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La didactique du francais langue
maternelle: ’émergence
d’une utopie 1ndispensable

Jean-Paul Bronckart /Bernard Schnewwly

Qui'elle soit générale ou centrée sur une matiére scolaire, la didactigie s'est
constituée historiguement a la fois comme discours critique face a la «situation
de l'enseignement», et comme démarche de proposition et d'innovation. A
['heure actuelle, les didactiques des matiéres scolaires se développent comme des
disciplines d'action (comme des technologies) affiliées aux sciences de 'éduca-
tion. Construisant un objet spécifique et élaborant un appareil conceptuel auto-
nome (systeme didactique, transposition, progression, etc.), elles entretiennent
des rapports de réciprocité (emprunt de concepts et restitution de données signi-
flantes) avee deux ensembles de sciences de référence: celles qui ont trait au
contenu d'enseignement, et celles qui ont trait aux processus d'enseignement-
apprentissage. Sous les effets conjoints de I'hétérogeénéité des objectifs de ['en-
seignement de la langue maternelle et du caractére éclaté de ses disciplines de
référence, la didactique dut francais langite maternelle (DFLM) est confrontée a
des problemes plus aigus, qui sont examinés a la fin de cette contribution.

La didactique du FLM est un nouveau-né sur le berceau duquel se sont pen-
chées beaucoup de «fées scientifiques», et auquel en conséquence un bel avenir
parait promis. Aujourd’hui cependant, cette discipline en est encore a la dif-
ficile construction de la permanence d’un objet, ses pas restent hésitants et son
discours plutot rudimentaire. Il serait donc bien imprudent de se livrer a une
description prospective de son développement et de répondre vraiment a la
question des éditeurs de la revue: ou va la didactique du francais langue
maternelle? A défaut. nous tenterons plus modestement de comprendre ce que
se propose de faire cette discipline naissante et de formuler quelques hypothé-
ses sur la place qu’elle pourrait prendre dans le concert des didactiques des
matiéres scolaires. des sciences de I’éducation et des «disciplines scientifiques
de référencen».
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Didactique: un mot a la recherche d’un sens

Au cours des siécles, nombre de pédagogues ont apparemment fait de la
didactique sans le savoir et aujourd’hui d’autres disent en faire sans toujours
pouvoir préciser en quoi leur démarche reléve particulierement de cette disci-
pline. Il nous faut donc préciser le sens de ce terme et tenter par la-méme de
situer I’espace didactique dans le champ particuliérement perméable des scien-
ces de I'éducation.

Dans son emploi adjectival originel, en grec comme en francais, ce terme
qualifie tout ce qui a trait a I'’enseignement et, par extension, les comporte-
ments qui présentent certains traits de 'activité d’enseignement. Proposée en
latin au début du XVIIe siecle (cf. Schneuwly, 1990a), la forme nominale a eu
du mal a s'imposer dans les langues modernes; elle est restée peu usitée jusqu’a
ces dernieéres décennies (a ’'exception peut-étre des pays de langue allemande),
et sa signification a connu de considérables variations d’extension. Dans cer-
tains écrits, la didactique se présente comme I'approche scientifique de I'en-
semble des phénomenes relatifs a 1’éducation formelle et elle se spécialise
parfois en sous-rubriques: didactique expérimentale, didactique-action, didac-
tique psychologique, etc. A I'inverse, dans certains usages, le terme a pris une
acception tres restreinte et désigne exclusivement les procédés et techniques
qui sont utilisés dans le cadre de méthodes particuliéres d’enseignement.

La généralisation (et la revendication) du terme 4 laquelie on assiste depuis
deux décennies s’accompagne d’une volonté évidente de préciser son accep-
tion. Il semble qu’existe aujourd’hui un large accord pour abandonner les deux
conceptions extrémes que nous venons d’évoquer et pour considérer que la
didactique a comme domaine d’application /‘ensemble des problemes relatifs
aux processus d’enseignement et d’apprentissage a l’@uvre en situation scolaire.
Le domaine ainsi défini reste cependant vaste, poreux et fondamentalement
lacunaire, tant sont nombreux les parametres historiques, politiques, sociolo-
giques, psychologiques, etc., susceptibles d’y jouer un roéle; d’ou le danger
souvent dénoncé de faire de cette didactique nouvelle un «attrape-tout», un
«forum d’opinions», bref une nouvelle auberge espagnole de la chose éduca-
tive.

C’est que I'existence d’un espace de problémes ne suffit pas a définir I'objet
d’une discipline; cet objet est toujours & construire, sur la base de critéres
épistémologiques certes, mais aussi et en particulier lorsqu’il s’agit de phéno-
meénes éducatifs, sur la base d’une analyse des enjeux historiques et socio-
politiques. Quelle est donc la perspective qu'adopte la didactique dans I’ap-
proche de son domaine et comment définir son objet? Pour tenter d’y répondre,
le détour historique est, une fois de plus, recommandé.
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L’utopie didactique

La didactique générale

Comme le souligne Schneuwly (ibid.), dés les textes fondateurs de Ratke et de
Comenius, la didactique se présente d’abord comme une démarche de critique
et d’action.

Critique de I'«état des choses», c’est-a-dire des formes d’enseignement en
vigueur: surcharge des programmes, méthodologie a caractére essentiellement
déductif, pédagogie coercitive, absence de prise en compte des intéréts de
I’éléve, etc. Chacun aura reconnu dans cette liste (bien sir non exhaustive)
I'essentiel des critiques réguliérement formulées depuis lors a ’égard des «mé-
thodes traditionnelles».

Action qui découle de ces critiques et qui se traduit en conséquence par des
propositions de réforme et d'innovation. Celles-ci présentent trois caractéris-
tiques majeures. Sur le plan des finalités tout d’abord, affirmation du caractére
social (collectif) de I'éducation scolaire: I’école doit étre accessible a tous et elle
doit dispenser une formation directement orientée par les besoins de la sociéteé.
Sur le plan des programmes ensuite, organisation rationnelle et systématique
des différentes matiéres a enseigner, a la fois articulée a ’analyse des besoins
sociaux et inspirée du principe de progression. Sur le plan méthodologique
enfin, adoption d’une démarche inductive (observer, agir et, ensuite seulement,
éventuellement codifier et retenir), censée correspondre aux processus de déve-
loppement «naturels» des éléves et donc censée faciliter leurs apprentissa-
ges.

Méme si, par la suite (notamment en Allemagne dans la premiére moitié de
ce siécle), certains auteurs ont pu insister tout particuliérement sur la deuxi¢me
caractéristique et réduire ainsi la didactique a une « science des curricula», ce
sont les deux autres aspects que nous soulignerons pour notre part, parce qu’ils
nous paraissent signaler plus nettement le statut d’«utopie indispensable» de
cette discipline.

