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Résumé

Cette étude s’appuie sur l'enseignement de la lecture-compréhension en frangais pour un
public universitaire débutant en FLE au Brésil. Aprés avoir fait le point sur cette approche
didactique et les enjeux de I'enseignement-apprentissage de la lecture en langue étrangeére,
dans lequel I'acquisition lexicale joue un réle important, nous rappelons des notions-clés de la
lexicologie et de la sémantique lexicale et présentons le cadre des travaux développés en
lexicographie pédagogique, ol nous situons plus précisément notre travail. En effet, malgré la
diffusion de cet enseignement parmi les étudiants en Amérique latine et sa constante
réélaboration afin de rendre compte de nouvelles situations d’apprentissage, il présente des
lacunes importantes. Ces lacunes se trouvent autour d’un point névralgique pour une grande
partie des lecteurs : le déficit lexical. Un déficit qui n’est pas lié qu’a un simple manque de
vocabulaire, mais qui passe aussi par un savoir-apprendre les mots. Cette situation est mise a
I’épreuve dans cette thése par deux recherches expérimentales. Une premiére recherche a
caractére plutot prospectif vise a repérer le role du dictionnaire, et particulierement du
dictionnaire bilingue lors de la lecture et |'effet de son usage sur la construction du sens. Une
deuxiéme recherche met en rapport I'emploi de deux outils lexicographiques, un dictionnaire
bilingue et un dictionnaire pédagogique destiné a des apprenants de FLE. Ces recherches nous
donnent des pistes essentielles pour l'intégration de I’étude lexicale a ce genre d’enseignement
et sont complétées par I'analyse des dictionnaires disponibles pour ce public particulier. Ce
parcours nous aide a tracer les principes méthodologiques pour I'élaboration d’un dictionnaire
pédagogique d’appui a la lecture et a Il'acquisition lexicale fondés sur la lexicographie

fonctionnelle.

Mots clés : lecture-compréhension en langue étrangére, enseignement de la lecture en
FLE, lexicographie pédagogique, lexicographie bilingue, I'usage de dictionnaires, théorie des

fonctions lexicographiques.



Abstract

This study is based on the teaching model of reading French as a foreign language by
university students who are beginners in this language in Brazil. After presenting the essential
topics of this didactic approach and the issues related to the teaching-learning process when
reading in a foreign language, in which the lexical acquisition plays a major role, we present
the basics of lexicology and lexical semantics, and finally we portray the works developed in
pedagogical lexicography, in which we place this study. Regardless of its dissemination among
Latin America students and of its continuous reformulation to account for new learning
situations, this teaching method contains some gaps. The gaps refer to a critical issue for a
large number of readers: the lack of lexical knowledge. This issue relates not only to a lack of
vocabulary knowledge, but also to the ability of word learning. In this study, this question has
been further studied based on two experimental researches. The first one, using a more
prospective approach, aims at identifying the role of the dictionary-especially bilingual
dictionaries-in the reading process and the effects of dictionary use in the construction of
meaning. The second one compares the use of two lexicographic instruments: a bilingual
dictionary and a pedagogical dictionary for learners of French as a foreign language. Both
researches yield important information about the integration of a lexical study with this
teaching model; additionally, they are complemented by the analysis of the dictionaries
available to this target audience. In this way, we can set methodological principles to build a
pedagogical dictionary that helps students in reading activities and that supports vocabulary

acquisition on the basis of functional lexicography.

Keywords : reading in a foreign language, teaching model of reading French as a foreign
language, pedagogical lexicography, bilingual lexicography, dictionary use, theory of

lexicographic functions.
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Introduction

Cette recherche, qui se situe dans le cadre de la lexicographie pédagogique et s’inspire
particulierement de la lexicographie fonctionnelle, trouve sa plus forte motivation a partir
d’une situation d’enseignement : les cours de lecture-compréhension en francais dispensés a
des étudiants au Brésil, plus communément connu comme frangais instrumental. C’est sur les
particularités de cette approche didactique et les caractéristiques du public auquel elle se
destine que nous nous penchons afin d’apporter nos contributions a la réflexion concernant les
rapports entre acquisition d’'une compétence de lecture en langue étrangere et étude lexicale,

d’une part, et compréhension écrite et support de consultation lexicale, d’autre part.

Nées au Brésil dans les années 1970, les classes de francais instrumental réunissent un public
d’apprenants issus de différentes filieres universitaires dont |'objectif premier est de lire en
francais. Mais pour quoi faire ? S’il y a 40 ans environ |'accés a des documents scientifiques
appartenant a leur domaine d’études en était I'une des raisons le plus fréquemment évoquée,
leurs intéréts ne semblent plus s’y limiter de nos jours. En effet, d'aprés les déclarations des
étudiants, les motivations qui les poussent a chercher un tel enseignement sont beaucoup plus
variées, voire plus floues, et vont vers un besoin d’apprentissage plus large. C'est aux
informations les plus courantes, telles que celles diffusées par la presse, aux nouveautés de la
mode ou de la culture, aux littératures non habituelles que |'on s’intéresse également.
Situation qui nous améne a supposer que c’est vers d’autres horizons discursifs et culturels
gu'ils cherchent a se tourner lorsqu’ils ont la possibilité de le faire, stimulés sans doute aussi
par, outre la pression dans ce sens du milieu universitaire, ce qu’Edouard Glissant (2010)

appelle « I'imaginaire des langues » ou « la présence a toutes les langues du monde ».

Fondé sur une méthodologie non conventionnelle et en se proposant de développer chez ces
apprenants la compétence de compréhension écrite, le francais instrumental a souvent le
mérite de faire une vraie introduction a la langue francaise. Cela parce que cet enseignement
allie certaines caractéristiques du francais sur objectifs spécifiques, le fait d’étre centré sur un
objectif bien précis, destiné a un public circonscrit (universitaire), a une approche élémentaire
de la langue, étant donné que la plupart des étudiants sont débutants complets en francais.
C’est un deuxiéme trait qui les distingue d’autres groupes d’apprenants et a des conséquences
sur I'approche méthodologique pratiquée en classe, de méme que sur leurs rapports avec les

supports linguistiques de consultation, dont le dictionnaire.

A ce propos, les enseignants ont beau leur en interdire I'usage ou leur suggérer I'emploi de
dictionnaires monolingues, ceux qui plus traditionnellement tiennent compte des significations
des mots et présentent une description linguistique du lexique. Mais les apprenants, quant a

eux, ont besoin le plus souvent de s’appuyer sur le dictionnaire et c’'est le dictionnaire bilingue
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qgu’ils préferent (voir, entre autres, Welker, 2006 et notre propre étude pilote, Loguercio,
2007), celui qui met en rapport un mot et leurs traductions possibles. On voit se créer alors
dans ces classes une sorte de tension entre la demande des enseignhants, leurs principes
pédagogiques, et les comportements des apprenants, leurs stratégies de lecture. D'une part,
les premiers savent que |'activité de lecture dépasse de loin le déchiffrement du texte et que le
processus d’inférence des contenus joue un réle primordial pour entamer la compréhension.
Ils savent également que la mise en équivalence lexicale mise en place par les dictionnaires
bilingues est trompeuse dans la mesure ou elle crée l'illusion d’une correspondance entre les
signes linguistiques qui n’existe pas en réalité en dehors des situations de communication.
D’autre part, les seconds ne peuvent pas se passer des consultations sur le lexique lorsqu’ils
lisent, puisque les indices sur lesquels ils s’appuient pour pouvoir inférer sont souvent pergus
comme insuffisants. Dans ce cas, le dictionnaire monolingue, le plus indiqué par I'enseignant,
n’'est souvent pas trés utile, car les apprenants débutants en langue étrangére ne peuvent pas
le comprendre (ou pas le comprendre complétement). Par conséquent, ce n‘est pas que le
dictionnaire bilingue réponde au mieux a leurs besoins - en vérité, ils n‘arrivent pas toujours a

en tirer vraiment profit —, mais c’est qu'il reste trés souvent leur seul recours.

Entre ces deux types de dictionnaires, qui varient énormément d’un ouvrage a l'autre, existent
d’autres modéles (les dictionnaires hybrides, par exemple) et d’autres outils lexicographiques
(comme les bases de données disponibles aujourd’hui en ligne) qui essaient de répondre a
différents besoins et de servir a des publics les plus variés. En général, ces outils restent
cependant écartés des classes de lecture, soit parce qu’on insiste pour en éviter l'usage, soit
parce qu'ils sont en effet peu connus des enseignants eux-mémes, c’est-a-dire qu'ils n‘ont pas

été analysés en détail et n‘ont pas fait I'objet de réflexions.

