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S’investir en didactique...

Bernadette Mérenne-Schoumaker

Depuis une vingtaine d’années, la didactique et plus spécifiquement les
didactiques disciplinaires se développent beaucoup et participent de plus en plus
a la formation des futurs enseignants du secondaire et aux recherches en sciences
de I’éducation.

Face a ce nouveau contexte dans lequel s’inscrit pleinement I'Université de
Liege, il est apparu intéressant — dans le cadre d’un ouvrage d’hommage a un
Professeur qui s’est lui-méme beaucoup impliqué dans le développement de la
didactique de trois disciplines (la philosophie, I'histoire de Iart, le latin et le grec)
— de nous interroger sur ce nouveau champ scientifique d’investigation qui est
peu connu hors des responsables de PAESS (Agrégation de I'enseignement du
degré supéricur).

Qu’est-ce que la didactique ? Quels sont ses fondements et ses concepts
centraux ? Quel réle joue-t-elle dans la formation des enseignants ? Quels sont
ses défis et perspectives ?

Cette courte réflexion reposera a la fois sur notre pratique (en tant que
didacticien de la géographie pendant prés de trente ans), de multiples contacts
noués dans le cadre du CIFEN (Centre Interfacultaire de Formation des Ensei-
gnants), organe créé a I’'Université de Liege en 1995 pour coordonner et gérer la
formation des futurs enseignants du secondaire et de différentes lectures. Il ne
s’agit dés lors que d’un éclairage sur la question qui mériterait sans aucun doute
une étude comparative en profondeur de toutes les didactiques disciplinaires.

1. QU’EST-CE QUE LA DIDACTIQUE ?

Terminologie essentiellement francophone, la didactique est 'étude dans un
contexte déterminé des relations entre un savoir identifié (des connaissances et
des pratiques), des éleves et un enseignant. Elle renvoie d’abord a une discipline
méme si ses liens sont étroits avec la pédagogie et de maniére plus générale les
sciences de I'éducation.

Jusque vers 1980, le terme n’était guére usité, tout au moins comme substan-
tif, et, par voie de conséquence, comme champ scientifique d’investigation. On
disait parfois pédagogie spéciale et en Belgique méthodologie spéciale. La péda-
gogie spéciale s’attachait aux dispositifs pédagogiques propres a chaque discipline
par opposition a la pédagogie générale qui mettait 'accent sur tout ce qui était
commun et plus particuli¢rement la relation entre le « maitre » et les éléves ainsi
que les processus d’apprentissage. La méthodologie spéciale — terme qui dési-
gnait naguére les services de didactique disciplinaire 4 I'Université — était proche
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de cette pédagogie spéciale méme si souvent les cours se focalisaient surtout sur
les méthodes et techniques proptes aux apprentissages dans les différentes disci-
plines.

Le terme de didactique qui s’affirme dans les années 1980 ne correspond pas
seulement a4 un changement de terminologie. Il traduit un réel élargissement et
renouvellement de la discipline qui intégre de plus en plus en son sein une
réflexion sur la discipline elle-méme et sur les processus d’apprentissage que I'on
croit non seulement généraux mais encote spécifiques aux différentes matiéres.

Les didactiques disciplinaires s’affirment ainsi progressivement en dévelop-
pant des recherches-actions, la didactique étant (J.-L. Dumottier, 2006 : 10) une
discipline théorico-pratique, c’est-a-dire une discipline visant a la fois la connais-
sance d’'un objet et de l'action sur ce dernier. Elles empruntent aussi beaucoup
aux sciences de I'éducation qui se sont elles-mémes largement renouvelées (G.
Mialaret, 2005) et dont elles font partie méme si beaucoup de chercheurs et
d’enseignants préférent affirmer leur rattachement a la discipline dont ils relévent.
Par ailleurs, malgré de nombreux contacts et surtout des influences réciproques,
les didactiques disciplinaires défendent souvent jalousement leur spécificité bien
que la plupart d’entre elles sont, comme le dit Y. Chevallard (2003 : 1), par leur
objet codisciplinaire en cela qu’elles conjuguent — d’une maniéte déterminée par
les problemes qu’elles étudient — plusieurs disciplines établies.