— D’une part, I'action didactique est tout entiére tendue vers la réalisation de
finalités sociales précises; le didacticien se doit donc d’analyser ces finalités
sous leurs différents aspects (historiques et synchroniques; au travers des
discours, des représentations ou des pratiques), de les discuter de maniére
approfondie et, quasi inévitablement, d’intervenir dans les décisions qui se
prennent a leur propos. Tout projet didactique reléve donc d'un projet social
qu’il contribie en méme temps a préciser.

- D’autre part, la réflexion didactique s’efforce d’intégrer, dans un méme
espace-probléme, les questions relatives a ’enseignement et les questions
relatives a 'apprentissage. Dans sa Didactica magna, Comenius n’hésite pas
a définir I’enseignant comme «un serviteur de la nature» et nombre de
didactiques, explicites ou implicites, préconiseront ensuite de concevoir les
méthodes d’enseignement comme des démarches de mise en valeur et d’ex-
ploitation des capacités «naturelles» d’apprentissage des éleves.
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La didactique générale se propose donc de définir une démarche d’ensei-
gnement cohérente et systématique, qui soit fermement articulée aux objectifs
sociaux les plus démocratiques et qui exploite au micux les capacités psycho-
logiques des ¢léves. A n’en pas douter, il s’agit bien la d’un projet fondamen-
talement utopique, dans la mesure ou il implique qu’il puisse y avoir un jour
clarté et cohésion sur le chapitre des objectifs éducatifs et ou il se propose de
concilier les besoins collectifs et les caractéristiques (largement individuelles)
des apprenants. Mais il s’agit 1a également d’un projet indispensable, dans la
mesure ou les démarches centrées soit sur les seuls besoins sociaux, soit sur les
seules caractéristiques des apprenants, se sont révélées inadéquates. Relévent
du premier type de démarche les «méthodes traditionnelles» d’enseignement,
dont la critique n’est plus a faire. Relévent du second type I'ensemble des
courants de psychopédagogie.

Pour étre clair (mais sans doute guére original), précisons brievement la
distinction que nous posons entre didactique et psychopédagogie. Nous admet-
trons tout d’abord que ces deux démarches sont confrontées au méme pro-
bléme général: définir un projet de formation rationnel, qui tienne compte des
caractéristiques du contexte social et des capacités des apprenants. Mais si la
didactique tente d’établir un équilibre entre ces deux poles, la (psycho-)péda-
gogie, telle qu’elle s’ébauche chez les philosophes et «littéraires» des XVIII¢ et
XIXesiecle et qu’elle s’affermit chez les scientifiques du XX¢, a pour point de
centration majeur (et parfois quasi exclusif) I'individu et ses caractéristiques
spécifiques et elle se propose d’organiser I'enseignement en fonction de ceux-ci,
comme ['atteste la citation suivante: «... le changement général des idées sur la
personnalité humaine a obligé les esprits ouverts a considérer l'enfant d'une
autre maniere...(...)... a cause du fait, nouveau dans lhistoire, que la science, et
plus généralement les honnétes gens, étaient enfin pourvius d’'une méthode et
d’'un systéme de notions aptes a rendre compte du développement de la cons-
cience et, singulierement, du développement de ['ame enfantine. Alors seule-
ment, cette activité vraie que tous les grands novateurs de la pédagogie avaient
révé d'introduire a l'école et de laisser s'épanouir chez les éléves selon le pro-
cessus interne de leur croissance psychique, est devenue un concept intelligible et
une réalité susceptible d’étre analysée objectivement : les méthodes nouvelles se
sont ainsi constituées en méme temps que la psvchologie de l'enfant et en soli-
darité étroite avec ses progres» (Piaget, 1969, p. 214). Cette conception de
’action pédagogique ne constitue apparemment qu’une reformulation scienti-
fique de la métaphore classique du «pédagogue-jardinier»; ce dernier aurait
comme seul roéle de fournir aux «éléves-plantes» les éléments nécessaires a
I’épanouissement de leurs potentialités naturelles (lumiére, eau et éventuelle-
ment engrais) et les seules connaissances importantes dont il devrait disposer
concernent I’état (le stade) de développement de chacun des éléves. En dépit
des affirmations optimistes de Piaget, on sait aujourd’hui que ces connaissan-
ces restent partielles (elles sont limitées, pour I'essentiel, a certains aspects du
développement logico-cognitif) et en tout état de cause insuftisantes pour fon-
der une action pédagogique; le stade présumé de développement cognitif d’un
éléve ne permet que rarement de prévoir quelles stratégies il va mettre en place
dans le traitement d’un probléme donné. dans la mesure ou ces stratégies
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dépendent souvent de maniére décisive de la signification attribuée a ce pro-
bleme dans le contexte didactique et, plus généralement. dans la situation
d’enseignement.

Les didactiques des disciplines: une autre histoire?

Les expressions de «didactique des mathématiques». «didactique des scien-
ces» ou «didactique des langues» sont plutot récentes (quelques dizaines d’an-
nées) et relévent a premiére vue d’une autre histoire que celle de la didactique
générale.

A s’en tenir a4 la didactique des langues. on observera qu'elle a émergé
d’abord pour traiter des problémes d’enseignement et d’apprentissage des seu-
les langues étrangeres «vivantes». Emergence implicite dés le XVIe siécle et
explicite des la seconde moitié de ce siécle.

Dans la phase implicite, la didactique se présente essentiellement comme un
discours méta-méthodologique, dont Coste (1986) et Puren (1988) notamment
ont présenté les caractéristiques essentielles. Pour ce dernier auteur, il existe
d’une part différentes méthodes d’enseignement (méthodes active, audio-
visuelle, directe, orale, etc.), qui se créent et se mettent en place a différentes
époques, sous I'influence ¢ventuelle de la découverte de nouveaux procedeés et
de nouvelles technologies. Mais la méthode (ou la combinaison de méthodes)
adoptée s'insére d’autre part dans le cadre d’une méthodologie générale et
cohérente, qui tient compte des finalités éducatives, du contexte scolaire spé-
cifique, de la nature des contenus, des caractéristiques des apprenants, etc.
(méthodologie inductive utilisant la méthode directe et la méthode audio-
visuelle, par exemple). La didactique des disciplines quant a elle reléve d’un
troisiéme niveau, celui des discours, a caractére historique et comparatif, qui
peuvent étre tenus a propos des différentes méthodologies, de leur pertinence,
de leur intérét, de leur efficacité, etc. Discours qui véhiculent quasi inévita-
blement un aspect critique et un aspect de proposition et d’innovation.