Cette situation, qui ne se restreint sans doute pas aux classes de frangais instrumental, est le
reflet, nous semble-t-il, d’'une conception didactique des langues étrangéres qui pendant
longtemps s’est désintéressée de |’étude lexicale (Galisson, 1991 et autres ; Laufer, 1986 ;
Bogaards, 1994 ; Pietrardia, 1997) et qui n‘a pas su aider ni I’'enseignant ni |'apprenant a
I'intégrer aux pratiques d’enseignement-apprentissage. Si le lexique vit aujourd’hui un regain
d’intérét pour ce qui est de l'acquisition des langues, di plutét a de nouvelles expériences
pédagogiques - comme les méthodes d’intercompréhension — de méme qu’a des approches
linguistiques qui privilégient I'observation lexicale - comme les analyses automatiques du
langage fondées sur des corpus, par exemple —, certaines habitudes et croyances semblent se

perpétuer en classe.

A coOté de cela, d’autres considérations en ce qui concerne ce groupe d‘apprenants, leur

parcours d’apprentissage et I'usage des dictionnaires sont a faire.

Premiérement, c’est justement parce qu'il s’agit d’un public qui tend a avoir une connaissance

restreinte de la langue étudiée - dans la mesure olu son expérience en classe de frangais se
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limite au développement d’une seule compétence communicative, la compréhension écrite —
qu’il a besoin d’outils qui puissent combler certaines insuffisances au cours de son parcours
d’apprentissage et lors de ses lectures. En effet les conditions d’un tel enseignement, qui est
d’'une durée assez réduite par rapport a d'autres, poussent davantage |'apprenant vers une
prise d’autonomie rapide a I'égard de la médiation enseignante. Cette expérience n‘aura par
conséquent des effets positifs a long terme pour lui que s'il peut donner suite a ses études
linguistiques. Cela passe, entre autres, par des situations de consultation sur la langue,
motivées non pas seulement par un manque de vocabulaire, mais par un besoin

d’apprentissage plus large sur le fonctionnement linguistique et discursif de I'idiome concerné.

Deuxiemement, les outils pédagogiques qui accompagnent les apprenants au cours de leurs
activités et de |'apprentissage des langues, comme les dictionnaires, ne peuvent pas étre
utiles a tous les publics a la fois ni dans toutes les situations de consultation. Leurs besoins
d’information se distinguent essentiellement par I'activité communicative entreprise, celle qui
les motive pour consulter le dictionnaire, et par leur niveau de maitrise linguistique. Il n'y
aurait pas de raison de parler de didactique ni de lexicographie pédagogique d’ailleurs si I’'on

ne prenait pas en compte ces variables.

Enfin, deux autres données a propos des dictionnaires eux-mémes sont a revoir. D'une part, si
certains dictionnaires, dont les bilingues, sont censés aider le lecteur allophone, entre autres,
a comprendre des écrits, eux aussi sont marqués par de grands décalages qu'il faut bien
connaitre. A part cela, ce qui fait leur similitude, a savoir le fait de mettre en rapport une unité
lexicale et ses équivalences possibles dans une autre langue, ne garantit pas finalement leur
efficace pour la compréhension. Or la question a laquelle ils essaient de répondre lorsqu’on est
en situation de décodage est « comment /‘on traduit un mot donné en langue étrangére dans
ma langue maternelle ? » et non pas « que comprend-on par ce mot ? », ce qui pose une
différence de principe considérable. D’autre part, méme si un dictionnaire destiné
spécifiquement a la lecture a déja été envisagé par certains théoriciens de la lexicographie
(Duda et al. 1986 apud Carvalho, 2001 ; Hausmann, 2002 ; Béjoint, 2003 ; Welker, 2008), il
n’‘a jamais été réalisé, au moins non pas pour le public qui nous intéresse, I'étudiant allophone

débutant en langue étrangere.

Dans ce cadre, nous nous proposons dans cette thése de tracer les parameétres qui permettent
I’élaboration d’un outil lexicographique a destination des apprenants brésiliens débutants en
FLE. Il s'agit de lancer les bases conceptuelles et méthodologiques pour un dictionnaire dont le
public cible est fait plus précisément d’étudiants qui se voient de plus en plus facilement en
présence d’écrits divers en francais mais, d’'un autre c6té, n‘ont pas |'occasion de suivre une

formation plus compléte en FLE et sont donc obligés de se perfectionner tout seuls.

Pour aboutir a cet objectif principal, des objectifs opérationnels sont a poursuivre, tels que :
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- déterminer la place du vocabulaire dans le cadre de |'enseignement-apprentissage de la
lecture en langue étrangére et particulierement dans |'approche du frangais

instrumental,

- faire le lien entre les notions lexicologiques et sémantiques pouvant soutenir le travail
sur le lexique dans le cadre d’un tel enseignement et dans le cadre de I'élaboration d’un

dictionnaire pédagogique,
- déterminer la place de cet outil dans le cadre de la lexicographie pédagogique,

- identifier les besoins particuliers a ces apprenants en ce qui concerne leurs difficultés
de compréhension et les situations ou ils peuvent tirer profit des outils lexicographiques

pour les minimiser,

- identifier les atouts et les faiblesses des dictionnaires déja disponibles pour ces
apprenants, riches de potentialités, afin d’estimer ce qui est a réutiliser ou a

abandonner.
Nous tachons d’accomplir ces objectifs au cours de six chapitres qui s’organisent comme suit.

Le premier chapitre est divisé en deux parties. D’abord, nous faisons le point sur les
approches didactiques qui se sont développées sur la lecture en langue étrangére, et
particulierement en FLE, a partir des années 1970. De |a ressortent les présupposés les plus
partagés par les didacticiens et linguistes de méme que les enjeux d’un tel apprentissage, mis
en avant par les résultats de recherches et de nouvelles expériences en acquisition de lecture
développées spécialement au long des deux derniéres décennies. Ensuite, nous situons
historiquement et théoriquement le dispositif pédagogique connu dans des universités latino-
américaines par l'appellation de francais instrumental. Il nous intéresse dans cette deuxiéme
partie de signaler les particularités de cet enseignement par rapport a d’'autres approches

didactiques, sa portée et ses limites.

Le deuxiéme chapitre est consacré a trois sujets qui nous aident a soutenir I'étude sur le
vocabulaire au sein de pratiques enseignantes pour faire acquérir la compétence de
compréhension écrite en une langue autre que la langue maternelle. Premierement, il porte
sur l'enseignement-apprentissage du vocabulaire en langue étrangere. Nous reprenons des
considérations pédagogiques générales sur la construction de la connaissance et aboutissons a
des approches d’enseignement du vocabulaire dans les didactiques de langues étrangéres.
Deuxiémement, il porte sur le réle lexical pour la compréhension écrite en langue étrangere.
Deux études expérimentales menées avec des apprenants adultes de langues étrangeres -
I'une fondée sur un groupe d’étudiants brésiliens de FLE et I'autre sur un groupe d’apprenants
francais débutants soit en catalan soit en italien - nous aident a clarifier le rapport entre la

construction du sens en lecture et le traitement lexical. Et troisiemement, il porte sur les
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apports de la lexicologie et, plus spécialement, de la sémantique lexicale autant pour les

didactiques des langues que pour les ouvrages de référence sur les langues.

Dans le troisieme chapitre nous entrons dans le domaine de la lexicographie pédagogique.

Ce chapitre réunit quatre sujets essentiels :

- la définition du champ d'une lexicographie qui mérite d’étre qualifiée de
« pédagogique », suivie par une reprise historique de la considération du dictionnaire

comme outil d’apprentissage des langues,

- les projets en lexicographie pédagogique et certains dictionnaires présentant des

propos innovateurs qui se présentent actuellement aux apprenants brésiliens de FLE,
- le rapport entre I'usage du dictionnaire et la compréhension écrite en langue étrangere,

- la lexicographie bilingue et les voies qui s’ouvrent de nos jours pour la création d’outils

d’appui lexical a la lecture-compréhension en langue étrangére.

Le quatriéme chapitre décrit les deux recherches expérimentales que nous avons menées
dans le cadre de cette thése. Aprés avoir justifié leur réalisation et expliqué les méthodes
employées, nous décrivons notre premiere recherche. Il s’agit d'une étude exploratoire, faite
auprés de soixante deux éléeves brésiliens de francais instrumental, pour laquelle deux
procédés méthodologiques sont combinés : I'application d'un questionnaire et la réalisation de
deux expérimentations (une étude pré-expérimentale et |’application d’'un pseudo-test de
compréhension visant a obtenir leurs avis sur certains modéles de dictionnaires). Ces procédés

nous aident a répondre plus précisément aux questions suivantes :
- quelles sont les principales caractéristiques du public visé ?

