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•	 une distribution par une irrigation des muscles par des tuyaux 
sanguins (comme sur l’affiche du groupe 3) (thèse 1) ;

•	 une distribution par va-et-vient du sang dans des tuyaux sanguins 
(thèse 3) ;

•	 une distribution par circulation en sens unique dans un circuit clos 
(thèse 2).

La discussion de ces trois thèses permet d’établir la nécessité d’un retour 
sanguin d’abord suggérée par Ma dans l’intervention 131 :

Bah / ça veut dire que si ça marche comme ça / ça veut dire que le sang il arrive 
au muscle mais il repart pas // donc il y a trop de sang dans le muscle // si on 
regarde leur schéma.

Elle est construite sur le modèle suivant : « si X, pas Y donc trop de Z, 
ce qui est impossible (sous-entendu) ». Ce raisonnement par l’impossible 
(si le sang ne repart pas le muscle va finir par exploser, en 145, ce qui est 
contraire à ce que l’on peut observer) permet d’établir la nécessité d’un 
retour sanguin qui est affirmée en tant que telle en 137 par Mx : « faudrait 
qu’il y ait un retour en fait / du sang ». Cette nécessité invalide la thèse 1. Par 
contre, les thèses 2 et 3 sont compatibles avec elle.

La fin de l’épisode 11 correspond à une discussion critique de ces deux 
thèses par un double mouvement de développement de la thèse et d’objec-
tions à la thèse. Au bout du compte, sur le plan épistémique, cet épisode 
a permis d’établir l’impossibilité d’une distribution par irrigation simple, 
de construire la nécessité d’un retour du sang et une nouvelle solution 
possible : la distribution par un circuit sanguin. Dans cette configuration, 
l’établissement de la nécessité d’un retour sanguin (entre le début de l’épi-
sode 116 et l’intervention 147) correspond à un processus de problémati-
sation, puisqu’il articule des contraintes empiriques (le muscle n’éclate pas, 
par exemple) à une nécessité sur les modèles  : celle d’un approvisionne-
ment des organes en nutriments par le sang. Cette discussion a également 
permis d’étayer la thèse de la distribution par circulation en articulant la 
nécessité d’un retour sanguin et l’idée d’un déplacement du sang en sens 
unique. Sur le plan des savoirs, les élèves de la classe ont mis au travail le 
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concept de circulation sanguine que nous allons étudier du point de vue 
de sa construction en tant qu’objet de discours.

4.2.2. Analyse en termes de secondarisation

La figure 3 présente un extrait de cet épisode significatif de la construc-
tion de l’objet de discours circulation sanguine.

Figure 3. Extrait du débat (116-147)

Dès la première intervention, Maëva (116) déplace le débat d’une géné-
ralité descriptive (« ça va dans le cœur ») vers le thème de la circulation. 
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La figure 4 reprend les transformations progressives de l’objet du discours 
{circulation}.

Figure 4. Les transformations de l’objet {circulation}

À partir de l’annonce du thème par Ma, l’objet {circulation} est recons-
truit trois fois, ce qui permet d’enrichir la classe objet {circulation} au fil du 
discours, ce qui signale selon nous une certaine hétéroglossie que les élèves 
tentent d’orchestrer. La gestion de l’hétéroglossie par les élèves, durant le 
débat, est source, dans leurs discours, de dissonances qui signalent des 
difficultés à prendre en charge les différentes voix présentes dans le débat.

La première dissonance rencontrée en 118 (« Il y a une partie, mais il 
y a que deux canaux ») se manifeste par l’usage de la conjonction « mais » 
et de l’expression réductrice « il y a que… ». L’énoncé articulé autour de 
« mais » indique que Ma ne peut pas prendre en charge simultanément les 
deux énoncés suivants :

•	 celui proposé par le groupe 3  : la distribution est assurée par un 
tuyau reliant le cœur au muscle (voir figure 3) ;

•	 la représentation qu’elle se fait (et qu’elle dit), à ce moment du débat 
scientifique, de la circulation sanguine par circuit clos.

C’est le conflit entre la conception de la distribution de Ma et la propo-
sition d’un modèle de circulation par irrigation, par le groupe 2, qui génère 
cette dissonance.

Encouragée par l’enseignant (119), Ma tente une première explicitation 
(120) de ce qui fait problème.
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Elle met en relation critique le schéma proposé par le groupe 3 et une 
nécessité qui ne serait pas respectée. Cette mise en relation permet à la 
discussion de glisser de la simple description à un début de construction 
de problème, ce que nous interprétons comme une secondarisation du 
discours des élèves qui est soutenue par les relances de l’enseignant.

L’intervention 122 centre définitivement la discussion sur le problème 
du fonctionnement de la distribution. Ma explicite une nouvelle mise en 
relation critique :

L’emploi d’une expression réductrice (« juste ») permet à Ma de réfuter 
le modèle du groupe 3, la circulation ne peut pas se réduire à un simple 
déplacement du sang. Le discours critique peut également être vu comme 
une nouvelle secondarisation du discours de Ma qui permet/rend possible 
la construction du problème de la circulation. Cette secondarisation pour-
rait également être interprétée en termes de maintien à distance de la 
conception de la distribution par irrigation qui est un obstacle épistémolo-
gique documenté (Canguilhem, 1968, p. 26-27).

L’utilisation d’une négation par Sa (« pas » en 124) souligne la seconde 
dissonance. Elle atteste de l’impossibilité du modèle de distribution du 
groupe 3, qui ne présente pas de cycle. Le déplacement de la construc-
tion de l’objet du discours permet à la problématisation de se développer. 
L’orientation du débat est favorisée par l’enseignant, qui pose une question 
en « pourquoi ? ». Cette relance permet de poursuivre l’explicitation de la 
mise en relation critique par Be et Lé (126 : « Pour pouvoir le changer », 
127 : « Pour pouvoir que le sang s’en aille »).

En 131, Ma procède à deux opérations qui vont permettre à la problé-
matisation de reprendre. Il s’agit, d’une part, d’une opération de décon-
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textualisation/recontextualisation du débat (« si ça marche comme ça ») qui 
ramène la discussion au modèle du groupe 3. D’autre part, Ma procède à 
une réduction de l’écart entre des voix entendues précédemment, la sienne, 
celle de Sa et celle de Lé2 ; c’est ce que nous appelons un couplage hétéro-
glossique. Tout d’abord, Ma précise les objets dont elle parle. Elle reprend 
la référenciation de Lé (127, « Pour pouvoir que le sang s’en aille ») à propos 
d’un énoncé qu’elle a produit précédemment (122, « Bah, non, ça passe 
juste »). Elle fait de même avec celui de Sa (124, « Ça fait pas un cycle ») : 
« ça » référant à « le sang ». Ensuite, elle assure le couplage entre deux mises 
en relation critiques :

Qui deviennent après référenciation :

La recontextualisation proposée permet la reformulation de «  le sang 
passe juste » en « le sang il arrive au muscle ». Cette nouvelle mise en relation  
explicite la critique qu’elle formule au groupe 3 : « mais il repart pas ». Ici, 
Ma tente de convaincre ses pairs de l’impossibilité soulevée. Cette inter-
prétation est renforcée par l’utilisation du « donc » en 131 et 135 qui vient 
souligner la cohérence logique de sa proposition. À ce point du débat, l’im-
possibilité d’une distribution par irrigation est établie, mais aucune néces-
sité concernant la façon dont doit être assurée la distribution n’est établie.