La formule explicite «didactique des langues» apparait a partir des an-
nées 50 et il serait vain de prétendre déméler I’écheveau des facteurs conjonc-
turels, institutionnels, anecdotiques ou autres qui ont favorisé son émergence.
Mais le succés de ce terme et ’extraordinaire rapidité de sa diffusion requiérent
une explication. La situation de I’enseignement des langues vivantes dans
I'immédiate aprés-guerre s’est caractérisée par le déferlement de méthodologies
nouvelles, directement inspirée de la psychologie de I’'apprentissage (méthode
audio-orale issue du behaviorisme skinnérien par exemple) et de la linguistique
(structuralisme, fonctionnalisme, générativisme, puis la pragmatique et bientot
les théories du discours). Aux succés qu’engendre inévitablement la nouveauté
ont rapidement fait place les critiques et les rejets. Abandon des méthodes
d’inspiration behavioriste en raison du mode d’interaction pédagogique qu’el-
les engendraient (itération, conditionnement, drill); prise de distance a 1’égard
du structuralisme et du générativisme qui n’abordaient que certains aspects du
fonctionnement langagier. Etc. Espérances vives puis déceptions, emprunts
puis rejets, c’est dans ces va-et-vient rapides que s’est forgée la prise de cons-
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cience de la nécessité d’une autonomie de la «pensée méta-méthodologique»,
d’une indépendance relative a I'égard des «disciplines de référence». La stabi-
lisation du concept de «didactique des langues» est indiscutablement solidaire
de I’abandon progressif des différentes formes de linguistique ou de psycholo-
gie «appliquée» a I’éducation. On observera encore que la rupture avec I’ap-
plicationnisme (consommeée au début des années 80) coincide également avec
I'introduction du concept de didactique dans le champ de I’enseignement de la
langue maternelle.

Méme si son histoire est différente, le discours de la didactique des langues
présente des analogies évidentes avec celui de la didactique générale. Il com-
porte d’abord une critique des méthodologies en cours. Mentionnons, dans la
phase implicite, les remarques de Montaigne a propos de I'enseignement du
latin, plus tard les dénonciations de I'aspect «superficiel et machinal» des
méthodes d’enseignement des langues vivantes (Bréal, 1872), plus tard encore,
la critique de I'absence de perspective communicative dans I’enseignement de
la langue maternelle, etc. Il se traduit ensuite par des propositions d’innova-
tions plus ou moins globales, propositions dans lesquelles on note souvent
d’une part une analyse des enjeux sociaux «actuels» et un souci d’adapter les
méthodes a ces enjeux, d’autre part, et de maniére étonnamment récurrente, la
volonté d’articuler la démarche d’enseignement aux capacités «naturelles»
d’apprentissage des éléves. Ce en quoi la didactique des langues se diftérencie
peut-étre de la didactique générale (et surtout des autres didactiques des dis-
ciplines), c’est dans le caractére moins central de I’analyse de I'objet d’ensei-
gnement (problémes de curriculum et de transposition didactique), etil ya a
cela d’importantes raisons que nous examinerons plus loin.

Comme la didactique générale. les didactiques des disciplines sont donc des
discours de critique et de proposition qui tendent & I'autonomie et a la spé-
cialisation. Ces discours suffisent-ils 4 fonder une discipline scientifique? Dans
quelle mesure sont-ils producteurs de concepts et de projets autonomes? Quel
est leur rapport aux disciplines voisines? Autant de problémes qu’il convient
d’approfondir maintenant.

Du statut des didactiques des matiéres scolaires

Si toute didactique est critique, novatrice, voire combattante, c’est que la
situation d’enseignement a laquelle elle s’adresse est ressentie comme problé-
matique; la didactique est une réponse a I'insatisfaction devant I'«état des
choses». Cette insatisfaction peut relever de facteurs différents: constat d’échec
manifeste concernant certains objectifs précis; nécessité de modifier les objec-
tifs pour les adapter a une situation sociale nouvelle; nécessité de renouveler
des contenus ou des méthodes qui se sont progressivement usés et périmés:
volonté enfin d’intégrer a I’enseignement les acquis nouveaux de disciplines de
référence. Lorsqu’il arrive, et ce n’est pas rare, que plusieurs de ces facteurs se
combinent, 'enseignement d’'une maniere est déclaré «en crise» et I’action
didactique devient impérative.
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La didactigie comme action

Face aux questions concrétes que pose I'enseignement d’une matiére scolaire,
I’action didactique doit, selon nous. se déployer en trois phases.

1. L’identification et la conceptualisation des problémes. Le «malaise» ressenti
face a I’état de ’enseignement d’'une maniére est souvent diffus et il n’est pas
rare qu'il se traduise par la désignation des «coupables-nés» que sont les
enseignants bien sir, mais aussi les novateurs et les scientifiques. Il importe
donc d’abord de tenter d’identifier clairement les causes de I'insatisfaction ou
de I’échec. Cette analyse de la situation doit porter d’abord sur les finalités
éducatives; elle doit concerner ensuite les programmes, les méthodes et les
moyens d’enseignement, sans oublier les procédures d’évaluation et de sanc-
tion. Qu’il s’agisse de problémes propres & une rubrique (un probleme de
terminologie grammaticale, par exemple) ou de problémes plus interactifs
(adéquation du programme aux objectifs ou des modes d’évaluation a la
méthodologie préconisée), la compréhension de I’état des choses est indisso-
ciable d’une conceptualisation et cette création conceptuelle requiert le plus
souvent une premiere forme (peut-étre la plus importante) d’emprunt aux
disciplines scientifiques de référence (cf. plus loin).

2. Lanalyse des conditions d’intervention didactique. Nombre d’innovations
réalisées dans une perspective strictement applicationniste ont conduit a de
cuisants échecs, faute d’'une analyse sérieuse de la «situation de I'enseignement
d’une matiere» (cf. Bronckart, 1989) sur laquelle elles venaient se greffer. Tout
enseignement a une histoire: celle des objectifs successifs qui lul ont été assi-
gnés et qui se sont le plus souvent agglutinés les uns aux autres: celle des
programmes, des méthodes, des formes d’évaluation, sans parler des pratiques
pédagogiques concretes. Tout enseignement se déroule dans un contexte insti-
tutionnel et matériel précis ou interviennent notamment le statut de I’école,
Porigine socioculturelle des éléves, les moyens matériels a disposition et le
nombre d’¢éléve par classe. Tout enseignement enfin est dispensé par des
«agents», qui disposent d’une formation déterminée, ont une certaine repré-
sentation de leurs ¢léves, des objectifs a atteindre, de la matiére a enseigner,
etc.