- quelles difficultés linguistiques ce lecteur-apprenant rencontre-il lors de l'activité de

compréhension écrite en francgais ?

- quels sont les effets de I'emploi du dictionnaire bilingue pour la compréhension écrite

chez ce public ?

- a-t-il des préférences quant au choix d‘un dictionnaire bilingue ? sur quelles

caractéristiques microstructurelles spécialement s’appuient-elles ?

Si cette étude nous aide a voir plus clairement le rapport de ces apprenants avec le
dictionnaire bilingue lors de la lecture et |'effet de son usage pour la compréhension la plus
immédiate de documents écrits, elle ne nous permet pas de vérifier I'effet de I'emploi du
dictionnaire sur l'apprentissage du vocabulaire. C'est pour répondre notamment alors a la
question « quels sont les effets de la consultation du dictionnaire dans |'apprentissage lexical
des apprenants de francgais instrumental ? » que nous réalisons une deuxiéme recherche
expérimentale. Celle-ci a recours, outre a l|'application d’un questionnaire, a |'observation

participante et a |I'application de tests sous controle du chercheur qui met en contraste deux
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groupes d’apprenants composés par des étudiants d'un niveau débutant : un groupe qui
s’appuie sur la consultation d‘un dictionnaire bilingue pour accomplir les activités proposées et
un groupe qui s’appuie sur un dictionnaire d'apprentissage multifonctionnel disponible en ligne
fait pour des apprenants de FLE. Cette deuxiéme expérience complémente ainsi la premiére et
nous fournit des pistes précieuses pour la suite de la thése. Puisque nous considérons le fait
que ces recherches apportent des contributions supplémentaires au domaine de la
lexicographie pédagogique qui se sert trés souvent de recherches empiriques, nous
commentons également leurs avantages et leurs limites en ce qui concerne les méthodes

utilisées.

Ces expériences sont suivies d’'un cinquiéme chapitre consacré a l'analyse d’un corpus de
vingt et un dictionnaires composé des ouvrages les plus employés par ces apprenants en
classe, mais aussi des ouvrages qui sont en concurrence avec les outils précédents et de ceux
qui se trouvent disponibles actuellement en ligne et tendent a étre de plus en plus utilisés.
Nous cherchons dans ce chapitre a évaluer plus particulierement les dictionnaires bilingues
dans la direction francais-portugais autant en ce qui concerne leur fonction communicative,
c’est-a-dire leur potentiel d'aide a la compréhension des écrits en francgais, qu’en ce qui
concerne leur fonction cognitive, relative a leur potentiel pédagogique. Cela passe évidemment

par leur description qui implique notamment :
- de relever leurs caractéristiques générales (leur mégastructure),

- de décrire leurs caractéristiques « internes » (leur macrostructure et microstructure) en

signalant leurs présupposés quant a l’'usager envisagé,

- de les mettre en rapport afin de dégager leurs apports pour un nouveau dictionnaire a

élaborer.

La description et I'analyse que nous menons de ces dictionnaires nous aident finalement a
identifier ce qui pourrait étre gardé, amélioré ou changé dans le cadre d'une lexicographie

pédagogique visant notre public-cible.

Le sixieme et dernier chapitre est organisé en trois sections qui portent respectivement
sur : l'identification de l'unité lexicale, la construction de la référence et I'appui sur le contexte.
Nos objectifs sont de faire dialoguer la réflexion théorique issue notamment des considérations
de la lexicologie et de la sémantique lexicale avec les données issues des recherches
expérimentales et avec tout ce qui a pu étre relevé des dictionnaires analysés. Les notions
reflétées dans l'organisation de ce chapitre ont été introduites principalement au deuxiéme
chapitre afin de soutenir un travail sur le vocabulaire au sein d’'une approche enseignante de la
lecture en langue étrangére et sont rappelées pour deux raisons fondamentales : elles aident a
organiser la mise en place de l'outil lexicographique visé, d'une part, et elles constituent en

elles-mémes des savoirs a faire acquérir aux apprenants afin qu’ils puissent développer une
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compétence d’apprentissage linguistique, d’autre part. L'adoption de cette perspective nous a
été permise par I'approche des fonctions lexicographiques (Tarp, 2006, 2008, 2009, 2010) qui
congoit le dictionnaire principalement sur deux dimensions fonctionnelles, la communicative et
la cognitive. Les propositions que nous formulons dans cette thése ont des retombées
particulierement importantes sur la microstructure du dictionnaire, la partie ou se concentre le

travail de didactisation requis par un tel projet.

21



CHAPITRE 1

De la lecture vers I'enseignement-apprentissage de la langue

a travers la lecture : le cas du frangais instrumental

« Lire et ne rien entendre est comme
chasser et ne rien prendre. »

(Proverbe frangais)

« La lecture-compréhension d’une part suppose que les éléves

aient acquis la capacité a déchiffrer [...],

et d’autre part place les éléves dans une situation de communication particuliére.
Le « sens » n’est pas le fait d’une co-production de deux (au moins) interlocuteurs
dans une situation particuliére d’énonciation,

il est I'affaire d’un lecteur et d’un texte. »

(B. Lahire, 2008, p. 89)

Pendant longtemps la lecture, ou plutét I'acte de lire, se confondait plus ou moins avec la
« découverte », comme la perception de quelque chose d‘inconnue, notamment lorsqu’on est
en train d’apprendre a lire, ou la « réception » du sens d'un texte par le moyen de
I'appréhension d’une série d’orientations rendues par le scripteur a travers la langue. Le texte
se résumait donc a une carte qu'il suffisait de bien savoir suivre pour arriver au trésor, le sens,

donné alors de fagon incontournable a tous les bons lecteurs.

La comparaison peut étre un peu exagérée, mais elle rappelle quand méme les émotions des
enfants lors de leurs premieres réussites en lecture et semble soutenir parfois des pratiques
de lecture a I’'age adulte. Dues sans doute a certains modéles didactiques qui persistent, faute
d’une réflexion en profondeur sur la lecture et/ou d'une lacheté pédagogique qui amene a la
réduire soit a un apergu général du texte soit au travail de déchiffrement et compréhension
des signes linguistiques, ces pratiques deviennent souvent évidentes en cours de langue

étrangere quelle que soit sa modalité.

Mais cette confusion est due certainement aussi a deux autres raisons : a la polysémie de ce
mot et a la complexité du processus qui est mis en jeu lors d’une lecture. Tout d’abord,
convenons que le mot Jecture peut recouvrir au moins trois phénomenes qu'il convient de

toujours distinguer, méme si chacun d’eux peut éclairer les deux autres :
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1. Un mode de lire (une stratégie de lecture) étroitement lié a un (des) objectif(s) de
lecture, d’ou lI'on peut dire « lecture a haute voix », « lecture sélective », « lecture

linéaire », « lecture rapide », etc. ;

2. Le processus au moyen duquel le sujet réalise une lecture en construisant une

représentation de ce qu'il lit (une action langagiére du sujet, I'acte de lire) ;

3. Le produit d'une lecture (le(s) sens d‘un texte pour le sujet, l'interprétation d'un texte,

I'effet d’une lecture, la représentation mentale chez le sujet, etc.)

Si nous nous concentrons sur le second phénomeéne, le processus, il faut prendre en compte la
multiplicité des facteurs et des compétences qui y sont, plutot quimpliqués, imbriqués et donc
difficiles a dégager. Cela a un tel point que les recherches portant sur sa description et
explication ont du mal, a un moment donné, a dépasser la formulation d’hypothéses. Dans les
études menées a cette fin, un aspect peut toujours en cacher un autre, rendant impossible a
discerner avec exactitude, dans une activité de lecture donnée, les éléments jouant pour la
réussite et/ou ceux qui sont défaillants. Cela n‘empéche pas qu’on a pu dégager des pistes
fortes en ce point et qu’on ne puisse pas continuer a s'appuyer sur les résultats d’expériences
faites auprés de lecteurs (apprenants ou non) pour faire avancer la compréhension de

I’'enseignement-apprentissage d’une lecture compétente et ses pratiques.