Quant a la didactique générale, parfois contestée par le fait que la didactique
n’existerait que par référence aux disciplines, elle trouve son origine dans les
concepts, méthodes et théories communes aux différentes didactiques en s’atta-
chant plus particulierement aux comparaisons a posteriori entre les différents
travaux des didacticiens des disciplines pout développer un point de vue englo-
bant capable de fonder une épistémologie des didactiques (M. Develay, 1994 :
103). Elle se démarque ainsi de la pédagogie générale qui s’intéresse aux ques-
tionnements @ priori communs pout penser une question d’apprentissage/ ensei-
gnement comme les objectifs, 'évaluation, le projet, le conseil méthodologique, le
travail en groupes, les techniques de planification, les techniques de préparation
de la classe... (Ibiders).

2. QUELS SONT SES FONDEMENTS ET SES CONCEPTS CENTRAUX ?

La didactique est née du souci de répondre a des problémes spécifiques
d’apprentissage liés 4 des savoirs et savoir-faire déterminés disciplinaires et méme
intradisciplinaires. Elle ne s’oppose pas a la pédagogie comme le dit G. Vetgnaud
(2001 : 274), elle va simplement au-dela, par un souci plus grand d’analyse du
contenu des activités en jeu dans les apprentissages, notamment des opétations
de pensée que ces activités impliquent. A cette fin, elle sappuie, d’une part, sur la
psychologie du développement cognitif et, d’autre patt, sur Iépistémologic des
disciplines, indispensable 4 'analyse du contenu des connaissances.

Quant 4 ses concepts centraux, ils sont au nombre de quatte : les représenta-
tions, le contrat didactique, la transposition didactique et les systémes de réfé-
rence.
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2.1. Des liens étroits avec la psychologie cognitive et Pépistémologie

La psychologie cognitive est une branche assez féconde de la psychologie qui
aborde d’un point de vue psychologique tout ce qui concerne la cognition (le ou
les savoirs) c’est-a-dire quelle explore des domaines aussi vastes ct aussi diffé-
rents que la mémoire, la perception, la résolution de problémes, le raisonnement,
Papprentissage, le développement, le langage, Iintelligence, les émotions, les rela-
tions sociales, les prises de décision (F. Raynal et A. Rieunier, 2003 : 306). De la
rencontre avec la didactique et plus particuliérement la didactique des sciences
sont nés des concepts nouveaux, comme les représentations mentales et un
concept qui lui est lié Pobjectif-obstacle (voir ci-aprés). Les styles d’apprentissage
ou manieres préférentielles d’aborder et de résoudre un probléme sont aussi issus
de la psychologie cognitive. Rappelons que pout D. Kolb (1985), il existe quatre
styles de base: assimilateur, accomodeur, divergent et convergent. Le LEM
(Laboratoire d’Enseignement Multimédia) de I'ULg a beaucoup travaillé a 'adap-
tation et a la validation de ce modéle dans le cadre de la didactique des sciences ;
le but de ces travaux était d’abord de permettre 2 Penseignant d’évaluer son
propre style cognitif et celui de ses éléves et ensuite de jeter les bases d’une péda-
gogie réellement différenciée et d’une évaluation plus formative (J. Therer, 1992 :
8-9) (voir a ce propos le site du LEM (http://www.ulg.ac.be/lem)).

L épistémologie étudie la formation et la structure des concepts et des théoties
scientifiques. Elle se penche aussi sur les procédures et les méthodes retenues par
les chercheurs. C’est donc une branche de la philosophie qui étudie la recherche
scientifique et son produit, la connaissance scientifique (J.-C. Simard, 2001 : 1).
La discipline s’appuie 4 la fois sur I’histoire des sciences et la logique et aborde
des problemes qui se tépartissent assez naturellement en deux ensembles : ceux
qui ont un caractére général embrassant la totalité des sciences et ceux qui sont
propres a un seul groupe, plus ou moins étendu, de sciences. La premiére posi-
tion est surtout défendue par les logiciens dont K. Popper (1902-1994) est un des
plus grands représentants, la deuxiéme par des spécialistes de disciplines particu-
Lieres.