La troisième reconstruction proposée par Mx est moins dissonante que 
les deux premières, puisque Ma tente d’établir l’impossibilité du modèle 
de distribution par irrigation. La double modalisation («  Moi, je pense 
que… ») concernant à la fois le sens du mot penser et l’accentuation due 
à la reprise du « moi » en «  je » traduit une prise en charge énonciative 

2  Nous pensons que les deux dénivellations en 135 (« donc ») et en 137 (« ça ») viennent 
renforcer l’interprétation que nous proposons d’un couplage entre plusieurs voix dans le 
discours de Ma.
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forte. C’est pourquoi nous proposons que l’intervention 137 intervienne 
comme une voix de plus dans le débat. Cependant, Mx reprend aussitôt 
les énoncés 131 et 135 de Maëva pour résoudre la contradiction qu’elle 
a pointée. Cela permet d’établir la nécessité d’un retour de sorte qu’elle 
répond au problème soulevé, « mais il repart pas », en proposant une solu-
tion  « il faudrait qu’il y ait un retour du sang vers le cœur et du cœur vers 
l’estomac ».

Aussitôt après avoir établi cette nécessité, Ma procède à un couplage 
hétéroglossique entre sa proposition (135) et celle de Mx (137). Dans ce 
cas, la réduction de la discordance se traduit par :

•	 un glissement lexical « arriver » -> « passer » ;
•	 l’importation de la condition construite par Mx («  il faudrait un 

retour du sang ») qui permet à Ma de substituer « rester » à « repartir ».

Ce couplage explique l’intervention « le sang il passe dans le muscle, mais 
il reste pas » (140), construite exactement sur le même modèle que l’in-
tervention 135 («  le sang il arrive dans le muscle, mais il ne repart pas »). 
Cela permet à Ma de présenter une nouvelle solution possible qui respecte 
la condition formulée par Mx. Ce mouvement d’extraction d’une néces-
sité construite pour en faire une condition sur les solutions possibles nous 
semble être un mouvement langagier qui témoigne d’une secondarisation 
du discours.

La relance de l’enseignant « Et pourquoi » en 143 permet d’expliciter 
l’impossibilité d’une distribution par irrigation. Le fragment de l’interven-
tion de Mx engage la décontextualisation qui va permettre à Be de conclure. 
La conclusion procède aussi d’une orchestration des voix de Mx (144) et 
de Ma (131) qui permet la formulation de la conséquence logique : si le 
sang s’accumule dans le muscle, celui-ci va finir par éclater. Du point de 
vue de la problématisation, c’est la deuxième fois que cette impossibilité est 
établie. À la différence de la première occurrence, le raisonnement logique 
est explicité.
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4.3. Conclusion

D’un point de vue épistémique, lors de cet épisode, nous avons mis en 
évidence le passage d’une conception commune (distribution par irriga-
tion) à un savoir raisonné sur la circulation du sang (nécessité d’un retour 
sanguin). Cette rupture épistémique a été rendue possible par le jeu des 
reformulations, l’évaluation des différentes voix, la prise en compte, dans 
les nouvelles propositions, des contraintes et nécessités ainsi pointées avec 
la mise à distance d’anciennes propositions réfutées, l’intégration de savoirs 
antérieurs, c’est-à-dire par une secondarisation des discours. Cette succes-
sion de reprises-modifications permet de réinjecter de la continuité là où la 
construction du problème met l’accent sur les ruptures. Le couple travaillé 
(secondarisation/construction du problème) permet donc de bien mettre 
en évidence la dimension dialectique (continuité/rupture) qui accompagne 
les apprentissages des élèves.

5. Étude de cas en mathématiques : secondarisation  
et institutionnalisation

L’articulation des notions de secondarisation et d’institutionnalisation 
nous conduit à nous poser les questions suivantes dans nos analyses :

•	 En quoi et comment s’opèrent des dénivellations langagières (des 
élèves et des enseignants) qui participent à l’institutionnalisation 
des savoirs mathématiques ? 

•	 Notamment, en quoi et comment se négocient (via des interactions) 
des déplacements de contextes, de positions énonciatives au sein 
d’une communauté discursive scolaire ?

•	 Comment les interventions de l’enseignant permettent (ou 
non) d’orchestrer l’hétéroglossie et d’instituer une communauté 
discursive mathématique scolaire pertinente ?

5.1. Méthodologie

En mathématiques, l’étude de cas porte sur un épisode de classe « ordi-
naire » de mathématiques, observé et filmé dans la classe de sixième (élèves 
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de 11-12  ans) de zone d’éducation prioritaire (ZEP) d’une enseignante 
débutante à l’occasion d’une recherche sur les pratiques de professeurs 
débutants (Coulange, 2012). Cet épisode vise la production collective 
d’une formulation pertinente du critère de reconnaissance de deux figures 
symétriques par rapport à une droite, par pliage, à l’issue d’une situation 
didactique ayant permis de mettre en fonctionnement ce procédé sur diffé-
rents cas.

Cet épisode est analysé en montrant ce qui se joue conjointement du 
point de vue de l’institutionnalisation des savoirs mathématiques visés et 
de celui de la secondarisation des pratiques langagières.

5.2. Résultats

Lors de la séance qui a précédé l’épisode transcrit ci-après, les élèves 
ont procédé par pliage afin de déterminer si des couples de figures étaient 
symétriques ou non par rapport à des droites données. À la suite de cette 
première heure de cours, l’enseignante (ENS) leur a demandé de produire 
individuellement, et à la maison, un écrit pour expliquer comment vérifier 
que deux figures sont symétriques. ENS repart des formulations produites 
par les élèves pour arriver à la production collective d’un écrit visant à 
expliciter et à décontextualiser la condition relative au caractère superpo-
sable de deux figures symétriques par rapport à une droite donnée, à véri-
fier par pliage (voir figure 5). On peut considérer que cette situation de 
rappel3 (Bosch et Perrin-Glorian, 2013) est dédiée à une institutionnalisa-
tion différée des savoirs en jeu.

3  « Elles [les situations de rappel de type 1] consistent à demander aux élèves un retour 
collectif par la pensée et la parole sur une ou plusieurs situations reliées, traitées dans des 
séances antérieures, avec un certain recul, pour obtenir de nouvelles formulations et une 
diffusion dans la classe des formulations pertinentes. » (Bosch et Perrin-Glorian, 2013, 
p. 279)
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Figure 5. Extrait de transcription – Étude de cas en mathématiques

Par le biais de ses premières interventions, ENS reformule des formu-
lations individuelles d’une élève (interventions 2, 4  : «  la figure a », «  la 
b ») afin de déplacer le contexte interprétatif spécifique (d’une seule figure) 
auquel celle-ci se réfère pour produire un énoncé plus général et décontex-
tualisé (intervention 3 : « pour toutes les figures »). Ces interventions visent 
l’élaboration d’un contexte de pertinence de la situation de rappel.