L’intervention didactique, quelle que soit son ampleur, présuppose une
bonne connaissance de ces trois ensembles d’éléments. Il est dés lors indispen-
sable que se développent, dans le cadre de la didactique méme, des recherches
sur I’histoire de I'enseignement et que se construise progressivement cette
«mémoire collective» des systemes didactiques qu’évoguent notamment
Puren (1989) et Schneuwly (ibid.). Mais les recherches doivent aussi porter sur
les structures scolaires, sur I’é¢tat de la formation des enseignants (ce type
d’information nous parait particuliérement important) ainsi que sur les diver-
ses représentations que ces derniers se sont forgés a I’égard des objectifs, de la
matiere et des éléves.

3. L'élaboration de propositions didactigies. Les propositions que peut formu-
ler la didactique sont d’ordre et de niveau de généralité variables et la liste qui
suit ne prétend évidemment pas a I’exhaustivité.
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Comme I'indiquait Coste (1bid.), s’1l doit étre historien, le didacticien doit
étre aussi comparatiste; une de ses tiches importantes consiste en la confron-
tation de programmes, de types de progression, de méthodes, de manuels, de
techniques, etc., et la «mémoire» didactique évoquée plus haut doit aussi
inclure un répertoire systématique des essais, erreurs et succés en chacun de ces
domaines.

Eu égard aux problémes précis que rencontre I'enseignement, le didacticien
se doit de proposer et de tester des solutions. En matiére de programmes, si les
cadres généraux sont généralement définis avec précision par les institutions
scolaires, ’explicitation détaillée des modalités de présentation et d’organisa-
tion de la matiére fait souvent défaut. Le travail du didacticien en ce domaine a
trait en conséquence surtout a la définition de formes efficaces de progression
pédagogique et a la réalisation cohérente des nécessaires transpositions didac-
tiques (cf. plus loin). Sur le plan de la méthodologie générale ainsi que sur celui
du choix des méthodes, le didacticien a pour role essentiel d’expérimenter les
propositions nouvelles. Outre qu’elle requiert maitrise et contréle dans le pro-
cessus d’emprunt théorique, cette expérimentation doit se réaliser in vivo et
elle implique en conséquence une étroite collaboration entre didacticiens et
enseignants (voir a ce propos I’élaboration et I'expérimentation de séquences
didactiques centrées sur la maitrise de certaines formes de discours — Com-
mission «Pédagogie du texte», 1988). S’agissant des manuels ainsi que des
épreuves d’évaluation, le didacticien peut dépasser I’analyse critique et s’es-
sayer a la réalisation concréte. A défaut de produire nécessairement de bons
instruments de travail, cette forme d’action constitue un banc d’essai intéres-
sant pour les propositions nouvelles.

Les concepts de la didactique

Si la didactique est d’abord de I’ordre de I’agir, elle est aussi de I'ordre du savoir
et 'autonomie qu’elle revendique se mesurera a sa capacité de développer un
appareil conceptuel cohérent et spécifique. Bien que I'essentiel reste a créer,
quelques notions se mettent progressivement en place. qui contribuent notam-
ment a la théorisation de I’objet de la didactique et a celle de quelques-uns de
ses problémes majeurs.

Comme le propose notamment Chevallard (1985), le noyau dur de I'objet de
cette discipline est le systeme didactique, ¢’est-a-dire cette structure constituée
par la triade enseignant-éléve-contenu et par les relations complexes qui se
nouent entre eux.

Au-dela de son inscription dans les fluctuations de la mode scientifique, le
concept de systéme est important. Il marque I'interdépendance fondamentale
qui existe entre le statut et la position des trois termes, ainsi qu’entre termes et
relations. A titre d’exemple, si ’enseignant développe un discours critique a
I’égard des relations de pouvoir qui se jouent dans la langue. on peut penser que
la position de I'éleve va se modifier non seulement en ce qui concerne sa
représentation des mécanismes de pouvoir dans la société, mais aussi dans ses
relations actuelles avec I’enseignant et avec le contenu scolaire que constitue la
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langue. Dés lors, d’une part, c’est ce systéeme techno-culturel qui constitue
I'objet majeur des recherches historiques et comparatives (c’est dans le cadre de
ce systéme que prennent leur signification aussi bien les décisions relatives aux
objectifs que les choix de programmes et les innovations méthodologiques).
Dés lors, d’autre part, toute intervention sur I'un des termes ou l'une des
relations a nécessairement des conséquences sur les autres éléments du
systéeme.

La somme organisée des systémes didactiques qui apparaissent dans une
institution définit le systéme d’enseignement, qui n’est lui-méme qu’un aspect
des systemes éducatifs mis en place par le systeme social. Tout systéme didac-
tique doit étre considéré comme «ouvert» sur I’environnement, ¢’est-a-dire sur
les systémes plus larges dont il procede et avec lesquels 1l doit rester compatible
(probléeme de I'adéquation des programmes aux finalités globales, par exemple).

Si, en amont, le systéme didactique s’intégre aux systémes plus larges, en
aval, 1l peut se décomposer en trois sous-systemes. l'enseignant, ['éléve et le
contenu de I'enseignement. Les sous-systémes «enseignant» et «éléve» peuvent
étre définis comme des ensembles organisés de représentations sociales et de
représentations cognitives, d’attitudes, de pratiques. etc.. et faire 'objet d’étu-
des spécifiques. Le troisieme sous-systeme a €té le plus étudié, en particulier
par les didacticiens des sciences et des mathématiques. A la différence de ces
derniers, nous I’'appelons «contenu» (de préférence a «savoir») pour indiquer
que la matiére enseignée n’est pas nécessairement de I’ordre de la connaissance,
mais aussi souvent de I'ordre des attitudes (savoir-étre) et des savoir-faire
pratiques. On peut certes raisonnablement penser que la part prise par le savoir
dans I'enseignement des mathématiques est plus importante qu’elle ne I'est
dans I'’enseignement de la langue maternelle. mais, au-dela des apparences, il
serait trés instructif d’analyser les places relatives que prennent les savoirs et les
savoir-faire dans le contenu de chacune des matiéres d’enseignement.

Une seconde série de concepts a trait aux problémes qui se posent aux
différents niveaux du systéme didactique: nous nous bornerons a la présenta-
tion de trois ensembles de concepts, qui délimitent les thémes majeurs de
recherche et d’intervention de cette discipline.