La didactique d’une discipline est intimement liée 3 épistémologie de cette
méme discipline, voire 4 P'épistémologie de disciplines voisines car Iépistémologie
permet d’interroger le « rapport au savoir» A la lumiére des différences, des
convergences et des complémentarités entre la forme opératoire de la connais-
sance qui permet d’agit en situation et la forme prédicative qui permet de mettre
en mots, en énoncés et en textes, les objets du monde, leurs propriétés, leurs
relations et leurs transformations (G. Vergnaud, 2001 : 276). L’épistémologie
s’appuie sur une analyse critique des construits de la discipline, sur son évolution,
sut ses liens avec le contexte social, les évolutions technologiques et le systéme de
valeurs. Elle permet encote de comprendre comment les savoirs évoluent et de
montrer qu’une théotie ou un modeéle n’est pas un dogme mais une hypothése
toujours réversible.

Deux concepts de la didactique sont intimement liés a I’épistémologie : Ia
transposition didactique et les systémes de référence.
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2.2. Quatre concepts centraux

Ces quatre concepts s’articulent autour du fameux triangle didactique qui
tente de traduire le schéma de base d’une situation d’enseignement en mettant en
évidence les nécessaires interactions (cotés du triangle) entre 3 poles (les trois
sommets du triangle) : le savoir, Penseignant et I'apprenant. Reptrésentations,
contrat didactique et transposition didactique occupent les trois cotés tandis que
systémes de références se retrouvent plutét dans le cadre général dans lequel
s’inscrit la situation d’enseignement/apprentissage, a savoir le milieu institution-
nel (école, société). Nous rejoignons de la sorte J.-L. Dumortier (2006 : 9) qui
souligne par ailleuts que les caractéristiques de ce milieu institutionnel ouvrent ou
ferment I’éventail des possibles.

Milieu institutionnel

Systémes de références
SAVOIR

Contrat didactique

APPRENANTS

ENSEIGNANT

Figure 1 : Le triangle didactique

1. Les représentations. Le constat de base est bien connu: les connais-
sances mémorisées a I’école ou 2 Pextérieur de 'école se juxtaposent a un savoir
antérieur tenace qui, au mieux, se laisse gauchir partiellement pour mieux se
maintenir (A. Giordan et G. de Vecchi, 1987 : 39). En conséquence, tres souvent,
les nouvelles connaissances ne sont pas intégrées, les représentations antérieures
résistant au changement. Chercheurs et enseignants ont dés lors tenté d’identifier
les représentations ou savoirs préalables qui font obstacle aux apprentissages
nouveaux, de faire émerger ces conceptions en analysant les erreurs de raisonne-
ment lors de résolutions de problémes, de travaux pratiques ou en s’appuyant sur
des dispositifs (questionnement, énigme, jeu...) forgant Iappropriation d’un rai-
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sonnement et la mise en ceuvre de connaissances pour trouver une solution. Sur
cette base, ils ont recherché les possibilités de faire évoluet ces conceptions, d’ou
Pimportance du choix de la situation didactique qui doit comprendre un pro-
bleme qui révéle un conflit (cognitif) et des dispositifs pour amener les éléves a
franchir les obstacles pout résoudte le probléme. Cest lorigine d’un autre
concept développé en didactique : Pobjectif-obstacle, introduit par J.-L. Marti-
naud (1986), défini @ posteriori aprés une observation attentive des apprenants et
une analyse de leurs représentations et difficultés que l'on utilise ensuite comme
un nouvel objectif opérationnel, comme une étape-clé a franchir et qui permet
une réorganisation des activités d’apprentissage autour des noyaux durs de la
maticre. Ajoutons que 'on peut choisit d’amenes les éléves a franchir seuls
Pobstacle ou a le franchir en groupe ; dans ce dernier cas, on patle de conflit
sociocognitif car il s’agit de parvenir a une réponse commune via la confrontation
cognitive d’un dépassement des différences et des contradictions.

2. Le contrat didactique. Ce concept est proche du contrat pédagogique
développé par les pédagogues 4 I'exception qu’il concerne ici une discipline bien
particuliére qui s’inscrit dans un programme bien spécifique. Le contrat va donc
dépendre non seulement des attitudes des protagonistes et de la relation qui
détermine surtout implicitement ce qu’enseignant et enseigné ont la responsabilité
de gérer et dont chacun sera responsable devant 'autre mais encore du statut de
la discipline, des contraintes des programmes, des choix opérés par le professeur
en termes du « quoi enseigner » et du « comment enseigner ». D’ot les nombreux
travaux réalisés en didactique des disciplines pour construire des séquences qui
donnent du sens aux apprentissages, pour renouveler les pratiques pédagogiques,
développer de nouvelles méthodes, introduire des techniques nouvelles... et les
techerches pour des curriculum mieux construits en phase avec le développement
psychologique des adolescents et cherchant davantage de cohérence entre les
composantes d’'un méme programme d’étude.