Par ailleurs, quelques constatations, observées depuis longtemps elles aussi en ce qui
concerne moins l'acte de lire (le processus) que ce qui en résulte chez les sujets (le produit),
donnent des clés de recherche souvent avancées dans différentes études. Nous en reprenons
ici quelques-unes, inspirées du travail de Chartier et Jouhaud (1989), afin d’introduire
guelques éléments qui semblent admis par tous et qui servent donc de points de départ a

toute réflexion sur la lecture, car elles portent sur les contrastes dans la réception des textes.

Or s’il s'avere difficile de montrer et d’expliquer comment « on lit », comment se forme ce
« couplage » entre texte et lecteur lors de la construction du sens (selon le terme de Rastier,
2001), on a toutefois acces aux effets de cette pratique a la fois chez des sujets différents et
dans des « communautés interprétatives » (Fish, 1980), ainsi qu’aux situations ou elle se

déroule.

1. D’abord, l'effet d’une lecture chez des sujets ou chez un méme sujet lors d’une reprise
d’un texte n’est jamais le méme : diversité de lecteurs, ainsi que diversité de situations
de lecture, impliquent diversité de caractéres, d’humeurs, d’expériences, d’aptitudes et
d’attentes, d’objectifs de lecture ; donc l'usage qu’on fait d'un méme texte n’est jamais

le méme.

2. Tout cela déclenche évidemment des maniéres différentes de lire ; on ne lit jamais de

la méme facon, on ne relit pas de la méme facon non plus. Cela signifie que des
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stratégies différentes sont mises en ceuvre a chaque lecture, bien gqu’elles ne soient pas

en nombre illimité. Et l'interprétation qui en résulte est elle aussi particuliére.

3. Ces différences résultent également de I’écrit, de la maniére dont il se présente au
lecteur. « Il n’est pas de texte hors le support qui le donne a lire » (Chartier et
Jouhaud, 1989 : 59), support ici renvoyant a la fois a « la mise en texte », la forme
acquise par une écriture selon les stratégies du scripteur, et a « la mise en livre » (ou
revue, ou journal, ou papier, ou numérique...), souvent différée par rapport a I'écriture
et souvent aussi mise en place par un sujet autre que le scripteur. C'est-a-dire tout

écrit est aussi un objet a part entiére qui se donne a lire d'une certaine fagon.

4. Cela peut étre étendu au genre textuel (issu de classifications inscrites dans les
cultures et dans I'histoire) qui assimile le texte a lire a d’autres textes déja lus, et qui
indique ainsi au lecteur dans quelle classe, dans quel pré-savoir linscrire. Ces
représentations créent donc, au cours des expériences avec des écrits, un « protocole
de lecture, indice identificateur » (op. cit. : 66) partagé par une communauté

interprétative.

Ces quelques constatations suffisent déja pour conclure sur ce que ne peut pas étre l'acte de
lire : il n‘est pas une maniere de lire (@ haute voix, silencieusement, ou de facon linéaire,
rapide, etc.) ; il ne s'arréte pas au décodage, au déchiffrement de mots, en allant toujours
vers des représentations ; il n’est pas une fin en lui-méme, il sert a quelque chose d’autre ; il
ne résulte pas de l’'envoi direct d'un message du scripteur au lecteur, puisqu’il se réalise a
travers un support, un objet ; il n‘est jamais tout & fait original & un lecteur?, puisqu’il s’inscrit
dans un pré-savoir, dans une catégorie d’actions partagée socialement. En bref, on comprend
bien pourquoi il ne peut pas étre une « découverte » ou une « réception » d’un message, mais
un parcours a la fois construit et suivi par chaque lecteur, dans une situation donnée, a travers
lequel il se représente un contenu, stabilisé temporairement, car refait a son tour a chaque

reprise du texte, a chaque acte de lire.

C’est a la compréhension de tout ce qui converge dans ce parcours (processus) ou dans cette
construction, et aux différents modes de |'effectuer, que nous consacrons les sections
suivantes, plus particulierement lorsque ce parcours est a faire en langue étrangére
(désormais LE) par des sujets déja lecteurs en langue maternelle (LM). Cet apercu aide a
encadrer le dispositif pédagogique qui s’est développé et diffusé en Amérique latine sous
I'appellation de « frangais instrumental », auquel nous destinons la deuxiéme partie de ce

chapitre.

3 Cela est vrai, en général, méme pour les enfants pré-alphabétisés, puisque avant d’apprendre a lire, ils ont souvent
déja eu contact avec des textes, des écrits, et trés souvent une pratique de lecture de leurs proches, qu'ils observent
et tendent a imiter en donnant du sens aux signes qu’ils ne comprennent pas encore.
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1.1 La lecture en langue étrangére

1.1.1 La lecture du sens : en guise d'introduction

Longtemps reléguée a un second plan dans |'enseignement de LE (notamment a partir du
début du XX°® siécle, quand les approches didactiques ont mis en valeur 'oral au détriment de
I’écrit), la lecture n’a regu une attention particuliére des didacticiens qu’a la fin des années
1960. Ce regain d'intérét est d( en grande partie aux recherches anglophones en
psycholinguistique réalisées a l'aide du tachistoscope qui révélait, entre autres, que la
perception du lecteur était liée a ses connaissances préalables. Deux ouvrages fondamentaux
ont été publiés dans ce domaine : Reading : a psycholinguistic guessing game de Goodman
(1967) et Understanding Reading de Smith (1971).

Goodman développe l'idée selon laquelle la lecture se fait a partir de la confrontation des
informations textuelles et contextuelles et qu’elle est guidée par les hypothéses et les
anticipations du lecteur. C’est la notion de lecture descendante qui est mise en valeur dans ce
cas et la stratégie d’inférence des significations. Smith attire I'attention sur le fait que lire
correspond a une activité du sujet consistant a poser des questions au texte, formuler des
hypothéses a partir des informations visuelles (le support textuel) et non-visuelles (les
connaissances). Dans cette activité, la compréhension en est plutot le fondement et non pas la
conséquence. Fondé sur un modeéle constructiviste de lecture, il s'appuie sur I'observation de
la mémoire lors du traitement des informations. C’est la mémoire a long terme, ou se trouve
toute notre connaissance du monde, qui constitue la structure cognitive de l'individu, c’est-a-
dire un réseau de rapports organisés en catégories arbitraires, mais déterminées par
I'environnement culturel du sujet. A cette mémoire n’est associé que ce qui a un sens, une

valeur significative pour le sujet. Autrement dit, on ne lit pas ce qui ne fait pas sens.

Sur cet arriere-plan et sensible a une demande de certains publics d’apprenants pour lesquels
apprendre la langue francaise doit surtout servir a la compréhension de textes, qui réclament
donc le droit d’apprendre a lire en francais, Coste (1974) entame une réflexion sur la lecture
du sens en France qui va finalement constituer la base de l'approche globale employée
désormais dans les cours de FLE. En attirant I'attention sur des aspects d’un « savoir-lire » qui
ne se réduit pas a un « avoir appris a lire », I'auteur introduit les clés nécessaires pour le

développement d’une pédagogie de la lecture en LE.

Il distingue d‘abord deux types de processus de lecture, d'ou résultent deux types

d'apprentissage :

- la lecture indirecte, celle qui est oralisée et se rapporte a |'apprentissage de la lecture

en langue maternelle (LM), pratiquée lors de I'alphabétisation, par exemple,
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- et la lecture directe, réalisée par ceux qui ont déja appris a lire et qui n‘ont pas besoin
de la médiation de l'oral pour attribuer un sens a I’énoncé écrit, et pratiquée, entre

autres, en classe de LE.

Cette distinction touche spécialement a la maniére d’accéder au sens : pour la premiére,
I'oralisation, c’est-a-dire la lecture a haute voix, constitue un support d’accés au sens ; pour la
seconde, c’est sur les formes de I’écrit que le lecteur s’appuie pour y arriver®. C'est a cette
deuxieme facon de lire, qui suppose donc une compétence déja acquise, que l'auteur

s’intéresse et pour laquelle il rappelle quelques points.

D’abord, il faut admettre qu’on ne reconnait pas une a une les unités inférieures du discours
lorsqu’on lit, c’est-a-dire on ne lit pas de fagon graduelle, ni les unités que constituent les
mots (ce qui parait plus évident), ni chacun des mots qui constituent les énoncés eux-mémes.
Cela se vérifie plus ou moins aisément selon nos connaissances du sujet porté par le texte et
notre familiarité avec son genre, et cela devient évident quand il s'agit d’'un texte que nous-
mémes avons produit. D’ou les fautes d’orthographe, le fait de prendre un mot pour un autre,
de sauter des mots lors de la lecture, etc., et par voie de conséquence d’avoir toujours besoin
que quelqu’un d’autre lise notre texte en procédant a des ajustements. La saisie des unités se
fait donc de facon plutdét globale, en blocs, pourrait-on dire, ce qui montre que la
reconnaissance des significations précede l'analyse de la lettre, « I'esprit plus rapide que la
lettre », dit Coste (op. cit. : 41). En s’appuyant sur certains indices, on anticipe, on prédit les

autres.