D’autres reformulations d’élèves sollicitées et reprises par l’enseignante 
permettent la transformation d’énoncés discursifs de genre premier 
(interventions 4 et 6 de MAD, 10 de SAR – « on voit pareil », « on voit par 
transparence s’ils se touchent ou pas / s’ils sont pareils ou pas ») en énoncés d’un 
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genre second et ancrés dans la communauté discursive mathématicienne 
scolaire (intervention 5 – ENS : « on voit pareil / on a dit autre chose SAR ? » 
– intervention 11 de SAR : « on voit par transparence si elles sont superpo-
sées » – intervention 12 de ENS : « si elles se superposent oui »). Ce faisant, 
ENS en sollicitant des reformulations généralisantes, prenant en compte 
des savoirs ou des manières de dire en dépôt dans la culture de la classe, 
favorise le déplacement de positions énonciatives, comme celui de SAR 
dans l’exemple donné, ce qui semble pouvoir contribuer à la construc-
tion d’une position énonciative commune pertinente au regard des savoirs 
mathématiques visés.

À la fin de l’épisode, ENS explicite une pratique langagière spécifique 
du champ disciplinaire mathématique, relative à la structure logique d’un 
raisonnement déductif en mathématiques («  sur l’axe de symétrie / alors 
attention / la droite va être effectivement axe de symétrie / mais seulement si 
les figures sont symétriques [El : Sur la droite] donc sur la droite oui / Et après 
qu’est-ce qu’on fait »).

Dans cet épisode, les interventions de l’enseignante ENS et ses interac-
tions avec les élèves permettent apparemment d’instituer une communauté 
discursive scolaire pertinente au regard des savoirs géométriques visés, et 
contribuent en cela, à leur institutionnalisation.

5.3. Conclusion

Cet exemple nous parait illustrer les potentialités de l’emprunt de la 
notion de secondarisation dans l’étude du processus d’institutionnalisation 
des savoirs.

Cet emprunt contribue à renouveler le concept d’institutionnalisation 
en amenant à considérer une double dynamique ascendante (des connais-
sances aux savoirs) et descendante (des savoirs aux connaissances) de ce 
processus. Dans cet exemple et d’autres (Coulange, 2015), nous montrons 
comment s’opèrent à la fois des décontextualisations des connaissances et 
des recontextualisations des savoirs, via des allers-retours avec les éléments 
« contextualisés » dans la situation didactique. le rôle des reformulations 
discursives (par l’enseignant et/ou par les élèves) qui accompagnent la 
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construction d’objets de discours dans la négociation didactique nous 
parait jouer un rôle important dans l’institutionnalisation que la seconda-
risation permet précisément d’appréhender. La notion de secondarisation 
redonne de l’importance à la dimension sociale des phénomènes d’ensei-
gnement et d’apprentissage, dépassant par là même le paradigme d’un (ou 
de plusieurs) élève(s) générique(s) et épistémique(s) agissant au sein d’une 
situation didactique et/ou interagissant avec l’enseignant dans le cadre de 
la théorie des situations. La façon dont l’enseignant orchestre l’hétéro-
glossie au sein d’une situation didactique en vue d’instituer une commu-
nauté discursive mathématique scolaire plus ou moins pertinente et d’ins-
titutionnaliser les savoirs mathématiques, nous semble particulièrement 
cruciale, notamment au regard de travaux antérieurs qui tendent à montrer 
que ce processus d’institutionnalisation s’avère potentiellement différen-
ciateur pour les apprentissages des élèves en mathématiques (Coulange, 
2011).

Discussion et conclusion

Dans les deux études de cas présentées, nous mettons en évidence :
•	 la recontextualisation/décontextualisation de l’activité dans 

différents contextes ;
•	 les déplacements énonciatifs en lien avec des reformulations inscrites 

dans des genres premiers ou seconds de discours ;
•	 l’orchestration de l’hétéroglossie et l’institution d’une communauté 

discursive disciplinaire scolaire (en mathématiques ou en SVT).

Les croisements conceptuels envisagés (secondarisation/problématisa-
tion ou secondarisation/institutionnalisation) permettent de tenir compte 
simultanément des dimensions épistémologiques et langagières des appren-
tissages. Les concepts de secondarisation, problématisation et institution-
nalisation renvoient à des processus qui s’intéressent aux apprentissages 
des élèves. La prise en compte de la secondarisation du discours (venue de 
la didactique du français) dans deux disciplines (SVT et mathématiques) 
permet de ressaisir la question du langage et de son rôle dans les apprentis-
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sages scolaires avec une centration marquée sur les processus d’apprentis-
sage. En ce sens, l’apport d’un concept venu de la didactique du français 
dans les cadres théoriques et méthodologiques d’autres didactiques n’est 
pas sans conséquence sur les concepts et outils spécifiques aux didactiques 
disciplinaires. Mobiliser le concept de secondarisation nous a permis de 
sortir d’une centration épistémique forte parfois reprochée aux didactiques 
des disciplines pour nous intéresser davantage à la dimension sociale des 
phénomènes d’enseignement-apprentissage. Armés par cette double foca-
lisation épistémique et langagière, nous pouvons envisager de nouvelles 
perspectives de recherches comme celles liées à la question des inégalités 
d’apprentissage dans les disciplines scolaires ou à celle des gestes profes-
sionnels langagiers didactiques.

Les usages langagiers dans les disciplines sont autant d’outils qui 
pourraient être observés et analysés en classe de français. Les pratiques 
langagières dans toutes les disciplines ont certainement des conséquences 
sur la maitrise de la langue en tant qu’acquisition en situation. Dans une 
perspective d’équité, elles pourraient faire l’objet de mise à distance, de 
comparaisons en classe de français pour permettre aux élèves de se les 
approprier de manière consciente et de pouvoir ainsi se projeter dans des 
univers discursifs autonomisés.
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Que peut la didactique du français dans  
la relation école-musée ?