3. La transposition didactique. Les savoirs scolaires sont sans doute un
peu particuliers : ils ne sont généralement ni théoriques ni pratiques mais, comme
le dit J.-P. Astolfi (1992 : 37), propositionnels car ils énoncent des contenus sous
forme de propositions logiquement connectées. Ils ont donc fait 'objet d’une
transposition (recontextualisation, reproblématisation, voire redéfinition) pour
étre enseignés a un niveau donné.

Pour certaines disciplines comme les mathématiques ou les sciences, la trans-
position didactique (terme introduit par Y. Chevallard, 1985) consiste 4 partir du
savoir savant. Pour d’autres, comme les langues ou l’éducation physique (M.
Delevay, 1995: 26), ce qui s’enseigne est généralement dérivé dun savoir-faire
qui caractérise U'expert de telle ou telle pratique sociale, d’ott le concept de pra-
tiques sociales de référence introduit par J. Martinaud (1986 : 139).

Toutefois que le savoir enseigné dérive des savoirs savants ou des pratiques
sociales de référence, les opérations de transposition didactique ont bien lieu
comme le montre la figure 2.
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. -« | pratiques sociales
savoirs savants de référence
travail du concepteur de
programmes
savoirs & enseigner
+ travail de l'enseignant
savoirs enseignés
+ travail de /'éléve
savoirs assimilés
Y \J
qcfivi{é a{e activité
didactisation daxiologisation

Figure 2 : Les différents degrés de la transposition didactique
M. Delevay, 1995, p. 27.

A un premier degré, se situe le travail du concepteur de programme qui doit
déterminer 2 partir des savoirs savants et des pratiques sociales de référence les
savoirs « officiels » 4 enseigner ce qui implique 4 la fois un travail de didacticien
(programmer le savoit en séquences d’acquisition et construire des programmes)
et des choix axiologiques (otientations, méthodes et niveaux d’objectifs ou de
contenus en fonction des valeurs et des ptiorités sociales). Un deuxiéme niveau
de transposition est effectué pat 'enseignant qui adapte et ajuste le savoir a ensei-
gnet 2 ses priotités, ses exigences, ses €léves ; a ce stade interviennent aussi les
auteurs de manuels ou de dossiets scolaires. Au troisieme niveau, c’est 'éleve qui
opére la transposition via un travail d’assimilation, accomodation et équilibration
bien mis en évidence par des théories comme le constructivisme (J. Piaget) ou le
socio-constructivisme qui met davantage P'accent sur le construire ensemble via
les interactions entte apprenants et avec 'enseignant, dénommé socioconstructi-
visme interactif par P. Jonnaert (2001 : 58-61).

La transposition didactique au sens large est sans conteste 'objet d’étude par
excellence des didacticiens qui englobe a la fois la question du choix de I'objet a
enseigner et 'adéquation entre ce savoir a enseigner et 'objet qui est effective-
ment enseigné.

4. Les systémes de références. Dans un systéme didactique, les références
sont multiples (C. Raisky, 2001 : 39-40). Certaines sont externes comme les pra-
tiques sociales de référence (et aussi les savoirs savants) et d’autres sont internes
comme les matrices disciplinaires, c’est-a-dire les schémas d’apprentissage mis en
place en milieu scolaire. Entre ces deux ensembles de références, les conflits sont
nombreux notamment lors de la confection des programmes entre, d’'une part, les
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tenants d’une formation qui est fortement articulée 2 la société ou au monde du
travail et, d’autre part, ceux qui défendent une structuration selon Pordre des rai-
sons disciplinaires au nom de la clarté qui permet de mieux comprendre la réalité.

Dans la représentation classique de la transposition didactique que nous
avons présentée en figure 2, les références mises en jeu se situent 4 l'origine du
processus via les pratiques sociales de référence. Mais, en réalité (Ibidens : 42), les
références sont a la fois des sources, des fins et des moyens pour les processus
didactiques. En effet, toute activité d’apprentissage s’insctit dans un projet dont
lorientation est fournie par des références au savoir 4 enseigner, celles de Pen-
seignant et celles de 'apprenant ; en outre, ce qu’il y a a didactiser ce n’est pas un
savoir pur mais un savoir profondément marqué par la société dans laquelle
s’inscrit ’école.