En effet, I'identification des unités, de ces blocs d’unités, renvoie a une classe qu’on a déja en
mémoire, parce qu’on maitrise la langue et qu’on infére du contexte, de la situation, celle-ci
étant également déja connue. La construction du sens est faite ainsi « d’attentes et de
surprises, de probabilités plus ou moins fortes, plus ou moins vérifiées » (op cit. : 42) selon
nos expériences, et cela a différents niveaux mis en jeu dans l'acte de la lecture

syntagmatique, textuel, contextuel... Cette mise en marche de prévisions, ou plusieurs
facteurs jouent ensemble et en méme temps, permet une détente, permet de libérer
I'attention, le lecteur (ainsi que l'auditeur également) n’étant pas obligé de faire attention a

tout ce qu'il lit (ou écoute).

4 Les travaux en psycholinguistique soutiennent aujourd’hui qu’il y a une interaction en effet des codes phonologique
et orthographique lors du décodage de I'écrit (Spinelli & Ferrand, 2005), le code phonologique intervenant notamment
lors de la reconnaissance de mots difficiles, rares ou inconnus (Segui, 1992 ; Billiéres, 2005). Cela ne signifie pourtant
pas que l'apprenant déja lecteur en LM ait besoin de lire a haute voix, en oralisant les syllabes, pour accéder au sens
de I'écrit en LE, au moins quant a ceux dont la LM est alphabétique comme le francgais. S'il y a oralisation de I"écrit,
elle constitue plutét une procédure de conversion de la forme orthographique en forme phonologique réalisée
mentalement, comme représentation, a partir sans doute, au début, de la LM de |'apprenant ou d’autres langues qu'il
maitrise. Nous y reviendrons dans le deuxiéme chapitre.

5 Un paralléle peut étre mis en place dans ce cas entre le processus de lecture et de I"écoute.
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Mais puisque cet acte est étroitement lié a nos expériences (linguistiques, textuelles,
situationnelles, référentielles, etc.), donc a nos présupposés et a nos objectifs, de méme qu’il
s'inscrit dans un lieu et dans un temps donnés, on lit difféfremment. Et les indices qui
compteront certainement beaucoup pour un lecteur, c’est-a-dire sur lesquels il s’appuiera
davantage, ne sont pas les mémes pour un autre lecteur, de méme que les anticipations qu'ils
se construiront au fur a mesure de leur lecture. Ce qui permet a Coste (op cit. : 44) d’inscrire
la lecture dans un acte énonciatif : « Différents filtres jouent, particuliers a chaque sujet et a

chaque situation de lecture, dans cet acte d’énonciation qui consiste a lire ».

Méme s'il naborde pas encore a ce moment la lecture en LE, il trace une possibilité d’approche
dans le cadre de I'enseignement du FLE, fondée sur des constatations qu’il avance déja dans
ce texte. La lecture directe differe de la lecture indirecte du fait qu’elle vise a donner du sens

au texte et se réalise :
- de facon active (c’est I'acte d'un sujet),
- de fagon plus globale que linéaire, plus discontinue que continue,

- en mettant en ceuvre chez le sujet des connaissances et un savoir-faire, ainsi qu‘une

intention et une orientation de lecture,

- bref, en appréhendant le texte au moyen de caractéristiques linguistiques ou intra-
textuelles (constituées de plusieurs plans) et de variables intertextuelles ou

extralinguistiques.

Cette nouvelle approche de l'écrit a cette époque-la, suite a des changements d’ordre
économique et culturel qui vont redéfinir I'intérét pour |'apprentissage et pour la diffusion de la
langue francaise a I’étranger, va bouleverser la didactique du FLE. Car il n'y avait pas jusqu’a
ce moment-la de réflexions suffisantes sur le traitement du sens en LE et la lecture de textes
authentiques, réservée traditionnellement a des apprenants de niveaux avancés, se réduisait a
I’étude de la grammaire ou a la traduction. La lecture communicative, nourrie par la
sémantique, la linguistique énonciative, la pragmatique et la linguistique textuelle, récupérent

a juste titre I'étude du sens et de la dimension discursive des textes.

1.1.2 Considérations sur la lecture en langue étrangére

Les lectures du sens, c’est-a-dire celles réalisées par un sujet qui a déja appris a lire et qui
réussit, plus ou moins aisément selon la situation, a construire un sens a partir d’'un texte et a
bien mener son projet de lecture, divergent, certes, en tant qu’actes énonciatifs attachés a
une situation donnée, mais convergent en tant qu’activités langagiéres par lesquelles le sens

se construit. Il en va de méme lorsqu'il s’agit de la lecture en LE pour des sujets qui ont déja
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appris a lire en LM. Ces deux types de lecture ne difféerent pas dans leur nature, en tant
gu’actions mises en ceuvre par le sujet a travers le langage. C'est toujours lecture du sens.
Mises a part les différences relatives a tous les facteurs de la situation de lecture, au code
linguistique et culturel par lequel se construit le texte et a I'entrée du sujet dans cet acte,
I'activité ne change pas. Cela distingue de facon irrémédiable, par conséquent, |'apprentissage
de la lecture en LE de celui dit indirect lors de |'alphabétisation, appuyé sur |'oralisation et la

syllabation.

S’il y a donc une premiére distinction a faire, c’est bien celle-ci : savoir lire en LE ne suppose
pas avoir appris a lire dans cette langue a travers la reproduction d’'un apprentissage en LM.
Car l'apprentissage de lecture est pour toute la vie, dés qu’on la maitrise, on ne 'oublie jamais
et, que nous le voulions ou pas, nous ferons toujours du sens a partir des objets textuels et

des signes qui le forment.

La maitrise d’'une langue et, plus globalement, d’'un code culturel (reflété sur I'organisation
textuelle, la mise en texte, la fagon de se référer a I'extratextuel ou de s’adresser au lecteur,
etc.), les supports d'un écrit, va évidemment demander un apprentissage. Mais puisqu’on a
déja appris a lire le sens en LM, cela se fera tout autrement®. L’enseignement-apprentissage
de la lecture en LE suppose ainsi I'expérimentation et la mise en conscience de modes
différents de lire, de stratégies de lectures nouvelles parfois, et spécialement de la prise de
conscience de compétences déja acquises. Ce n’est qu’appuyé sur notre expérience, sur les
compétences qu’on porte déja, qu’on peut en développer d’autres. Rien parmi les vécus des
sujets ne s’efface jamais. C’est pourquoi, évidemment, les défaillances de lecture en LM, le
manque d’habitude de lire, la familiarité plus ou moins forte avec un genre textuel... vont
transparaitre d’'une certaine maniére lors de |'apprentissage d’une LE et, en conséquence, vont

créer des obstacles a cette activité.

Par ailleurs, ce parcours vers le sens construit a partir d’'un écrit en LE n’est jamais tout a fait
pareil au parcours qu’on se construit en LM, et cela indépendamment du niveau de maitrise
linguistique. Cette différence semble étre pourtant moins dans le processus de construction du
sens a proprement parler que dans le mode de lire. Les études développées en didactique du

FLE et en psycholinguistique nous aident a éclaircir ces questions.

1.1.2.1 Les études en didactique du FLE

Les travaux actuels portant sur I'enseignement de la compréhension écrite en FLE sont tous

redevables a deux ouvrages, tous les deux parus en 1979 : Lire : du texte au sens, de Vigner,

8 Au moins, en ce qui concerne les langues alphabétiques, comme nous I’avons déja souligné.
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et Situations d’écrit, ou Moirand réunit ses travaux réalisés auprés de formateurs étrangers de
francais dans les années 1970. Ces textes ont le mérite de faire le point sur le traitement de
I’écrit en didactique et de proposer les fondements de la lecture ainsi que de son
enseignement dans une approche communicative. Nous reprenons les idées centrales du
deuxiéme ouvrage, en ce qui concerne la réception’, puisqu’il s’adresse plus directement aux
enseignants de FLE, en y ajoutant des propos également importants véhiculés dans le

premier, ainsi que par d’autres auteurs.