Dans le cadre de I'élaboration du curriculum, le contenu de I’enseignement
est découpé et organisé; cette planification didactique s’effectue généralement
en tenant compte du principe de progression. L’affirmation de ce principe
reléve a la fois d’une nécessité (on ne peut tout enseigner a la fois) et du bon
sens ¢lémentaire (commencer par ce qui est le plus directement accessible a
I’éleve), mais son application pose de nombreux problémes. Le principal est
celui des criteres a partir desquels on peut la définir. A la logique analytique et
adulto-centrique des démarches classiques et du behaviorisme (décomposer
'objet en ses unités minimales — du point de vue adulte —, puis le recomposer
par paliers de complexité croissante) ont succédé des logiques fondées sur les
étapes du développement cognitif présumé de I’éléve et donc plutot pédocen-
triques. Si la premiére logique a été justement dénoncée. la seconde reste
aujourd’hui plus programmatique et injonctive qu’efficiente; comment en effet
connaitre le niveau de développement d’un groupe d’éléves et surtout com-
ment utiliser cette connaissance hypothétique dans la fabrication du curricu-
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lum? Pour dépasser ces difficultés, il importe de se placer dans une perspective
nettement interactive et de tenir compte des trois poles du systéme didactique:
admettre d’abord que chaque objet d’enseignement a une signification (qui
résulte notamment de son mode d’insertion - historique et synchronique —
dans les différents systémes): ensuite que l’apprentissage consiste en une
reconstruction, par I’éléve, de cette signification et donc en une appropriation,
enfin que cette appropriation est facilitée par la mise a disposition de I'éléve
d’informations organisées en «trames conceptuelles» (cf. Astolfi et Develay,
1989) et susceptibles dés lors d’étre traitées dans sa «zone de développement
proximal». Chacun aura reconnu dans ce qui précéde les ingrédients princi-
paux de la conception vygotskyenne du développement (cf. Schneuwly et
Bronckart, 1985), dont I'adoption impliquerait I’élaboration de curricula
contextualisés et différenciés: au-dela des principes cependant, beaucoup de
recherches empiriques restent a entreprendre pour définir le statut des objets
d’enseignement, pour élaborer les trames conceptuelles les plus pertinentes,
pour connaitre les procédures d’attribution de signification, ainsi que les carac-
téristiques des zones de développement proximal.

Lorsqu’ils apparaissent dans un curriculum, les contenus d’enseignement
constituent nécessairement le produit d’une rransposition didactique. Ce
concept, que Chevallard (ibid.) notamment a présenté en détail, traduit 'en-
semble des ruptures, déplacements et transformations diverses, qui se produi-
sent dans la chaine qu’illustre le schéma suivant:

objet de savoir potentiel

R1

savoir savant pratiques sociales de référence
R2 R2
contenu & enseigner
R3

contenu d’enseignement

La relation R1 pose le probléme de ce que nous avons appelé ailleurs
(Bronckart, 1bid.) la /égitimité des disciplines scientifiques auxquelles se réféere
la didactique. Si certaines disciplines (mathématiques, sciences naturelles) ont
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élaboré des corpus de connaissance relativement stables et organisés, d’autres
(en particulier les sciences du langage) ne disposent que de théorisations par-
tielles, contestées et souvent concurrentes. En conséquence, si R 1 pose appa-
remment peu de problémes aux didacticiens des sciences (qui négligent le plus
souvent cette relation dans leurs schémas), elle est par contre capitale en
didactique des langues, dans la mesure ou le choix de la théorisation de réfé-
rence aura des conséquences décisives sur les autres relations de la chaine des
transpositions.

La relation R 2 explicite le processus de désignation de certains aspects du
savolr comme contenu susceptible de faire partie du curriculum scolaire. Nous
observerons a ce niveau que si, dans 'enseignement des mathématiques ou des
sciences, les programmes puisent quasi exclusivement dans le corpus scienti-
fique (avec cependant parfois quelques «créations didactiques», selon I’expres-
sion de Chevallard), en matiére d’enseignement des langues, en particulier
d’enseignement de la langue maternelle, les objectifs ont trait a des pratiques
(orales ou écrites) et a des attitudes (normes) au moins autant qu’a un savoir
proprement dit. Dans ce domaine, la définition du contenu a enseigner s’ opére
donc a la fois par sollicitation des corpus scientifiques et par sollicitation des
pratiques sociales de référence (expression proposée par Martinand, 1986). Les
problémes que pose aujourd’hui la didactique des discours oraux ou écrits
révelent a la fois 'importance et 'ambiguité de ce concept. Importance dans la
mesure ou il permet d’articuler directement les objets a enseigner aux objectifs
visés (ce qui explique le succés de la notion de «diversification»). Ambiguité
dans la mesure ou, comme tout phénomene, les pratiques sociales doivent faire
’objet de lecture, de compréhension, voire d’explication et si cette construction
de connaissance ne s’opére pas (ou ne s’est pas encore opérée) dans le champ
scientifique, elle risque d’étre largement soumise a la doxa et a I'idéologie.

La relation R3 traduit I’ensemble des transformations qui s’opérent lors de
I'intégration des éléments de savoir désignés (contenus a enseigner) dans un
curriculum particulier (contenus d’enseignement). Pour les didacticiens des
sciences, R3 se caractérise par une autonomisation (désintrication) d’éléments
du savoir savant qui conduit quasi inéluctablement a une forme de réification.
Le «découpage» inhérent a ’élaboration des programmes scolaires fait en sorte
que des parcelles de savoir sont détachées de leur contexte scientifique. D’une
part, I’'objet d’enseignement est coupé du systéme de concepts (et donc de la
problématique scientifique) dans lequel il prend sens et est dés lors susceptible
de se voir attribuer d’autres significations, comme le montrent Chevallard et
Joshua (1982) a propos de la transposition de la notion mathématique de
«distance» dans le programme de géométrie. D’autre part, certaines notions
qui, dans le cadre de la discipline de référence, ont le statut d’hypothése, de
métaphore ou méme de simple illustration, se retrouvent présentées de
maniére totalement assertive dans les programmes scolaires (phénomene clas-
sique de réification ou de dogmatisation). Comme le remarquent Astolfi et
Develay (ibid.), les transformations de ce type tiennent en partie a '«effet de
reformulation», c’est-a-dire a I’écart existant entre la logique de la méthode
scientifique et la logique d’exposition des résultats (écart déja trés sensible dans
les échanges scientifiques proprement dits), mais elles s’expliquent plus préci-
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sément par le passage d’une économie du savoir a une autre: contrairement a
’objet du savoir savant, I'objet d’enseignement doit désigner quelque chose qui
puisse étre appris, a propos duquel des exercices (des activités?) scolaires
puissent se déployer et dont la maitrise puisse conduire a une évaluation. Au
niveau de R 3, si 'action du didacticien des sciences doit consister a éviter,
autant que faire se peut, les dangers de déformation et de réification issus de
I’autonomisation des savoirs, I'action du didacticien des langues semble moins
liée & cette autonomisation qu’au probléme de la nécessaire «solidarisation»
des objets dans le cadre de ’enseignement. En matiére de langage, la parcelli-
sation est déja a I'ceuvre dans le champ scientifique: en I'absence de théorisa-
tion d’ensemble, les concepteurs de curriculum se voient alors contraints
d’emprunter leurs éléments a des systemes disjoints. voire contradictoires et de
tenter de construire un minimum de cohérence dans le champ didactique
lui-méme. Cela n’empéche pas pour autant la réification de certains savoirs,
comme le montrent par exemple les aléas de I'utilisation de la notion de «su-
perstructure sémantique» (plans de textes a cing composants notamment) dans
certaines démarches ayant trait aux textes.