On se sert d’ailleurs de plus en plus de situations sociales (vécues, connues
ou imaginées) pour donner du sens aux apprentissages et répondre a la question
que se pose d’emblée P'éléve « A quoi ¢a sert tout ¢a ? » (F. Raynal et A. Rieunier,
2003 : 290). Les systémes de références agissent donc tout au long du processus a
la fois explicitement lors de I’élaboration du savoir 2 enseigner et du savoir ensei-
gné et implicitement via les références auxquelles se référent les différents
acteuts.

I est donc essentiel que les didacticiens s’interrogent sur les systémes de réfé-
rences au sein de leur discipline et dans leurs pratiques scolaires car les références
mettent en lumiére les relations complexes que école entretient avec son envi-
ronnement culturel, scientifique et social, dont le poids et P'influence doivent étre
pris en compte par les didacticiens lorsqu’ils analysent le choix du contenu trans-
mis (A. Terrisse, 2001 : 16). Parallélement, il est essentiel également de mieux
comprendre le systéme éducatif, ses institutions et ses politiques éducatives pout
mieux situer son action (J. Beckers, 2006).

Au sein des systémes de référence actuels, il convient d’épingler un nouveau
déterminant de I'enseignement dans de nombreux pays développés, 2 savoir les
compétences. En Communauté francaise de Belgique, le choix date du décret
« Missions » du 24 juillet 1997 qui, dans son article 5, identifie la compétence 2
une « aptitude 2 mettre en ceuvre un ensemble organisé de savoirs, de savoir-faire
et d’attitudes permettant d’accomplir un certain nombre de tiches ».

La compétence, c’est donc (J. Beckers, 2002 adapté par J. Beckers, D.
Leclercq et M. Poumay, 20 mars 2007, inédit), la capacité d’un apprenant 2 mobi-
liser spontanément, cotrectement, de maniére intégrée des ressources intetnes
(savoir, savoir-faire et attitudes) et externes pour agir de fagon pertinente dans
une situation nouvelle et complexe appartenant 2 une famille de situations
ouvertes (ne débouchant pas forcément sur une réponse acceptable), jugées cri-
tiques (de la vie citoyenne ou professionnelle), travaillées en formation et la capa-
cité a réfléchir sur la situation (en identifier les caractéristiques de structure sous
Phabillage contextuel pour favotiset le transfert 2 des situations d’une autre
famille) et sur la qualité de sa démarche (métacognition). Derriére compétence, il
y a donc un pouvoir agir dans une situation réelle et nouvelle et une capacité de
réflexivité sur la situation et I'action ce qui implique des ressoutces et aussi la
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résolution de tiches que 'on a tendance a regrouper en familles selon leur degré
de complexité.

Siles compétences renvoient d’abord a 'action, elles sont aussi associées a un
champ disciplinaire donné. Mais pouvoir agir implique également des habilités
cognitives transversales que certains dénomment compétences transversales et
d’autres capacités transversales. Parmi elles : savoir s’interroger, se documenter et
s'informer, traiter des informations, synthétiser, se forger une opinion argumen-
tée, communiquer efficacement et mémoriser les acquis devant servir 4 fonder les
démarches ultérieures et les pratiques sociales (B. Mérenne-Schoumaker, 2005 :
29). Comment dés lors articuler des dispositifs d’apprentissage permettant aux
éléves de développer a la fois des compétences disciplinaires et des capacités
transversales ?

C’est un défi auquel se sont attelées beaucoup de didactiques disciplinaires en
travaillant des tiches-problémes, c’est-a-dire des tiches complexes plus proches
des pratiques sociales, en imaginant des séquences d’apprentissage ou les éleves
s’approprient les savoirs, savoir-faire et attitudes indispensables au développe-
ment de la compétence, en confrontant les éléves a4 des objectifs-obstacles, en
leur apprenant a structurer leur démarche, a s’interroger sur leur travail, a déve-
lopper leur autonomie... Parallélement, ces mémes didactiques ont investi dans
’évaluation des compétences, un autre vaste chantier en cours qui implique la
conception de dispositifs critériés avec indicateurs et choix de niveaux de maitrise
afin de fixer le seuil de réussite.

