Nord :

Ce qui est censé étre novateur dans le nouveautbfi@mganisation du
questionnaire en axes de lecture et non plus bditibnnelles rubriques
« grammaire », « vocabulaire » et « compréhensjatessert littéralement ici

18. Cette autre forme ddécloisonnemeneéntre textes littéraires et non littéraires reevaiun autre
décloisonnemerentre « frangais » et « lettres », deux maniéeesésigner la discipline qui n’est pas
sans importance dans la conception méme de cett@de Or I'Institution la encore marque son
incohérence en maintenant des concours de « lettfes la dimension presque exclusivement
littéraire néglige des contenus essentiels de kigline) pour recruter des professeurs de
« frangais », maintenant ainsi des cloisons dol €Etonne que certains les défendent avec
acharnement, fussent-ils eux-mémes d’une ignorgalke quant aux problémes de la discipline.

19. Qui fonctionne elle aussi comme w@uble injonction autre traduction ddouble bindcité plus
haut €f. note 16) : mais c’en est une autre ici, a uneanitreau d’analyse...
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le candidat : on camoufle mieux I'approche essbatient grammaticale du
questionnaire (pulvérisée et disséminée dans é&®$ choisis).

Etil y a fort a parier, vu le caractere modélisde$ examens terminaux sur les
apprentissages en amont, qu’une telle conceptidiapieroche linguistique informe
les séquences réalisées dans les classes. Lestéclement empéche alors un
apprentissage des dispositions et des procédurgmitives nécessaires a
I'objectivation de la langue.

Ce que les sujets de brevet signalent, c'est léatien de masquer les
difficultés réelles du décloisonnement par desteffrirement rhétoriques, qui ne
tiennent pas compte de la réalité des apprentisstidaut se demander si la notion
méme de séquence n'est pas également un moyen amnmd® masquer les
difficultés sous I'apparence de la rigueur.

Séquences d’objets ou d’activités ?

Rappelons que la notion de séquence est issuensieactions officielles de
1981 pour le lycée professionfiequi la définit comme

un ensemble de situations de communication, d'agwa et de lecture se
motivant les unes les autres a mesure qu'ellesdpparaitre chez les éléves
de nouveaux besoins de formation.

Elle s'est imposée, au cours des années 1980.esames dans les instructions
officielles, dans les écrits didactiques conceresitycées d’enseignement général
et technologique : cetfgropagations’est faite en réalit&ia les concours internes :
les rapports de jurys la concevant comme I'élénoenitral de I'épreuve écrite de
didactiqué®. La séquence didactique a trouvé sa consécratidaisant son entrée
dans les instructions officielles destinées awegmlen 1996 et au lycée en 2000.

La séquence est définie, dans les accompagnemesitprdgrammes pour le
college, comme un « mode d’organisation des aétwfui rassemblent des contenus
d'ordre différent autour d'un méme objectif, sur wmsemble de plusieurs
séances%. Or, par rapport a la définition donnée plus haut,voit une inflexion
qui porte en germe les dérives que I'on peut oleserge sont desontenusqui sont
«rassemblés », au risque d'occulter la nécess® dispositions spécifiques a
I'approchedisciplinaire (au sens restreint) de chacun de ces contenus.

20. M. Habi précise, dans une note, que ce trameast été dénoncé dés 1997 par la rédaction de
Rechercheslans un billet d’humeur : « Dispositifs d’évaleatiau brevet des collégesRecherches
n° 27,Dispositifs d'apprentissage. 241sqq.

21. Note de service du 3 aolt 19&lletin officieln® 32bisdu 10 septembre 1981.

22. Cf. l'article de Nathalie Denizot (1994, p. 4§), qui fait I'historique de la notion de « séquence
didactique » et fait ressortir 'ambiguité de l'emsion conjointe de la notion de séquence aux
pratiques de classes et aux concours internes, gaitdi qu’'entretiennent certains ouvrages
méthodologiques : « La séquence, théorisée polnelssins du concours, accede donc aussi au statut
d’outil d’enseignement, de modéle pour le prof, dee invite fortement a batir des séquences
didactiques, sur le modéle des corrigés proposésl@a@oncours »ilfid., p. 46).