Ana DIAS-CHIARUTTINI

1. Le musée : un lieu de recherches en didactique  
du français ?

1.1. Un intérêt très récent

Jusqu’à une période très récente, les didacticiens du français ont peu 
investi l’espace culturel qu’est le musée. Ils ont peu accompagné ou analysé 
les projets associant les musées et les enseignements du français. C’est 
l’avènement de l’image et la lecture des Tableaux1 (au sens d’œuvres d’art) 
engagés depuis les années  1980, à l’école, qui font de la visite muséale 
une expérience de rencontres avec l’œuvre d’art. Toutefois, une majorité 
des travaux s’intéresse à l’analyse du discours sur les œuvres (Chabanne 
et Dufays, 2011) et fait souvent abstraction du contexte muséal. Cette 
absence d’investigation du champ de la didactique du français n’est pas 
révélatrice d’un manque de projets associant musées et enseignement du 
français. Ils sont depuis les années 1990 nombreux, j’y reviendrai. Elle ne 
signifie pas non plus que les projets menés seraient d’un point de vue didac-
tique inintéressants. Au contraire, ils éclairent l’évolution des enjeux de la 
discipline et de la formalisation de nouveaux contenus. Ils sont souvent 
menés en relation avec d’autres disciplines scolaires, contribuant ainsi à des 

1 Dans le champ de la didactique du français, le terme tableau peut porter à confusion : 
il ne s’agit pas de tableau noir, blanc, mais des œuvres d’art. Pour signifier cette spécificité 
de l’objet nommé dans ce texte, j’écris Tableau avec une majuscule. Par ailleurs, l’intérêt 
porté aux Tableaux plus qu’aux autres œuvres découle simplement du fait que c’est l’un 
des objets les plus travaillés communs aux deux institutions dont j’analyse la relation. 
Cette centration sur un objet facilite la réflexion développée.
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projets interdisciplinaires. Malgré cela, il faut bien constater que le musée 
n’a pas constitué un enjeu important pour les didacticiens du français, 
alors qu’il l’est par exemple pour des didacticiens des sciences.

En effet, nombre de didacticiens des sciences entretiennent une 
certaine proximité avec la muséologie et se sont emparés depuis longtemps 
de l’étude de la relation entre les enseignements scientifiques et le musée 
de sciences (Cohen et Girault, 1999). Ils partagent avec les chercheurs en 
muséologie une réflexion sur les savoirs scientifiques et leur transmission 
(Guichard et Martinand, 2000). Quelques-uns de ces chercheurs sont en 
poste dans les institutions muséales et certains sont qualifiés dans deux 
sections du Conseil national des universités (CNU). Leurs travaux sont 
ainsi reconnus en sciences de l’éducation (70e section CNU) et en sciences 
de l’information et de la communication (71e section CNU) et peuvent 
interroger les relations entre les deux champs (Cohen-Azria, 2013). Les 
relations construites ont permis l’émergence d’une « didactique muséale en 
biologie » (Girault et Guichard, 1995) qui conforte des échanges entre les 
institutions muséale, scolaire et les deux champs de recherche – didactique 
des sciences et muséologie.

Les didacticiens du français ne partagent pas la même proximité avec les 
institutions muséales ni avec les travaux en muséologie. J’y vois au moins 
trois raisons.

La première concerne les contenus d’enseignement de la discipline 
scolaire. La relation avec le musée d’art se construit, en partie, comme 
précisé plus tôt, à partir de la lecture de l’image et des Tableaux. Ces 
derniers sont considérés comme des détours pédagogiques (Claude, 2016), 
facultatifs et plutôt destinés à réconcilier les élèves avec les apprentissages 
du français. Par ailleurs, si les enseignants de français s’investissent dans de 
nombreux projets de sorties au musée, la discipline « français » est souvent 
mobilisée au service des autres disciplines (Dias-Chiaruttini, 2012). De 
plus, ces projets conservent un caractère exceptionnel, un à-côté du quoti-
dien de la classe de français qui est peu investi par les recherches des didac-
ticiens.
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La deuxième tient à la formation des chercheurs de cette discipline. 
Ils ont pour la plupart une formation universitaire initiale soit en lettres 
modernes ou classiques, soit en sciences du langage. En lettres modernes, 
certains travaux importants s’intéressent à la relation textes-Tableaux (voir 
Bergez, 2004), mais ils sont relativement peu mobilisés dans les prépara-
tions aux concours de l’enseignement du secondaire que sont le CAPES2 
et l’agrégation de lettres modernes, qui constituent majoritairement la base 
essentielle de la formation initiale d’un grand nombre de didacticiens (en 
particulier ceux s’intéressant à l’enseignement de la littérature). Ceux-ci 
sont peu nombreux à avoir reçu une formation en histoire de l’art ou en 
muséologie qui contribuerait à faire du musée d’art un terrain d’investi-
gation.

La dernière raison à cette absence de recherches sur le musée concerne 
la façon dont la didactique du français langue maternelle s’est constituée 
en France et dans les communautés francophones de Belgique, de Suisse 
et du Québec. Cette discipline de recherche est centrée sur les enjeux de la 
lecture et de l’écriture, englobant les questions liées à la langue (grammaire, 
orthographe, vocabulaire). Historiquement et structurellement, le musée 
n’est pas un objet d’étude de la didactique du français.

Pourtant, aujourd’hui, des travaux dans ce champ de recherche se déve-
loppent et certains didacticiens du français sont interpelés par ces insti-
tutions. Quand un didacticien du français s’intéresse à ce qui se passe au 
musée, à quoi s’intéresse-t-il ? À quelles questions didactiques cherche-t-il 
une réponse (Souplet, Cohen-Azria et Dias-Chiaruttini, 2016) ?

1.2. Musée et discipline scolaire

Si les découpages entre disciplines structurent l’organisation scolaire, les 
musées s’en distinguent, en partie pour se mettre à distance de la culture 
scolaire, mais aussi parce que ce découpage ne convient pas aux contenus 
qu’ils construisent et présentent. En didactiques toutefois, ce découpage 
disciplinaire est important.

2  Certificat d’aptitude au professorat de l’enseignement du second degré.
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Les recherches sur les musées peuvent contribuer à éclairer la façon dont 
les élèves, lors des visites scolaires, réinjectent ces découpages et entrent 
dans l’activité de réception des expôts. C’est le cas dans l’une des recherches 
que nous avons menées, C. Cohen-Azria, C. Souplet et moi-même, inti-
tulée « Expériences de visites au musée : pratiques et discours des sujets ». 
Nous avons interrogé les élèves sur les disciplines scolaires qu’ils pensaient 
travailler lorsqu’ils visitaient l’un des trois musées partenaires de notre 
recherche (le Forum départemental des Sciences de Villeneuve-d’Ascq, le 
musée d’Histoire naturelle de Lille et le musée du LaM – Lille Métropole 
Musée d’art moderne, d’art contemporain et d’art brut). Dans le cadre de 
cette réflexion, je ne reprends que les réponses obtenues au questionnaire 
concernant le LaM, le musée d’art3.