3. QUEL ROLE JOUE-T-ELLE DANS LA FORMATION DES ENSEIGNANTS ?

La question de la formation des enseignants est réguliérement redébattue car
quatre préjugés relatifs a la pédagogie entravent souvent le développement d’une
vétitable formation professionnelle des enseignants, 4 savoir Pignorance (le savoir
engendrerait sa propre pédagogie !), le mépris (la pédagogic ne serait qu’un arti-
fice 1), inutilité de la formation (on est pédagogue si on nait pédagogue l) et sa
faible efficacité (on n’apprend que par Uexpérience, sur le tas !) (P. Pelpel, 1993 :
1T et 1V).

Certes, comme le souligne bien M. Delevay (1994 : 94), la didactique rebute «
priori moins les enseignants que les autres disciplines parce qu’elle met I'accent sur
'acquisition des savoirs. Ce serait méme pour cet auteur (Ibidems : 93-96) une des
raisons de son succés récent au méme titre que la multiplication des connais-
sances (qui pose la question de leur acquisition, de leur sélection pour I’école et
des modalités d’appropriation par les apprenants) et I’éclatement des sciences de
I’éducation alors que la didactique en élargissant son champ a 'ensemble des pro-
cessus d’apprentissage/enseignement relatif 2 un contenu spécifique apparait
comme une problématique plus globale.

Mais quel rble joue-t-elle ou doit-elle jouer dans la formation des ensei-
gnants ? Sans aucun doute, la didactique ne se veut pas un ensemble de prescrits
bien étayés pour mener a bien les apprentissages mais un guide qui cherche a
articuler la réflexion pédagogique avant le travail en classe et en aval de ce dernier.
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Cette double fonction a été bien explicitée par F. Muller (2005 : 361) qui schéma-
tise de la sorte les deux temps de 'approche didactique :

—en amont : prise en compte des contenus d’enseignement comme objets
d’études via le repérage des principaux concepts, leur évolution dans I’histoire de
la discipline, leur arrivée dans 'enseignement, 'analyse des pratiques sociales de
références, I'étude des transpositions didactiques... ; la didactique propose des
grilles de lecture des difficultés rencontrées par les éleves, des noyaux durs qui
doivent attirer P'attention des enseignants et sur lesquels il faut envisager du
temps en plus et des dispositifs pédagogiques plus adaptés ;

—en aval : approfondissement des situations de classe pour mieux compren-
dre de Pintérieur comment cela fonctionne et ce qui s’y joue comme Pétude des
représentations des éleves, de leurs modes de raisonnement, de la maniére dont
ils décryptent les attentes de 'enseignement et aussi I’analyse du mode d’inter-
-vention de 'enseignant.

Le role de la didactique est donc de travailler le rapport au savoir en appro-
fondissant les connaissances et pratiques dans une approche d’enseignement/
apprentissage, d’articuler la théorie et la pratique (voir a ce propos F. Perrenoud,
2001a: 11), de croiser les objets d’apprentissage avec I'intervention didactique en
classe et une réflexion sur celui qui apprend (P. Jonnaert et S. Laurin, 2001 : 3-5),
de contribuer au développement des compétences des éléves. ..

Dans ce but, elle implique de mettre au cceur du projet de formation la pra-
tique réflexive qui articule la réflexion dans I'action et sur I'action. Cela suppose
(P. Perrenoud, 2001b : 4) de rompre avec la juxtaposition classique d’une forma-
tion théorique et d’'une formation pratique. Il ne s’agit pas non plus de saupou-
drer le parcours de formation de quelques séminaires d’analyse de pratiques ou de
confier cette tiche aux formateurs de terrain lors des stages. Au contraire, former
des praticiens réflexifs suppose que la préoccupation traverse 'ensemble du pro-
gramme de formation et mette en réseau tout le dispositif et tous ceux qui y pat-
ticipent. Idéalement, les pratiques réflexives devraient donc transcender le
domaine de la didactique disciplinaire et concerner non seulement les séminaires
interdisciplinaites (séminaires ou les fututs enseignants travaillent ensemble sur
une question ou un probléme) mais encore tous les autres cours de la formation.

4. QUELS DEFIS ET PERSPECTIVES ?

La didactique et plus spécifiquement les didactiques disciplinaires sont des
sciences encore jeunes et toujours en développement. Au-dela de ce qui se fait
souvent aujourd’hui, nous croyons a la nécessité d’investiger davantage dans trois
axes : la recherche, la formation continue et enseignement supérieur.