23. Méme définition dans le programme pour le lycéejl @t dit : « le travail s'organise en ensembles
cohérents de séances (ou “séquences”) organidantdss objectifs communs ces divers aspects de
la formation. »
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Si la notion de séquence didactique a un intéré&stia mes yeux tout entier
contenu dans la définition initiale des ancienms$ructions officielles pour le lycée
professionnel, rappelée plus haut : les situatimsnise au travail de la classe se
déterminent @ mesurequ’elles font apparaitre chez les éléves de nowbasoins
de formation #. Cela excluta priori les dérives que I'on peut aisément observer
actuellement, comme c’était prévisible, dans I'eésdg la séquence comme forme
d’'organisation de contenus indépendante des conditions pédagogiques de
I'enseignement-apprentissage. La notion de séquaideetique ainsi congue ne fait
qgue dévoiler une conception applicationniste, dedaete et transmissive de
I'enseignement.

Une séquence, en toute logique, n'a pas a étreamcar mais un outil
prévisionnelqui contient dans sa logique propre les conditiales sa mutabilité.
Une séquence ne saurait en effet étre pleinemémdtrenteavantsa mise en ceuvre
avec les éleves : l'effet de cohérence peut idtoséavant, mais n’estonstruit
guapré$®; ce principe veut concilier la nécessaire progration propre a
I'activité d’enseignement et les aléas de touteasibn d'apprentissage. S'il est
possible, par choix méthodologique, de construge abhérences didactiques autour
de contenus et de savoirs théoriques sur le dgwetoent cognitif moyen de
'apprenant, le danger est de penser que ce quurestrtefact méthodologique
devient un programme d’actiondans une classe réelle: bien des échecs
pédagogiques (de stagiaires ou de jeunes titulngEsnment) tiennent sans doute a
I'oubli de cette élémentaire distinction.

Conclusion

Reste que la «séquence didactique » est un Jéritalnyen de penser

effectivement les difficultés inhérentes au décdpiement et a cette double
exigence de Ihtégration des contenus de savoir et thaitement spécifiquale

chacun d’entre eux. Mais cela demande des conditi@nmise en ceuvre qui sont
d'une complexité qu'il est dangereux de vouloirrnida recherche didactique a,
depuis longtemps (bien avant les derniers prograjymposé les problemes

N

inhérents a une articulation de contenus divers mjogculte pas les processus
d’apprentissage et sa dimension langadietes respect des enseignants passe par
une mise au jour de ces difficultés, et non par Bcultation, qui est a I'ceuvre

24. Malheureusement, la définition de la séquenteaagé dans les plus récentes instructions dfisie
pour le lycée professionnetf( Bulletin Officiel n® 31 du 30 juillet 1992), qui la rapproche de la
définition en vigueur au collége et au lycée d'égrsement général et technologique.

25. La revueRecherches sur cette question élaboré un numéro entieisitla@acet égard Enseignement
et cohérenc¢1994).

26. Il faut citer bien sOr les travaux des didaetis genevois, qui présentent notamment leurs
conceptions dans un ouvrage a destination desgereses : Dolz & Schneuwly (1998). Il faut aussi
citer les travaux de Francis Ruellan, didacticiéoid disparu prématurément, qui a fait un travail
important sur les dimensions didactiques du « psogécriture : il avait présenté une partie de se
travaux danfkecherche¢Ruellan, 2001), repris dans un volume d’hommaudsié récemment, qui
en présente et en discute l'intérét (Reétkr 2005).
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quand le décloisonnement ou son outil principakdguence, sont congues comme
des opérations magigués

L'intérét de 'affichage du décloisonnement et déguences dans les derniers
programmes du secondaire ne réside certainementd@as la disparition des
difficultés propres a la discipline, mais précisé@meéans les questions qu’'elles lui
posent. Que cela ait engendré des réflexes d’afghoske réactionnaire est certiin
mais il serait pire encore de ne considérer quemmiges marques de conservatisme
les résistances qu’elles suscitent : les quelgéaiexions qui précédent voulaient
justement donner a penser que les résistances sans doute, plus
fondamentalement, des signes d’incertitude quaxeajeux mémes de la discipline
« francais ».
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