Nous mentionnerons pour mémoire le concept de contrat didactigue (voir
Brousseau, 1986) que I'on peut définir sommairement comme le projet d’en-
seignement-apprentissage que partagent I’enseignant et les éléves: c’est I’en-
semble des régles qui spécifient la place de chacun des trois termes du systeme
didactique et qui organisent leurs relations. Dans toute situation didactique, il
y a contrat, implicite ou explicite, formel ou informel, etc.; dans certaines
conditions, ce contrat peut étre modifié ou rompu, mais tant qu’il est en place,
les deux partenaires du systeme didactique sont tenus de s’y tenir. Comme le
notent Astolfi et Develay (ibid.). ce concept est voisin de celui de dévolution
d’un probléme, qui désigne cette forme de controle qu’exerce I’enseignant sur la

présentation du contenu. pour maintenir I'intérét et la faisabilité des taches
scolaires.

La didactique, ses parents et ses voisins

Science, technologie ou ingénierie? Quelle est la place que devraient occuper les
didactiques sur la scéne scientifique?

Beaucoup revendiquent aujourd’hui pour leur discipline la consécration que
confére I'appellation de «science». Quéte de légitimité et d’honorabilité insti-
tutionnelles bien compréhensible, en particulier de la part de mathématiciens,
de psychologues ou de linguistes qui se sont intéressés a la didactique depuis
quelques années et qui, pour autant, ne voudraient pas «déchoir» institution-
nellement. Mais revendication qui semble négliger la spécificité méme de la
démarche (actions visant a améliorer une situation problématique, avec éven-
tuels détours par la recherche), et qui surtout semble oublier qu’existe déja une
Science de ’Education, dont 'objet, évoqué par L. Cellerier dés 1916, concerne
les caractéristiques structurales et fonctionnelles des systemes éducatifs, leur
histoire, leur mode d’insertion dans la société, leurs finalités, etc. Depuis un
demi-siécle, cette science s’est organisée en plusieurs sous-disciplines (d’ou

Education et recherche 13¢ Année 1/91 19



I’émergence du syntagme pluriel «les sciences de l’éducation»_) et c’est a ces
derniéres que la didactique puise I'essentiel des éléments qui lul permettent de
conceptualiser les problémes, d’analyser les conditions d’intervention sur le
terrain, de formuler et de tester des propositions de solution.

Telles que nous les concevons, les didactiques des matiéres scolaires cons-
tituent dés lors des rechnologies (ou des ingénieries — voir Schneuwly, 1990b),
dans la mesure ou elles visent d’abord a 'action et a la décision sur le plan des
objectifs, des programmes, des processus d’enseignement et d’apprentissage,
ainsi que des techniques d’évaluation.

Ces technologies sont articulées a la science de I'éducation, qui constitue leur
discipline de tutelle ou de contrdle et qui leur confére en méme temps leur
autonomie conceptuelle.

Elles sont nécessairement en interaction forte avec deux ensembles de «dis-
ciplines de référence» : celles ayant trait aux contenus a enseigner et celles ayant
trait aux processus d’enseignement/apprentissage.

Deux types de problémes se posent dans le rapport de la didactique a la
discipline qui fournit la base conceptuelle de la matiére d’enseignement. Le
premier probléme est celui de /égitimité, et il est 1i¢ a 1’état d’avancement de la
science concernée: quelle est la crédibilité (la généralité, la stabilité) du (des)
savoir(s) savant(s) que cette derniére a construit(s)? Comme nous I’avons
mentionné plus haut, il est généralement admis que ce probléme se pose en des
termes différents en didactique des sciences ou des mathématiques et en
didactique des langues: d’un c6té des systémes de description et d’explication
qui se modifient certes avec le temps, mais qui constituent, a une époque
donnée, des paradigmes cohérents. sans trop de situations de concurrence
interne; de ’autre une floraison de théories en évolution et en situation objec-
tive de concurrence. Dans ce dernier cas, étant donné un objet de savoir
potentiel, quels sont les critéres qui permettent de choisir la théorisation a
partir de laquelle s’effectuera la transposition didactique? S’agit-il de critéres
propres a la science concernée, ou de critéres didactiques? Cette derniére
question renvoie en réalité au second probléme, celui du degré de pertinence
des propositions scientifiques par rapport aux objectifs et a la situation de
I’enseignement d’une matiére scolaire.

Trois aspects du probléme de pertinence seront évoqués. Tout d’abord, une
donnée empirique ou une formulation théorique ayant trait a un objet de savoir
potentiel (quel que soit par ailleurs son intérét intrinseéque) n’est pas a priori
utile pour I’élaboration et la programmation d’un contenu d’enseignement.
Ensuite, ce ne sont pas nécessairement les propositions scientifiques les plus
récentes (ou les plus légitimes du point de vue de la discipline) qui sont les plus
adaptées pour penser la didactisation d’un objet de savoir potentiel a I'inten-
tion d’éléves d’un niveau donné. A certaines théorisations trop formelles ou
trop complexes (par exemple, les formulations actuelles de la grammaire géné-
rative), on préférera des propositions dépassées mais plus simples (dans le
méme domaine, le modéle chomskyen de 1957) comme bases de référence a
partir desquelles effectuer les nécessaires transpositions didactiques (cf. plus
haut, la notion de «trame conceptuelle»). Enfin, il peut arriver — c’est plus
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particulicrement le cas en didactique des langues — que les objectifs pédagogi-
ques aient trait d’abord et essentiellement a des pratiques. Dans ce cas, 1l y a
lieu d’une part de s’inspirer des savoirs qui sont les plus efficaces pour 'amé-
lioration de ces pratiques (ce ne sont pas nécessairement les plus légitimes), et
d’autre part de tenir compte également des pratiques sociales de référence.