En effet, comme toutes les disciplines, la didactique ne pourra guere se
développer si elle se limite 4 accompagner la formation des enseignants. Elle doit
sinvestit davantage dans la recherche mais pas n’importe quelle recherche. Son
champ d’investigation (Y. Chevallard, 2003 : 9-10) doit s’étendre aux questions
que soulevent Pexistence et le fonctionnement — y compris les dysfonctionne-
ments — de I’école ; ces questions doivent devenir ses problemes afin d’y appor-
ter des réponses efficaces. Elle ne peut dés lors fonctionner sur des seules logi-
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ques internes en cherchant a se conformer 4 une certaine image académique de la
recherche ce qui suppose d’étroits contacts avec l'enseignement et des équipes de
praticiens-chercheurs travaillant de concert a la fois sur le terrain et 4 P'université.

Par ailleurs, la didactique ne peut se limiter 4 répondte aux besoins de la for-
mation initiale. Elle doit aussi rencontrer les attentes de la formation continue qui est
aujourd’hui en grand développement. La aussi, il convient de s’investit car méme
§’il s’agit de traiter des probléemes proches de ceux évoqués en formation initiale,
les questions des enseignants différent. En ce domaine, nous plaidons également
pour de réelles équipes de praticiens-chercheurs qui développent des recherches
qui peuvent a leur tour bénéficier aux enseignants en formation.

Quant a Uensezgnement supérienr, c’est un tout nouveau chantier qui s’est ouvett
en Communauté frangaise a la faveur de la création en 2002 du CAPAES (Certi-
ficat d’Aptitudes Pédagogiques Approprié a 'Enseignement Supétieur en Haute
Ecole) et des nouveaux développements en pédagogie universitaire. A I"'Univer-
sité¢ de Licge, les différents services de didactique se sont impliqués dans la
nouvelle formation CAPAES assurant les cours de didactique professionnelle
dusciplinaire. Mais des services spécialisés au niveau de I'enseignement supérieur
peuvent-ils toujours répondre aux demandes de l'enseignement supérieur sans
investissement particulier dans ce secteur ? Nous ne le croyons pas et proposons
dés lors d’élargir les équipes de didactique aux questions du supérieur ce qui
implique nouvelles recherches, nouvelles synergies avec les Hautes Fcoles et ren-
forcement des liens avec les services spécialisés en pédagogie universitaire. Cest
notarament possible grice a P'IFRES (Institut de Formation et de Recherche en
Enseignement Supétieur) créé en 2005 pour fédérer et développet dans le cadte
de I’Académie Wallonie-Europe toutes les initiatives en faveur de la promotion de
I'enseignement dans I'enseignement supétieut.

CONCLUSION

La didactique et plus spécifiquement les didactiques disciplinaites sont des
sciences jeunes qui connaissent un certain succes. Leur r6le majeur est d’atticuler
les connaissances et les pratiques avec I'action d’enseigner et/ou d’apprendre, de
jeter les ponts entre la théorie et la pratique, de forcer la téflexion sur I'action et
dans P'action d’enseignet.

Leur développement n’est pas étranger 4 leurs liens étroits avec la psycholo-
gie cognitive et I’épistémologie disciplinaire et au développement de nouveaux
concepts comme les représentations, le contrat didactique, la transposition didac-
tique et les systémes de référence.

Leur role est assez fondamental dans la formation des futurs enseignants 2
condition qu’elles offrent a ces derniers 4 la fois des points d’appui stirs (modéles,
concepts, méthodes) et des zones de recherche, d’expérimentation et de réflexion.
Car il ne s’agit pas de transmettre une matiére mais d’amener les étudiants 2
s’approprier savoirs, démarches et attitudes, a devenir des praticiens réflexifs et
des facilitateurs d’apprentissages pour leurs éleéves. La tiche n’est donc guére
aisée et les défis ne manquent pas. Nous en avons épinglé trois : développer des
recherches-actions, répondre aux nouvelles attentes de la formation continue et
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élargir le champ d’investigation a 'enseignement supérieur. Toutefois, au-dela de
ces impératifs, toute didactique n’aura rempli sa mission qu’a la condition d’aider
les enseignants a conserver tout au long de leur vie le plaisit d’enseigner et 2 par-
tager avec leurs étudiants le plaisir d’apprendre, le plaisit de se formet, le plaisir
de ’impliquer...
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