Il apparait que si les élèves déclarent qu’il est important de lire et d’écrire 
pendant la visite scolaire4, peu d’entre eux estiment que les enseignements 
du français sont concernés par ces actions culturelles. La figure 1 présente 
les déclarations des élèves recueillies sur les disciplines qu’ils pensent 
travailler au musée du LaM, lors des visites effectuées :

Figure 1. Disciplines scolaires travaillées au LaM selon les élèves

3  Après la visite au musée et le retour en classe, 17  classes ont accepté de remplir le 
questionnaire : 7 d’entre elles sont du niveau du collège (1 en 3e et 6 en 6e), 10 du niveau 
CM1/CM2. Au total, ce sont 326 questionnaires qui ont été remplis. Les visites ont eu 
lieu entre 2013 et 2014 et elles ont porté sur 9 expositions différentes.
4  La moitié (50 %) des collégiens déclare qu’il est important de lire au musée pendant la 
visite scolaire et plus de 70 % des élèves de CM1 et CM2 partagent cet avis.
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Je précise que les noms des disciplines n’étaient pas donnés aux élèves, 
ce sont eux qui les proposaient. Seuls 3 % des 326 élèves indiquaient le 
français et 3 autres élèves désignaient des composantes de cette discipline : 
littérature, grammaire, vocabulaire.

On pourrait penser que la présence de l’enseignant de français aide à 
mentionner la discipline, mais les données construites ne permettent pas 
de le confirmer. Seuls 5 élèves des deux classes de collège accompagnées de 
leur enseignant de français, et exploitant cette visite dans le cours de fran-
çais, mettent en relation les apprentissages de la visite et ceux qui relèvent 
d’après eux de la discipline scolaire. Un élève de troisième déclare : « Ça 
m’a fait penser à ce qu’on a étudié en français et en arts plastiques. » Il en est 
de même pour le premier degré. Si les enseignants déclarent en général 
travailler le français lors de ces visites, un seul élève évoque les liens qu’il 
reconstruit avec la littérature, sans aucune autre précision.

Deux pistes peuvent être avancées pour interpréter ces résultats. 
Premièrement, la conscience disciplinaire des élèves (Reuter, 2007) concer-
nant cette discipline ne leur permet pas de faire des liens entre le musée 
et l’enseignement du français. Secondement, les projets interdisciplinaires 
menés dans le cadre de l’histoire de l’art absorbent les disciplines contri-
butoires au projet et ne les rendent pas perceptibles par les élèves, d’autant 
que le français comme discipline transversale est au service des autres ensei-
gnements. L’histoire des arts est la « discipline5 » la plus nommée par les 
élèves lors des visites au musée d’art.

Ces résultats sont intéressants et renforcent de mon point de vue l’in-
térêt que les didacticiens du français ont à apporter aux visites scolaires 
dans les musées d’art. J’avancerai l’hypothèse que les difficultés que les 
élèves peuvent avoir à transférer une pratique d’écriture sur le Tableau d’une 
discipline à une autre (français – arts plastiques) (voir Claude, 2016), ou 
d’un espace culturel à un autre, relèvent en partie de ces conceptions figées 

5  L’enjeu ici n’est pas de savoir si cet enseignement est une discipline ou pas, le fait étant 
qu’il est ainsi perçu par les élèves et peut être construit de la sorte par les enseignants eux-
mêmes. C’est en tout cas une catégorie pertinente pour les élèves afin de désigner ce qu’ils 
apprennent au musée d’art.
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de la discipline scolaire. Sans doute ce résultat éclaire-t-il aussi en partie 
la façon dont le français peut être enseigné comme une discipline centrée 
sur les normes langagières (grammaire et orthographe) (voir Cohen-Azria 
et Hassan, 2013) et non comme une discipline d’accès à des pratiques 
culturelles et langagières variées. Ce déplacement au musée permet ainsi 
de mieux comprendre comment la discipline scolaire est vécue, mobilisée, 
ou écartée des expériences d’apprentissages des élèves.

1.3. De l’enseignement de l’image à l’éducation artistique  
et culturelle

Hormis les représentations que les sujets disciplinaires peuvent recons-
truire de la discipline scolaire, l’intérêt pour le musée en didactique du 
français contribue à éclairer une évolution des contenus.

Si c’est autour des enjeux de la lecture de l’image que l’intérêt pour la 
réception du Tableau se cristallise comme objet à lire et à partir duquel on 
peut faire lire et écrire les élèves, l’intérêt pour le musée s’inscrit dans un 
projet politique plus large visant le développement artistique. Il se construit 
au sein d’un partenariat entre le ministère de l’Éducation nationale et le 
ministère de la Culture. Ce dernier s’est concrétisé à travers des plans 
successifs d’actions culturelles développées depuis les années 1990 : classe 
patrimoine  ; classe à pratiques artistiques et culturelles (classe à PAC)  ; 
atelier de pratiques artistiques, etc. À cela s’ajoutent les dispositifs de 
rencontre avec les œuvres d’art : Des élèves à l’œuvre (créé en 1989) ; Espace 
Rencontre Œuvre d’Art (EROA) (créé en 1996) ; Permis de muser/ée (créé 
en 2008). Ces actions favorisent l’émergence de projets interdisciplinaires 
intégrant la discipline « français » et donnent lieu, entre autres, à des visites 
aux musées d’art.

La multiplication des projets proposés par les institutions scolaire et 
muséale (j’y reviendrai) et les enjeux portés par le parcours d’éducation 
artistique et culturelle (MEN, 2013) devraient contribuer à ce que chaque 
élève fasse l’expérience au moins d’une visite au musée durant sa scolarité, 
voire de plusieurs visites, la visite unique ne permettant pas aux élèves les 
plus éloignés de ces pratiques culturelles de se construire les codes néces-
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saires à l’« appréciation » de l’art (Bourdieu et Darbel, 1969). L’étude de 
ces visites permet alors de mieux comprendre comment l’élève peut se 
construire comme visiteur, le visiteur permettant de saisir l’élève qu’il est 
aussi.

1.4. Visiter le musée : la formation d’un sujet didactique

Les tentatives de renouvèlement des expériences de visite au musée 
interpellent non seulement les enseignants de français, mais aussi les didac-
ticiens de cette discipline scolaire. Je voudrais dans le cadre de cette section 
montrer, à travers quelques projets, la façon dont l’expérience de visite 
scolaire se renouvèle. Les élèves peuvent être mis dans la posture de média-
teurs ou dans celle de « visiteurs émancipés » (Roussel-Gillet, 2017) trans-
gressant les codes culturels des musées en faisant de nouvelles expériences 
de visites.

De nombreux projets portent sur la formation des élèves à la média-
tion muséale. C’est le cas du projet « Médiateurs d’un jour au Louvre-
Lens » (Dias-Chiaruttini, 2018), mais aussi de « Une œuvre, une classe » 
(Canopé, s. d.). Pendant toute une année avec leur enseignant (de français 
ou d’autres disciplines) et des guides6, les élèves préparent une média-
tion qu’ils présentent à l’occasion de la Nuit européenne des musées. De 
son côté, l’ICOM (Conseil international des musées), en partenariat avec 
Le Musée pour tous, a créé un festival, le Festival musées (em)portables 
(Museumexperts, s. d.), dans lequel les enseignants du secondaire et en 
particulier ceux de français s’impliquent fortement. Celui-ci récompense 
des productions audiovisuelles mettant en scène le rapport au musée des 
publics dits « éloignés » de la culture. Dans la région Hauts-de-France, un 
partenariat a été conçu entre les étudiants du master muséographie-expo-
graphie et des groupes de collégiens et de lycéens (Roussel-Gillet, 2017). 
Les élèves réalisent des films de trois minutes qui parodient, jouent et 
surjouent des rencontres avec des tableaux. Ils se réapproprient l’espace 
muséal en transgressant les interdits culturels du lieu. Ainsi, ils dansent 
6  Dans cet écrit, j’emploie le terme guide pour désigner les guides conférenciers et les 
animateurs ou médiateurs sans les différencier. Il va de soi que ces statuts influent sur la 
médiation.
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avec une œuvre, ils en miment une autre, ils mettent en scène des émotions 
et mobilisent leur culture des jeux vidéos, des réseaux sociaux, etc., pour 
expérimenter une visite singulière.