En ce qui concerne les disciplines ayant trait aux processus d’apprentissage,
se pose certes aussi un probléme de légitimité (quelle est la validité intrinséque
de la conception behavioriste de I'apprentissage ou de ’analyse freudienne de
laffectivité de I'enfant?), mais le probléme majeur est celui de la pertinence de
I'emprunt eu égard aux caractéristiques effectives du systéeme d’enseignement
(type d’institution, contraintes de la situation de classe, horaires, etc.), ainsi
qu’aux caractéristiques des trois composantes du systéme didactique (état des
représentations des éléves et de I’enseignant a I’égard du contenu). Comme
I’ont montré notamment les recherches de Kilcher & al. (1987), les stratégies
d’interprétation d’énoncés mises en évidence par la psycholinguistique de
I’enfant dans des situations expérimentales décontextualisées (cf. Bronckart,
Kail & Noizet, 1983) ne correspondent guére aux procédures utilisées en classe
par des sujets d’ages équivalents et se révelent donc sans grande utilité pour la
définition d’une progression en matiére de grammaire. En réalité, les exercices
scolaires sollicitent généralement un arsenal de stratégies beaucoup plus diver-
sifiées que les taches expérimentales et obéissant a des régles beaucoup plus
complexes. De tels décalages reléevent du probléeme de la «pédagogisation»
(selon I’expression de Chiss, 1989) des notions théoriques et leur importance ne
doit pas étre négligée. Dans la mesure en effet ou I’école est en définitive un des
lieux majeurs d’apprentissage, 1l faut admettre que les données élaborées par la
didactique constituent, au moins autant que les données expérimentales clas-
siques, des éléments pour la constitution d’une psychologie du développement.
Les recherches en didactique, méme si elles sont d’abord orientées vers I’action,
générent donc des sous-produits qui peuvent étre intégrés de plein droit dans le
corpus d’une discipline comme la psychologie et I’'on pourrait penser, a la suite
de Vygotsky, que ce sont en fait les données les plus intéressantes pour cette
discipline.

Les interactions entre les didactiques et leurs disciplines de référence se
développent donc en deux mouvements successifs; mouvement d’emprunt et
mouvement de «restitution de 'emprunt avec un intérét».

Ayant identifié et conceptualisé un probléme, les didactiques sollicitent les
disciplines de référence et utilisent les seules données pertinentes pour ce
probléme: il s’agit donc d’'un mouvement ascendant, de recherche et d’emprunt
des données pertinentes. non du mouvement descendant caractéristique des
diftérentes formes d’applicationnisme.

L’analyse des raisons de la réussite ou de I’échec de la pédagogisation des
données scientifiques, de leur pertinence ou non dans un domaine contextua-
lisé, produit en retour des informations qui devraient pouvoir étre directement
intégrées au savoir des disciplines de référence; c’est ce mouvement en retour
que nous qualifions d’«intérét» versé par la didactique a la discipline préteuse.

Education et recherche 13¢ Année 1/91 21



Problemes et perspectives de la DFLM

Dans ce chapitre terminal, nous nous centrerons plus particuliérement sur la
DFLM; nous aborderons tout d’abord les deux problémes majeurs auxquels
elle est confrontée, puis nous évoquerons quelques perspectives de développe-
ment pour 'avenir.

A la recherche de cohérences

Dans les textes officiels contemporains ainsi qu’au niveau des représentations
de la plupart des enseignants, I'objectif prioritaire de I’enseignement de la
langue maternelle est de I'ordre des savoir-faire: communiquer, s’exprimer
oralement et par écrit, comprendre et interpréter les discours d’autrui, etc. Les
autres objectifs (en principe secondaires) se distribuent en trois ensembles.
Tout d’abord les objectifs ayant trait aux savoirs (connaissance métalinguisti-
que, ou «grammaire» au sens large de ce terme), qui hésitent entre la gratuité et
I'utilitarisme (le savoir pour lui-méme, ou comme instrument au service des
savoir-faire). Ensuite les objectifs ayant trait aux normes, c’est-a-dire a la
nécessité de classer, de hiérarchiser les différentes formes de savoir-faire, voire
d’en exclure certaines. Enfin les objectifs plus directement culturels, et en
particulier ceux qui concernent la transmission du patrimoine que constitue la
littérature.

Quel poids respectif accorder a ces quatre catégories d’objectifs? Les textes
officiels restant généralement allusifs a ce propos, la question se trouve régu-
lierement renvoyée aux enseignants et... aux didacticiens! Comment faire en
sorte que les contradictions manifestes entre catégories d’objectifs (savoir-faire
et normes par exemple) ne se traduisent pas en activités pédagogiques inco-
hérentes? Que faire enfin lorsque les observations effectuées en classe démon-
trent que la hiérarchisation des objectifs a4 ’ceuvre dans les pratiques d’ensei-
gnement ne correspond guére a la hiérarchie officiellement préconisée? Le
didacticien ne peut résoudre seul les problémes de cette nature, dans lesquels
facteurs historiques et socio-économiques pésent trés lourdement. Il ne peut
que se résoudre a engager des actions inspirées de la hiérarchie des objectifs
officiellement admise (en pleine conscience du caractére utopique de cette
démarche) et a ceuvrer par ailleurs, sous des formes diverses, a la traduction de
cette hiérarchie souhaitée dans les pratiques scolaires.

Il n’existe pas aujourd’hui de théorie unique, susceptible de rendre compte
du langage (ou de la langue) dans I’ensemble de ses aspects; ce champ scien-
tifique est scindé en de nombreuses sous-disciplines, qui se sont données un
objet limité (aspects sociaux, biologiques, phonologiques, syntaxiques, séman-
tiques, etc.). En outre, aucune de ces sous-disciplines (sauf peut-étre la pho-
nologie) n’a vu émerger a ce jour un cadre conceptuel stable et reconnu; plu-
sieurs systémes théoriques y sont donc en concurrence et cette situation a
d’importantes retombées sur plusieurs questions didactiques. Nous en men-
tionnerons deux a titre d’exemple.

2
[§9]
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La tradition nous a légué un enseignement de la LM divisé en rubriques
étanches (vocabulaire, conjugaison, grammaire, expression, etc.), que didacti-
ciens et enseignants ont contesté depuis longtemps. Si le décloisonnement et la
«globalisation» de I’enseignement du francais reste encore largement de I'ordre
du projet, c’est notamment a cause de cette situation des disciplines de réfé-
rence. Comment, par exemple, développer des activités de réflexion gramma-
ticale utiles a la production textuelle, quand la linguistique n’a pu jeter entre ces
domaines que de trés fragiles passerelles?