1.1.2.1.1 Cadre théorigue et objectifs

Les réflexions développées par Moirand (op cit.) sont notamment d’ordre méthodologique,
c’est-a-dire qu'il ne s’agit pas de présenter une théorie ni d’appliquer non plus une théorie
linguistique a l'enseignement de la lecture. Vues les demandes d’une population croissante
autant en France qu’a I'étranger, |'auteur prétend a la fois trouver des techniques d’approche
pédagogique et analyser des écrits ainsi que des situations d’écrit, tout en se fondant sur un

référentiel théorique énonciatif.

Si I'on nomme d’habitude « approche globale » la facon dont on a travaillé didactiquement la
compétence de lecture en classe de FLE, c’est moins pour soutenir une seule maniére de lire
gue pour se détacher d’une tradition didactique qui ne permettait pas de lire autrement que
sur le mode linéaire. Il s'agit dans le cadre communicatif de faire découvrir justement un
éventail de possibilités pour entrer dans les textes, pour entamer le parcours du sens, toujours
en conformité avec les situations et les objectifs de lecture. L'auteur elle-méme |’'explique a

plusieurs reprises :

« Les batailles entre les tenants de la compréhension globale et ceux de la
lecture linéaire (et méme les partisans de la traduction) ne sont sans doute que
de fausses querelles : seuls des objectifs de lecture bien définis pourront
déterminer ce que l'on va lire (le choix des textes) et comment le lire (les

stratégies de lecture). » (Moirand, 1979 : 19, c’est |I'auteur qui le souligne).

C’est donc a partir de questions telles que : & propos de quoi on écrit ? qui écrit ? a qui ? ou ?
quand ? pourquoi ?, ou mieux : pour quoi faire ? que l'auteur va analyser les situations d’écrit,

approfondir une conception de lecture en LE et, enfin, proposer des techniques a mettre en

7 L'ouvrage est divisé en deux parties : la premiére est consacrée a la compréhension de I’écrit, et la deuxiéme a la
production.
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ceuvre dans les classes de FLE. En classe de lecture, il importe, de son point de vue, de
repérer les indices linguistiques d’un discours qui renvoient a certains composants de base
d’une situation d’écrit, d’une situation d’énonciation (sous-jacente a tout énoncé), et ainsi a
I'identification de la fonction dominante ou de la valeur illocutive prépondérante d'un écrit.
Autrement dit, le lecteur qui est dans une situation de lecture, et par |a est censé pouvoir
répondre pour quoi faire, est lui aussi en quéte du pour quoi faire du scripteur ou, plus
précisément, du pourquoi du texte qu’il a produit, bien que sa réponse dans ce cas reléve des
représentations qu’il se fait, ainsi que de son projet de lecture. Dans ce sens, Vigner (1979)
nous parle d'une « superposition » de l'intention de signification (de la part du scripteur) et
des hypotheses d'interprétation (de la part du lecteur). Cette superposition peut se manifester
plus intégralement dans certains genres textuels (tels que les articles scientifiques, par

exemple) ou partiellement dans d’autres cas.

Il s’agit ainsi soit de développer, soit de nourrir, soit simplement de faire découvrir une

compétence de communication en LE qui dépasse la seule compétence linguistique.

1.1.2.1.2 Présupposés et propositions de I'approche globale

Avant de rendre compte d’une situation d’écrit en tant que lecteur, on est d’abord confronté a
une situation de lecture. Celle-ci peut comprendre deux types plus larges : la lecture de type
captive, celle qu’on fait souvent dans la rue par exemple, et la lecture de type volontaire, avec
un but conscient. Si I’on considére que ce public d’apprenants a besoin de lire pour s’informer,
dans un sens large®, c’est le pour quoi faire qui va déterminer d’abord le choix des lectures, et

puis la maniére de lire.

Les apprenants, par contre, n‘en ont souvent pas conscience lorsqu’ils sont en classe de
langue. D’une certaine maniére, leurs attentes relatives aux cours de lecture en LE sont
calquées sur leurs expériences passées en classe de LM et/ou de LE vécues dans leurs années
scolaires. C'est donc a l’enseignant de leur rappeler que toute lecture, en tant qu’acte
communicatif, releve d'un projet, d'un besoin ou d’une envie de lire, pour faire quelque chose,

et qu’en fonction de ce projet et des circonstances de lecture, on lit différemment.

La compétence de lecture, qui englobe évidemment une compétence linguistique, discursive
(savoir identifier les types d’écrits et les situations d’écrits) et des connaissances de références
extralinguistiques (comme |'expérience en lecture en LM, par exemple), est comprise

désormais comme la capacité :

8 S’informer dans ce cas peut correspondre a chercher une information précise, apprendre des nouvelles dans un
journal, dans des magazines, étudier un sujet donné, etc.
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- de trouver dans un texte l'information recherchée,
- d'interroger un écrit et de repérer des réponses,
- d‘interpréter un texte de fagon autonome,

- et nous ajoutons encore, de réussir a faire de l'information retenue, recherchée, ou de
I'acte de lire ce qu’on voudrait faire, c’est-a-dire d’atteindre finalement le but qu’on

s’est fixé lors d’une lecture consciente.

En partant de ces présupposés, ainsi que des hypothéses concernant la lecture de sens
relevées déja par Coste (1974) présentées précédemment, Moirand propose une technique
d’‘approche globale des écrits (1979 : 23)°. L'objectif initial d’'un cours de lecture en LE pour
des adultes (des lecteurs en LM) est de faire prendre conscience de ses propres stratégies de
lecture, puisque tout apprenant tend a des processus de régression lorsqu’il est devant un
texte dans une langue qu’il ne maitrise pas encore!?. C'est par des documents reconnaissables
tout de suite, c’est-a-dire qui ont une «image » prégnante, tels que des publicités, des
dépliants, des modes d’emploi, etc., qu’elle suggére de commencer. L'approche de ces
documents, conduite par l'enseignant, cherche a relever alors, parfois en commengant par
I'observation des illustrations, des photos, des indices iconiques (description de I'architecture
du texte et des fonctions de ces éléments), spatiaux et temporels, thématiques (repérage des
mots-clés) et énonciatifs. Ces repéres, trouvés de facon discontinue au travers de balayages
successifs du texte, aident, tout d’abord, a faire dialoguer les apprenants avec l’écrit, en
formulant des hypothéses diverses, puis a sensibiliser a une grammaire textuelle, et enfin a
développer une compétence de production du sens a travers la lecture. Vigner (1979) parlera
a ce propos d'une « démarche intégrative », l'acte de lire étant alors compris comme la

formulation d’'une hypothése de signification redéfinie tout au long de la lecture.

Il faut prendre en compte, comme le signalent Cicurel et Moirand (1990), le fait que les
situations de lecture en LE ne sont souvent pas les mémes que celles que I'on connait en LM.
Bien souvent, les apprenants allophones n’habitent pas le pays ou sont produits les
documents, ce qui change complétement la situation de réception de I'écrit, et cela méme de
nos jours ou la circulation de l'information se fait preque instantanément. En effet, puisqu’ils
sont déconnectés de la réalité extralinguistique la plus immédiate ou sont produits les
documents, ils n‘ont pas les mémes attentes des lecteurs natifs, ils n‘ont souvent pas acces a

la diversité de l'information qui accompagne les écrits, y compris tout ce qui passe par la

° Dans un autre texte, I'auteur précise que « l'approche dite globale n‘est-elle qu'une stratégie d’enseignement
découlant d’un objectif pédagogique précis. [...] Ce n’est donc pas une stratégie (ni méme une technique) de lecture.
(Lehmann & Moirand, 1980 : 74)

9 Moirand ne considére pas la situation des apprenants de FI telle qu‘on la voit souvent au Brésil actuellement, a
savoir des apprenants qui n‘ont jamais étudié la langue frangaise, n‘ayant donc pas les connaissances les plus
élémentaires de cette langue. Pourtant les techniques qu’elle y présente sont applicables a ce public quand méme, ou
tout au moins adaptables, comme nous le verrons plus tard.
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diffusion orale!!, Tout cela entraine des projets de lecture différents, surtout si I'on considére
la lecture en classe (olU les « projets » de lecture sont plutét imposés), et joue un role

essentiel dans les motivations du lecteur, dans son envie de lire.