Que se passe-t-il dans ces actions  ? Comment l’élève devient-il un 
visiteur  ? Quel visiteur devient-il  ? Quelle représentation du monde 
convoque-t-il pour investir ces projets ? Quelle représentation du musée 
construit-il à travers ces projets ? Quel élève, quel visiteur est-il ? Outre le 
fait que ces projets permettent d’étudier le sujet didactique, ils m’intéressent 
aussi dans la mesure où ils sont mis en œuvre tantôt par les partenaires du 
musée (ICOM), tantôt par des partenaires de l’école (Canopé). De fait, ils 
créent des déséquilibres qu’il est intéressant d’analyser : comment l’école 
entre-t-elle dans ces projets  ? Comment le musée s’investit-il dans ces 
projets ? Quels sont les bougés que cela implique ? Qu’est-ce qui s’élabore 
ou ne s’élabore pas  ? Par ailleurs, ces projets soulèvent des questions 
méthodologiques que C.  Cohen-Azria et moi-même (2014) avons déjà 
pointées concernant le bornage de la visite  : quand commence-t-elle et 
quand se termine-t-elle ? D’où viennent les contenus ? Comment les sujets 
sont-ils construits au croisement des institutions ?

L’apport des résultats de ces recherches répond autant à des attentes de 
l’institution scolaire, notamment en ce qu’ils peuvent révéler ce qui pourrait 
être attendu de la formation des enseignants, qu’à celles de l’institution 
muséale. C’est ce que je me propose d’aborder à présent.

2. Expertise et influence des didacticiens du français 
pour les musées ?

L’intérêt majeur exprimé par les partenaires avec lesquels C. Cohen-
Azria, C. Souplet et moi-même travaillons – mais cela me semble valable 
pour les autres recherches sur lesquelles je reviendrai – porte essentielle-
ment sur quatre attentes :

•	 Être un relai entre l’école et le musée ;
•	 Participer à la conception des expositions ;
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•	 Éclairer/analyser les situations de visite ;
•	 Contribuer à la formation.

2.1. Favoriser la relation école-musée

Si le domaine de recherche des didactiques est une nébuleuse pour les 
partenaires des musées, ceux-ci considèrent cependant les didacticiens 
comme des experts de l’univers scolaire et potentiellement à l’interface 
d’une institution avec laquelle les relations ne sont pas évidentes.

Ainsi, l’un des rôles des chercheurs attendus par les partenaires est de 
faciliter la rencontre entre ces deux mondes d’activités différentes. Sur ce 
point, la relation que nous construisons avec les membres de Proscitec7 
est éclairante. Le projet de cette association est de faire de l’école un parte-
naire de leurs musées et inversement : ils organisent pour cela des journées 
d’étude pour amener les personnels de ces institutions à se rencontrer et 
soutiennent tous les projets qui se développent. Malgré cet enthousiasme 
de la part des responsables de l’association, les chargés de relation avec les 
publics scolaires rencontrés considèrent plutôt l’école comme un espace 
figé et verbalisent assez souvent une image sensiblement dévalorisée des 
enseignants. Ils pointent ce qu’ils ne sont pas, plutôt que ceux qu’ils sont, 
selon eux, ce qui laisse la place à tous les clichés. Toujours est-il que dans 
un certain nombre de cas, les enseignants sont peu envisagés comme des 
partenaires avec lesquels ils pourraient élaborer des visites (hormis les 
enseignants détachés au musée). Les enseignants ne sont pas perçus par 
ces partenaires comme pouvant s’impliquer pendant la visite. D’ailleurs, 
eux-mêmes ne considèrent pas ainsi leur rôle en général. Ils sont les acteurs 
d’avant et d’après la visite. Pendant celle-ci, ils sont garants de l’ordre. 
Assez rarement8 les guides ou les animateurs en attendent davantage, tout 
en regrettant la posture de retrait des enseignants. Dans une telle situation, 
l’école comme le musée se privent d’un précieux espace d’échanges sur 

7  Voir leur site : http://proscitec.hypotheses.org/.
8  Il faut toutefois nuancer cela, parce que des projets se développent pour associer une 
classe au musée, et parce que certains enseignants devenant familiers des musées déve-
loppent des partenariats fort intéressants avec les guides.
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les élèves et leur activité, sur ce qui se passe en classe et ce qui se passe au 
musée. Les didacticiens peuvent alors être sollicités.

L’échange peut porter sur les questionnaires et les livrets proposés par les 
musées. Ils sont conçus pour être plus ludiques que les activités scolaires. 
Certains services éducatifs font l’effort de réfléchir à la façon d’impliquer 
les élèves à travers la conception des livrets. Cependant, peu d’entre eux 
pensent l’élève comme un acteur pouvant décider de ce qu’il regarde au 
musée. Le sujet élève est sous contrôle et guidé. Ce que l’on attend de 
lui, ce n’est pas qu’il soit passif, mais qu’il accepte d’effectuer un parcours 
pensé pour lui dont la réception a été écrite avant sa venue ; en somme, 
qu’il devienne acteur d’un scénario écrit sans lui. Pour rendre ce parcours 
attractif, des jeux peuvent être conçus : devinettes, chasses au trésor, etc. 
Or, lorsque ces documents sont confrontés aux activités réelles menées en 
classe (notamment aux questionnaires de lecture), les dichotomies appa-
raissent plus fantasmées que réelles. Pour que ces échanges se construisent 
et que l’apport de la didactique du français puisse, sinon influencer des 
pratiques existantes, les éclairer autrement, il faut du temps, du respect et 
de la confiance. Les premières rencontres peuvent parfois être déroutantes 
tant les convictions d’être différents de l’école sont immenses.