Les décisions a prendre en matiére de terminologie grammaticale illustrent
bien la spécificité et I'acuité des problémes de transposition didactique. En ce
domaine, au plan théorique, la diversité et la polysémie sont la régle (le pro-
bléme de la «désintrication», évoqué par Chevallard, ne se pose donc guere) et
pour construire une terminologie scolaire compléte, le didacticien doit néces-
sairement puiser a plusieurs sources, disjointes voire opposées. C’est en consé-
quence sur le plan didactique méme qu’il doit de recréer une cohérence (cf. plus
haut la notion de «solidarisation»), en tenant compte de I’ensemble des para-
meétres du systéme et en prenant, au besoin, d’importantes distances avec les
cadres théoriques d’ou sont empruntées les notions.

Quel avenir?

’avenir de la DFLM tiendra a sa capacité de traiter les problémes du type de
ceux qui viennent d’étre évoqués, sur le plan de la conceptualisation comme
sur celui de 'action. Il nous parait en outre lié a sa capacité a penser et a agir
dans quatre domaines qui seront décisifs pour I’évolution de ’enseignement de
la LM.

Le domaine des pratiques sociales de référence tout d’abord. Utiliser ces
derniéres comme critére, surtout lorsque les disciplines scientifiques restent
muettes, est une démarche dont le principe n’est guére discutable. Comment
cependant se doter d’une connaissance sérieuse de ces pratiques et quel statut
leur accorder sur le plan didactique? Prenons I’exemple de la «diversification»
en matiére de production textuelle. Sur le plan des principes, il semble géné-
ralement admis qu’il faille préparer les éléves a maitriser les divers textes qui
fonctionnent dans le milieu francophone et qu’ils auront donc a produire (et a
comprendre) dans leur vie professionnelle future. Pour appliquer ce principe, le
didacticien doit nécessairement se doter d’'une connaissance de ces pratiques,
qui dépasse les intuitions, les idées recues et les effets de mode, ce qui requiert
la mise en place de recherches approfondies. A supposer qu’il dispose d’une
telle connaissance, va-t-il alors élaborer des curricula qui visent a la simple
reproduction de ces pratiques, ou qui visent, au contraire, a leur modification?
Sil’on considére — c’est notre cas — que 1’école doit étre génératrice de pratiques
sociales nouvelles, il convient de se donner un cadre dans lequel penser la
définition et le choix de celles-ci.

Le domaine de la globalisation de 'enseignement ensuite. Déja évoquée plus
haut, cette question nous parait fondamentalement liée a la réussite de I'im-
plantation, en situation didactique, des démarches centrées sur les «activités»,
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les «projets» ou encore les «séquences didactiques». L’abandon définitif d’un
enseignement cloisonné de la LM n’est envisageable qu’a condition que soient
mis en place des modes de structuration de I'activité efficaces et gérables par les
enseignants. Des avancées importantes ont été réalisées en ce domaine, mais les
recherches doivent se développer pour que la «pédagogie du projet» perde
définitivement son caractére marginal.

Quelle qu’en soit la forme, les activités pédagogiques doivent étre organisées
selon le principe de progression. Si en didactique des mathématiques ou des
sciences cette progression peut étre établie sur la base d’une analyse du contenu
a enseigner, des représentations élaborées a son propos par 1’éléve, ainsi que
d’une connaissance plus générale des caractéristiques de son développement
cognitif, ces éléments restent insuffisants pour la didactique de la LM. Dans la
mesure ou les objectifs prioritaires n'ont pas trait aux savoirs mais aux prati-
ques, la progression doit étre pensée en termes d’étapes d’appropriation de
pratiques sociales signifiantes. L’application concréte de ce principe constitue a
nos yeux un des défis majeurs auquel est confrontée la didactique du FLM,
dans la mesure ou elle serait susceptible de conduire enfin 4 une véritable
révision des programmes (qui restent quasiment inchangés, malgré les réfor-
mes successives).

Le domaine de la formation des enseignants enfin, probléme trop vaste pour
’aborder sérieusement ici. Une formation de base honteusement inadaptée,
surtout lorsqu’elle est universitaire; une formation continuée qui, quand elle
existe, reste fondamentalement de 'ordre d’une introduction aux disciplines
scientifiques de référence (cf. Bronckart & Chiss, 1990): 'amélioration de la
situation de I'’enseignement de la LM n’est envisageable qu’au prix d’un effort
gigantesque en ce domaine, mais la possibilité d’élaborer des programmes
vraiment formateurs dépend elle-méme de I'autonomisation et du développe-
ment de la pensée didactique.
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Die Didaktik des Franzosischen als Muttersprache:
Geburt einer unerlasslichen Utopie

Zusammenfassung

Sowohl die allgemeine als auch die Fachdidaktik haben sich historisch
zugleich als kritischer Diskurs uber die «Situation des Unterrichts» und als
Unternehmen fur Vorschldge und Reformen konstituiert. Gegenwartig ent-
wickeln sich die Fachdidaktiken als Disziplinen des Handelns (als Tec/ino-
logien), die den Erziehungswissenschaften zugehoren. Sie erarbeiten einen
spezifischen Forschungsgegenstand und einen autonomen Begriffsapparat
(didaktisches System, Transposition, Progression, etc.) und unterhalten re-
ziproke Beziehungen (Entlehnen von Begriffen im Austausch gegen signifi-
kante Fakten) zu zwei Gruppen von Bezugswissenschaften: diejenigen, die
die Inhalte des Unterrichts und diejenigen, die die Lehr- und Lernprozesse
behandeln. Weil die Ziele des Muttersprachunterrichts und die Bezugsdis-
ziplinen dusserst heterogen sind, muss die Muttersprachdidaktik besonders
schwierige Probleme angehen, die am Schlusse dieses Artikels untersucht
werden.
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Didactics of French as mother tongue:
emergence of an indispensable utopia

Abstract

General didactics as well as didactics of specific school subjects have histor-
ically been constituted as a critical discourse on «teaching situation» and as a
proposition and innovation process. Currently didactics of school subjects
develop as disciplines of «action» (technologies) belonging to the educa-
tional sciences. They build up a specific research object and an autonomous
system of concepts (didactic system, transposition, progression, etc.) and
maintain reciprocal relationships (borrowing of concepts and restituion of
significant data) with two groups of reference sciences: the ones that deal
with the contents of teaching and the ones that deal with the process of
teaching/learning. The aims of the teaching and the disciplines of reference
being heterogeneous, the didactics of mother tongue are confronted with
particularly difficult problems which are examined at the end of this pap-
er.
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