Dans ce sens, la situation de lecture créée en classe par l'approche globale facilite aussi le
transfert de certaines stratégies de lecture. Par le moyen de consignes de repérage de tels
indices (des « images ») sur le texte et leur mise en rapport avec les fonctions principales du
texte (descriptif, argumentatif, narratif, etc.), 'enseignant donne des objectifs précis et
immédiats aux apprenants lors de cet apprentissage. Cette maniére de procéder leur permet
de se rendre compte de mouvements d’identification et d’anticipation mis en jeu lors de la
lecture et d’acquérir une « compétence de lecture nouvelle » (Cicurel et Moirand, 1990).
L'explicitation orale de leurs hypothéses et par la suite la discussion en classe aide a accélérer
l'automatisation de ces procédés, a créer des habitudes de lecture, et donne aux apprenants
de plus en plus confiance pour se lancer dans les textes. Le role du groupe dans cette classe
est donc aussi important que celui de I'enseignant, car c’est souvent par des échanges et des

confrontations entre ses pairs que l'apprenant avance.

Une notion est fondamentale dans cette approche et guide les techniques d’enseignement de
la lecture en LE : celle d'image(s) du texte. On peut penser a l'image globale du texte (la
forme du document et la distribution de I’écrit sur un support), mais on doit envisager
également des « micro-images », c’est-a-dire les signifiants les plus divers dont I’écrit est fait.

Aussi Moirand nous explique :

« De fait, pour que la forme globale des documents soit prégnante, sans doute
faudrait-il les présenter a I’épiscope, en réglant le diaphragme de telle sorte que
le texte soit flou et que I'on ne voie que des ombres (comme quand la langue et
I"écriture sont totalement inconnues). Dés que le diaphragme est bien réglé, I'ceil
accroche un signe (un signifiant mais avec son signifié) et la démarche ne peut
plus étre exclusivement sémasiologique. Le lecteur introduit alors ses propres
connotations (quand ce ne sont pas ses propres obsessions !), connotations qui
engendrent de nouvelles images du texte et donc d‘autres interprétations. »
(Moirand, 1979 : 45)

C’est a partir donc d’un enchainement d‘images a la fois saisies du texte et projetées sur lui
gu’‘on procéde en lecture du sens. Il en va ainsi, par exemple, lorsqu’on est attiré par des

mots qui se répétent, des sigles et des noms propres, des articulateurs, des familles de mots,

11 C’est bien le cas de plusieurs apprenants d’une LE et des apprenants de FLE en Amérique latine.
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des sous-titres, etc.!?. Cela a au moins deux conséquences pour l’enseignement-apprentissage
: premieérement, les lecteurs lisent différemment, bien que les stratégies employées ne soient
pas illimitées (nous aborderons ce sujet plus loin) ; deuxiemement, des stratégies différentes
pour aborder un écrit, pour entrer dans un texte, peuvent étre enseignées et pratiquées selon

les besoins et les objectifs de lecture qu’on se donne.

Il en va ainsi, par exemple, pour la lecture de textes « longs » proposée a des apprenants qui
ont déja été introduits a un apprentissage de lecture en LE. L’approche de textes de
dimensions plus proches de celles des écrits que les étudiants ou spécialistes ont le plus
souvent besoin de lire constitue elle-méme une stratégie d’enseignement, puisqu’elle facilite la
mise en ceuvre d’une lecture plus sélective, non linéaire. D'abord ce type de texte empéche
tout de suite la tentation de l'explication exhaustive du matériel, deuxiemement il empéche
également d’essayer une traduction (la lecture a travers le déchiffrage), et enfin il apprend un
moyen autre (il y en a toujours plusieurs) d’aborder un tel texte non pas de facon linéaire.

Trois distinctions avancées par Moirand (1979) s’avérent importantes dans ce contexte :

- la traduction n’est pas a exclure de tout projet de lecture, dans la mesure ou |'on peut
évidemment y avoir recours a un certain moment, pour un certain morceau de |'écrit,
mais I'apprenant ne peut la confondre avec la lecture elle-méme ou, pire encore, avec
la compréhension, étant donné que pour traduire il faut d’abord justement avoir

compris ;

- le cours de lecture en LE ne peut pas se transformer en un cours de vocabulaire et/ou
de grammaire de la langue ; certes, |'approche de ceux-ci intégrent plus ou moins un
cours de lecture selon le public concerné, mais ils ne sont que quelques-uns des

aspects a aborder ;

- les apprenants restent libres de choisir, rejeter ou adopter les stratégies qui leur
conviennent le mieux dans une situation de lecture, a condition que lI'enseignant leur
en ait apprises quelques-unes ; c’est-a-dire qu’en classe de lecture, I’enseignant est
censé offrir les moyens d’entrer dans un texte visant toujours, d‘ailleurs, a I'autonomie

de I'apprenant, mais pourtant ces moyens ne constituent jamais des normes.

Vigner, pour sa part, partage a peu prés les mémes idées, bien qu'il se montre parfois plus
radical sur certains aspects de cet enseignement et, par conséquent, plus prescriptif en ce qui
concerne l‘orientation didactique. Pour lui, par exemple, « l'aspect proprement linguistique
dans la compréhension reste somme toute secondaire » (op. cit. : 41), tandis que, chez

Moirand, la compétence linguistique est tout simplement mise au méme plan que d’autres

12| 'auteur présente plusieurs exemples concrets pour aborder en classe les différents types de textes que nous ne
reprenons pas ici. Voir spécialement |'ouvrage supra cité, ainsi que l'ouvrage collectif Lire en francais les Sciences
économiques et sociales, Paris, Didier, 1979.
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compétences jouant pendant la construction du sens, telles que les compétences discursive et

extralinguistique (connaissances d’ordre socioculturel et du savoir-faire).

Il nous faut quand méme souligner, pour conclure cette section, que si I’entrée dans |'écrit ne
se réalise pas forcément par les signes de la langue, I'approfondissement et méme |'autonomie
vis-a-vis d'un texte relevent tout d'abord d’une compétence linguistique, et ce sont ces mémes
linguistes-didacticiens qui nous le montrent. En effet pour étre accroché par une « image »,
une « micro-image » (un signifiant avec son signifié) dans un texte, ou procéder par des
opérations paradigmatiques, afin d’appréhender le texte dans sa fonction connotative, comme
nous le suggere Vigner (op.cit.), on ne peut se passer d’une certaine connaissance
linguistique, notamment lexicale. Cette considération devient encore plus chargée de sens

lorsqu’on est face a des apprenants totalement débutants en LE.

1.1.2.2 Les études cognitives et leur contribution aux théories d’apprentissage de la lecture en

langue étrangere

Les travaux portant sur les activités mentales liées aux acquisitions des LE se sont beaucoup
occupés de l'activité de lecture, de la compréhension écrite d’‘abord en LM, puis en LE. L'un
des points de départ de ces recherches en LE est justement la mise en rapport de celle-ci avec
la lecture en LM, afin de voir s’il y a transfert de compétences d’un support a I'autre et ou elles
divergent et/ou convergent. De méme, ces études essaient de tester les orientations
pédagogiques mises en avant par |'approche dite globale, selon laquelle, comme nous |'avons
vu précédemment, I'apprenant doit étre incité a réaliser un transfert de stratégies de lecture
par prise de conscience de ses propres stratégies mises en place en LM, a recourir a ses
connaissances préalables, tout en accentuant les possibilités d’interaction entre les différents
niveaux linguistiques et extralinguistiques. Ces travaux ont été réunis et approfondis par
Gaonac’h (1990, 1991) et Coirier, Gaonac’h et Passerault (1996), sur lesquels nous nous

appuyons pour développer ces commentaires.

1.1.2.2.1 Cadre théorigue et objectifs

Ces études s’intéressant aux processus d’acquisition des langues, ainsi qu’a leur nature et a
leur fonctionnement, dans le cadre de la psychologie, sont fondées sur une perspective
fonctionnelle de la langue (cf. Gaonac’h, 1991). Son fonctionnement, et par la son acquisition,
ne peuvent étre compris qu’en rapport avec les caractéristiques de la tdche qui sert de support

a l'activité langagiére et qu’en rapport avec les caractéristiques de |'activité elle-méme. Les
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déterminants situationnels sont donc fondamentaux dans cette approche et ils sont de deux

types (op. cit., p. 154) :

- externes a l'apprenant : relatifs a la situation pédagogique, par exemple, ou a la

situation de communication ;

- internes a l'apprenant : relatifs a la fois a ses connaissances préalables et a ses

objectifs.