2.2. Participer à la conception des expositions

Dans le cadre du partenariat avec le Petit forum des sciences, les attentes 
sont différentes. Nous participons, C.  Cohen-Azria et moi-même, avec 
d’autres collègues au comité scientifique des expositions de cet espace. 
Plus récemment en 2017, nous avons contribué à la rénovation de cet 
espace (consacré aux enfants de 2 à 7 ans) en participant à l’élaboration du 
projet scientifique et culturel de ce lieu d’exposition. Les chefs de projets 
comptent sur notre expertise de l’univers scolaire (plus que disciplinaire, 
mais l’âge du public le justifie) et sur notre connaissance de l’élève, voire sur 
nos connaissances du développement de l’enfant. Nous sommes sollicitées 
dans la phase de réalisation collective de l’avant-projet sommaire (APS) 
muséographique et contribuons ensuite au programme définitif (APD). 
Les décisions définitives sont toutefois prises hors de notre présence. Cela 
est très important  : nous avons un statut de concepteur-consultant et 
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d’évaluateur des premières visites, mais nous ne formulons que des propo-
sitions qui sont ensuite discutées en fonction des contraintes de l’institu-
tion. Cela permet de ne pas anticiper les contraintes et d’être une force de 
propositions constante. D’exposition en exposition, nous voyons comment 
ces propositions peuvent faire bouger les lignes directrices9.

Il me semble que cette attente est également visée par le projet 
« Musécole  », dirigé par J.-C. Chabanne, qui « associe des enseignants, 
des conseillers pédagogiques, des formateurs, des médiateurs du service 
des publics, des chercheurs, pour réfléchir aux problèmes pratiques et 
théoriques posés par l’accueil, dans un musée ou un lieu d’exposition, des 
publics scolaires (en particulier l’école maternelle), et pour répondre aux 
besoins des enseignants en matière de préparation, de mise en œuvre et de 
prolongement de ces visites » (Institut français de l’éducation, s. d.).

Il en est de même dans son dernier projet de recherche, intitulé « AlféA : 
Art(s), langage(s), formation, éducation, apprentissage(s)  », impliquant 
des institutions muséales, des entreprises spécialisées dans le numérique 
scolaire et muséographique, et la recherche. Il s’agit de concevoir une 
ressource numérique pour faire le lien entre la classe, le musée et la famille. 
Ces projets ont une visée pragmatique, ils répondent à des besoins exprimés 
par la société civile, par le musée et par l’école (Chabanne, 2017).

L’expertise attendue me parait être plutôt celle d’un chercheur connais-
sant l’école et les élèves que celle d’un didacticien du français. Toutefois, 
d’un projet à l’autre, sur un temps long, la spécificité de notre travail se 
construit. De là à dire que nos partenaires reconnaissent ce qu’est la didac-
tique du français comme champ de recherche et de référence à leur activité 
me semble illusoire. C’est un chercheur et l’expertise qui lui est reconnue 
qui sont recherchés. Somme toute, la discipline de recherche ne se construit 
pas non plus comme une référence aux visites muséales. La rencontre se 

9  Ces bougés concernent : la place de la littérature de jeunesse dans les expositions ; le 
regard sur le parent accompagnateur qui peut ne pas être disponible pour tout ce qui lui 
est demandé ; l’importance de l’expression des émotions ; l’importance de la manipula-
tion ; la réécriture des consignes plus courtes, plus accessibles à tout public ; la proposition 
des thématiques, etc.
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fait aux frontières de la discipline et des musées, mais elle crée un nouvel 
espace qui, lui, est fait d’influences et de transformations des deux : nous 
intégrons des questions des partenaires, ils se nourrissent de nos éclairages.

2.3. Éclairer/analyser les situations de visite

Une autre attente des partenaires muséaux porte sur certains résultats 
de nos recherches  : l’analyse des situations de visites (Dias-Chiaruttini, 
2015). Ces résultats les intéressent à double titre. D’une part, ils éclairent 
les pratiques et les gestes de médiation (et rejoignent l’enjeu précédent) ; 
d’autre part, ils révèlent la façon dont les élèves sont construits comme 
sujets visiteurs (ou pas).

Si le discours des médiateurs sur la visite scolaire dénote leur volonté 
de se démarquer de l’école, leurs propos pendant la visite construisent des 
sujets élèves et reproduisent le schéma de la communication scolaire (Dias-
Chiaruttini, 2015) : « G : Ici/si l’on veut parler + si l’on veut dire des choses 
/ on lève le doigt ++ je veux que tout le monde soit en tailleur les fesses par 
terre. »

Par ailleurs, la question des contenus est incontournable. Qui apporte 
les contenus  ? À quelle institution se réfèrent-ils  ? Là encore l’idée que 
ce qui se passe au musée est très différent de l’école peut être revue. Par 
exemple, la séquence suivante éclaire la façon dont le guide convoque les 
savoirs de l’école pour amener des élèves de 3 ans à « lire » Peinture de Joan 
Miró (1933) :

G : est-ce vous avez appris les formes à l’école ?
Es : nan
G : nan / personne n’a appris les formes ? si je vous montre les formes ? si je vous 
montre cette forme-là ?
Es : un carré
G : ah un carré ++ vous voyez bien que vous les connaissez + un carré un peu 
biscornu ++ et ça ?
E : un fauteuil
E : un rond (en faisant le geste)
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G : un rond + il y en a qui trouvent que ça ressemble à un fauteuil ça ? ou un 
haricot ? ou une chaussette ?

Les références à l’école, à ce qui s’y apprend sont fréquentes dans les 
situations que nous avons observées. L’analyse de ce discours éclaire la 
transmutation des contenus d’une sphère à l’autre lors des visites scolaires. 
Elle éclaire aussi la construction du sujet didactique dans sa double appar-
tenance institutionnelle. Dans l’extrait précédent, le guide s’adresse à des 
sujets élèves pour les amener à devenir des spectateurs et par la suite des 
visiteurs.

Ce dernier point intéresse tout particulièrement les institutions 
muséales, pour qui le principal enjeu des visites scolaires est de familiariser 
le jeune public et de le fidéliser. Cet enjeu-là n’est pas partagé par l’école. 
Les enseignants vont au musée pour des raisons pédagogiques.

Par les éclairages qu’il apporte, le didacticien peut alors se retrouver 
à l’intersection du partenariat entre l’école et le musée. Il ne relève ni de 
l’une ni de l’autre de ces institutions, mais chacune constitue un espace 
d’investigation. Cela lui permet de tenir un propos distancié, construit 
par des acquis de la recherche sur ces lieux, qui peuvent contribuer à la 
rencontre et aux questionnements des uns et des autres.

Toutefois, peser sur ce partenariat n’est pas un objectif de recherche en 
soi ni une visée de la didactique du français. C’est une utilisation des travaux 
menés, qui peut devenir la finalité de certaines recherches impliquant les 
didacticiens du français. Les résultats évoqués ci-dessus ont été construits 
dans le cadre du programme « Chercheurs Citoyens » financé par la région 
Hauts-de-France. La recherche avait pour finalité de produire un film qui 
puisse servir autant à la formation des enseignants qu’à celle des guides de 
musées de la région. Ce film se distingue des publications réalisées, il est 
une réécriture des résultats pensés/transformés pour la formation.

2.4. Contribuer à la formation en muséologie

L’une des visées de la didactique du français est de concourir à la 
formation des enseignants. Promouvoir le changement, accompagner les 
pratiques enseignantes est au fondement même de la discipline de recherche 
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qui demeure pragmatique. Toutefois, les partenariats évoqués ci-haut et 
certaines recherches menées au sein du CIREL ou à l’ENS de Lyon par 
J.-C. Chabanne contribuent aux formations destinées aux médiateurs, aux 
muséographes, etc.

C’est à ce titre que C.  Cohen-Azria (en didactique des sciences) et 
moi-même intervenons depuis plusieurs années dans la formation du 
master muséographie-expographie de l’université d’Artois. L’objet de 
nos interventions concerne la visite pour enfants dans des musées diffé-
rents. C’est l’expertise sur un public qui était initialement attendue. Le 
contenu de ces cours concerne en grande partie nos concepts et ce qu’ils 
éclairent de la visite pour enfants. C’est cependant un lieu de diffusion de 
nos recherches qui répond à une attente réelle de la part des étudiants en 
muséographie.

Contribuer à une formation commune des guides et des enseignants ou 
à celle des muséographes me parait être une reconnaissance de nos travaux 
et de nos disciplines de recherche si peu connues et reconnues. Toutefois, 
ce déplacement nous amène à repenser les formes de diffusion de nos 
travaux. Il pose en creux la question de la transformation des résultats de 
recherche en contenus de formation destinés à des partenaires différents.

Si cet intérêt à l’égard des didacticiens en général et de ceux du français en 
particulier, peut en soi être perçu comme valorisant, il pose de nombreuses 
questions. La relation école-musée est-elle un objet de recherche en didac-
tique du français ou un objet de recherche de certains didacticiens du fran-
çais ? Est-elle le signe d’une réorientation conceptuelle de certains travaux ? 
À l’intersection de quels champs de recherche se situent alors ces derniers ?

3. Vers une nouvelle configuration des champs de  
la recherche en didactique et muséologie ?

Le didacticien du français qui oriente ces travaux vers la visite scolaire 
au musée marginalise un tant soit peu son questionnement au sein de 
la didactique du français. Les travaux existent, mais sont peu nombreux, 
et l’objet de recherche peut sembler ne pas répondre aux attentes qui 
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s’expriment vivement dans la société, tels l’apprentissage de la lecture, la 
maitrise de l’orthographe, la réussite scolaire des élèves, la formation des 
enseignants, etc. De mon point de vue, ce qui se passe au musée et ce qui 
entoure ou constitue la visite scolaire au musée visent à des degrés diffé-
rents tous ces enjeux, mais en déplaçant un tant soit peu les cadres habi-
tuels de l’expérience scolaire.

En s’intéressant au musée, le didacticien du français intègre ou constitue 
bien souvent un groupe de chercheurs pluridisciplinaire. Les travaux menés 
se font au croisement des didactiques, comme c’est le cas pour ceux menés 
au sein du laboratoire CIREL. Ils sont pluricatégoriels et associent des 
chercheurs d’autres disciplines que didactiques, comme les travaux que 
mène J.-C. Chabanne. Le tout est de savoir si le didacticien du français ne 
s’isole pas au sein de sa discipline de recherche, si ses travaux s’y inscrivent 
toujours et de quelle façon ils le font. Le déplacement opéré est-il source de 
déplacement des questions didactiques ou de création d’un nouvel espace 
de recherche et de travail ? Pour dire cela autrement : le didacticien du fran-
çais qui travaille sur le musée, le fait-il en didactique du français ? (Quels 
effets dans ce cas sur la discipline de recherche ?) Le fait-il en didactique 
comparée  ? (De quel comparatisme s’agit-il  ?) Le fait-il dans un nouvel 
espace pluridisciplinaire de recherche ? (Lequel ?)

La question me semble légitime et il convient de réfléchir à ce que peut 
être ce nouvel espace de recherches qui favoriserait une définition de l’en-
semble des travaux sur les visites scolaires au musée et les divers éclairages 
qui peuvent en être faits, dont les éclairages didactiques. C’est, je pense, 
au sein de ce dialogue que la spécificité des apports de la didactique du 
français à la visite muséale peut être construite et devenir perceptible. C’est 
aussi ce dialogue qui peut éclairer les limites de la didactique du français 
et par là même les contours du travail du didacticien ou le déplacement 
qu’il opère.

Le modèle québécois est de ce point de vue euristique sans pour 
autant constituer un exemple. L’existence d’une didactique muséale et 
d’un laboratoire dédié à ces questions (le groupe de recherche sur l’édu-
cation et le musée – GREM) configure autrement les recherches sur le 
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musée et l’éducation muséale. Ces chercheurs, sous la direction d’Anik 
Meunier, conçoivent la muséologie et l’éducation muséale comme deux 
champs multidisciplinaires qu’ils articulent. Ceci les amène à concevoir un 
programme de recherche original :

On comprend alors qu’il importe de regrouper des chercheurs de formation et 
d’expériences différentes pour tenir compte de tous les éléments et de toutes les 
relations qui s’exercent en éducation muséale. Il ne s’agit pas seulement d’ad-
ditionner des compétences plus ou moins disparates, mais de les intégrer dans 
un tout, ce qui a pour effet de multiplier les compétences et de conduire à des 
résultats de recherche inédits et ouverts à des problématiques non usuelles qui 
sortent des sentiers battus et proposent un renouvèlement d’approches unique-
ment disciplinaires. (GREM, s. d.)

C’est dans cette perspective que C.  Souplet, C.  Cohen-Azria et 
moi-même avons conçu une journée d’étude le 7  juin 2017 au LaM10  : 
une première rencontre entre chercheurs pour croiser nos regards sur « Les 
discours et les situations de visites au musée  ». Une première rencontre 
de chercheurs et de praticiens en présence d’enseignants, de guides et de 
médiateurs. Une première rencontre théorique et pragmatique.

Conclusion

La didactique du français influence-t-elle les musées et les pratiques 
de visites scolaires ? Ce n’est pas en ces termes que la relation se construit 
entre ce champ de recherche et celui des musées. L’intérêt de la didactique 
du français à l’égard du musée est trop récent, les recherches sont trop peu 
nombreuses et souvent elles s’inscrivent dans des formes de dialogues avec 
d’autres didactiques ou d’autres champs de recherche. Ce sont d’autres 
chercheurs qui se sont emparés des questions muséales et qui sont légitime-
ment les référents des professionnels du musée. En France, ces chercheurs 
appartiennent à la 71e section CNU, celle des sciences de l’information et 
de la communication, selon le découpage institutionnel des champs de la 
recherche universitaire.

10  Voir les actes filmés de la journée en ligne  : https://live3.univ-lille3.fr/video-etudes/
visites-aux-musees-situations-et-discours.html
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La réflexion proposée dans le cadre de cet écrit montre néanmoins 
que le discours et les éclairages « nouveaux  » que certains chercheurs – 
en didactique du français – apportent sont recherchés par des acteurs du 
musée. C’est un nouveau chantier épistémologique, méthodologique et 
pragmatique qui s’offre aux didacticiens. À eux de savoir s’ils s’y engagent 
ou pas…
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