Il ressort que les études menées dans ce cadre portent a la fois sur la nature des situations
d’acquisition et sur la nature des activités mentales liées aux acquisitions. Les acquisitions
langagieres de toutes sortes sont analysées a travers les activités du langage et les objectifs
des travaux qui s’y consacrent. Il ne s‘agit pas de donner des solutions aux problémes d’ordre
didactique, mais plutét de fournir des outils permettant a I’enseignant de comprendre les
présupposés des principes pédagogiques et de les adapter et/ou perfectionner s'il le faut.
L'approche fonctionnelle mise en avant ici se ne réféere pas a une méthodologie (liée aux
objectifs de I'enseignement et aux besoins langagiers de I'apprenant, telle qu’on I'a vue plus
haut), mais elle a trait aux fonctions que remplissent les différents éléments linguistiques et
extralinguistiques dans une situation d’interaction communicative. II en va ainsi de

I'enseignement-apprentissage de la lecture en LE.

1.1.2.2.2 Présupposés et résultats de travaux psycholinguistiques en lecture

De facon générale, ces études s’appuient elles aussi sur des constats acceptés couramment

lorsqu'il s'agit de la « lecture de sens », a savoir :

- toute lecture est une construction de sens réalisée par un lecteur actif dans un cadre

donné et ayant un objectif donné ;

- toute activité de lecture prend en compte les indices les plus pertinents et nécessaires
pour la construction de sens en procédant a un échantillonnage (fondé sur la
redondance du langage et sa connaissance linguistique), a la prédiction des structures,
a des tests par rapport au contexte sémantique (situation et I'ensemble du texte), et

enfin a la confirmation ou l'infirmation des hypothéses ;

- dans cette activité, le texte constitue une source d’informations parmi d’autres, car
avant méme d’entamer une lecture d’autres informations sont activées par des
connaissances préalables, telles que l'origine du texte, le statut attribué a sa lecture,

au scripteur, le genre, etc.

Cela revient a dire qu’une lettre, un mot, une phrase, ne peuvent étre considérés de la méme

facon seuls et dans un texte (hypothése dite « globaliste »), et que le traitement « haut-bas »,
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c’est-a-dire le traitement des indices de haut niveau (l'information contextuelle, Ia
structuration sémantique, le contenu de référence, la connaissance du genre textuel, etc.), a
un role prépondérant. En effet ce sont les arguments qui soutiennent la conception de lecture

dite « de sens », qui s'oppose a la lecture de déchiffrage.

Pourtant, les études cognitives insistent sur le fait qu’une lecture efficace tient plutét de
I'interaction ou de la gestion entre les deux niveaux : le haut niveau, c’est-a-dire des indices
fondés sur des connaissances préalables a une lecture, et un bas niveau (processus de
traitements textuels et linguistiques, tels que la reconnaissance des mots et la compréhension

de la syntaxe)®3. En effet il faut prendre en compte encore deux aspects :

- en tant qu’organisation ou représentation de l'information, la lecture est fonction des
connaissances deéja acquises concernant le « monde », I'extralinguistique, mais
également les caractéristiques du langage écrit qui, outre le contenu référentiel, doit
rendre compte de I'absence d’interaction physique entre deux interlocuteurs et de tous

les indices disponibles lors des interactions communicatives ;

- a cause des contraintes de la mémoire, on procéde a un recodage lors d'une lecture,
les deux niveaux de traitements s’‘orientant vers la production de sens, étant donné

que la mémorisation sémantique est plus facile que la mémorisation littérale.

Le processus de bas niveau, lié surtout a une activité de décodage et de signification, est
automatisé en LM pour les lecteurs expérimentés. Cela libére I'attention pour la tache
interprétative de lecture, la construction de sens. Mais ce méme processus peut constituer un
handicap pour le fonctionnement global du systéme. C’est justement I’équilibre entre les deux
niveaux qu’on ne trouve pas en lecture en LE, par exemple, ou ce mécanisme devient plus
évident. D’aprés Gaonac’h (1990) :

« ...les probléemes de compréhension pour certains lecteurs en langue étrangére
ne relévent pas forcément du déficit de processus de haut niveau, mais peuvent
étre la répercussion d’un déficit d’automatisation de certains processus de bas
niveau. » (Gaonac’h, 1990 : 77)

Ainsi on a démontré que certaines compétences supposées jouer un role essentiel lors de la
lecture ne sont pas utilisées ou ont un réle moins important en LE, telle que l'identification des

indices relatifs au contexte. Il en va ainsi pour Carrell (1983 cité par Gaonac’h, 1991, Coirier,

13 parallélement & ces termes désignant plutdt les éléments mis en jeu lors de la lecture, on voit I'emploi des termes
« lecture descendante » et « lecture ascendante » pour signifier, respectivement, la mise en valeur d’une stratégie de
lecture qui s’appuie d’abord sur l'extratextuel pour aller vers le textuel et celle qui procéde inversement, partant du
texte vers d’autres connaissances.
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Gaonac’h et Passerault, 1996) qui a mené une étude comparative entre lecteurs anglophones
natifs et des étrangers étudiant I'anglais d’un niveau intermédiaire ou avancé. En essayant de
tester I'importance des indications sur le contenu du texte, sur la « transparence'* » des items
lexicaux (comme facilitateurs d’accés au contenu textuel) et sur la familiarité du lecteur avec
la thématique, c’est-a-dire des informations relatives au contexte et/ou appréhendées avant la

lecture a proprement parler, Carrell révéle notamment :

- gu’on lit difféeremment en LE et en LM, les résultats étant trés différents entre les deux

groupes ;

- que les variables étudiées ont un effet dans le cas des lecteurs natifs, mais ne jouent
aucun rble en LE, il n'y a pas d’interaction entre les différents niveaux de traitement de
I'écrit ;

- qgu’on donne beaucoup plus d’'importance aux aspects linguistiques (littéraux) lorsqu’on

lit en LE que lorsqu’on lit en LM.

Cela se passe ainsi parce que les automatismes dus aux connaissances linguistiques sont
défaillants. Paradoxalement, les indices de haut niveau ne peuvent étre mis vraiment en
ceuvre par le lecteur que s'ils sont supportés par une maitrise linguistique assurant un

fonctionnement des processus de bas niveau.

Une autre recherche, menée par Adams (1982, cité également par Gaonac’h, 1991, Coirier,
Gaonac’h et Passerault, 1996) et portant sur la déduction de mots inconnus, plus précisément
de mots techniques, donne des résultats plus stimulants. La présence d’une phrase définissant
le sujet en début du texte facilite la mise en contexte et l'interprétation des mots.

t!> et aide a repérer et

L'information saisie dés le début fonctionne comme activateur de scrip
déduire les termes. Méme si ce travail traite d'un élément bien spécifique, les mots spécialisés
dans un domaine donné, il montre que le contexte a quand méme un effet positif sur la
compréhension en LE. Par ailleurs, cela peut étre expliqué aussi par le fait que les
connaissances acquises s’'appuient sur des termes et les notions ou concepts qu’ils véhiculent,
et qu’en situation de lecture dans un domaine dont on maitrise déja suffisamment les idées,
on domine forcément le vocabulaire qui va avec, y compris dans les idiomes les plus employés
en milieu scientifique. Ce ne sont généralement pas les terminologies qui posent probléme a la

compréhension écrite en LE.

Un autre aspect étudié dans le cadre de la psycholinguistique, c’est le rb6le des schémas

textuels, c’est-a-dire des structures formelles, rhétoriques, organisationnelles des différents

14 s . e . . -

L'idée de transparence lexicale prend en considération évidemment le voisinage de langues de méme origine, telles
que le frangais et le portugais, ainsi que I'histoire des emprunts entre les langues d’origine différentes et la
ressemblance morphosémantique partielle de leur lexique.

15 Script est compris comme « une structure cognitive qu‘on a élaborée et stockée en mémoire, et qui porte sur la
séquence d’événements [...] spécifique d’une certaine situation » (Gaonac’h, 1991 : 167)
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types de textes, dans la lecture en LE (cf. Carrell, 1984, op cit.). Dans ce cas, ce n’est pas
exactement la compréhension qui est mise en jeu, mais la mémorisation du développement du
texte. Les textes présentant une structure plus standard sont mémorisés tels quels, les
informations données par les lecteurs tendent a suivre l'ordre du texte, tandis que les textes
innovateurs dans leur structure tendent a étre remaniés et repris d’'une facon standard. De

toutes facons, il n’y a pas de grands écarts entre les résultats en LM et en LE.

Dans un autre article, Carrell (1990) reprend la discussion a propos du role des schémas dans
la lecture en LE. L'auteur met l'accent sur la distinction de deux types de schémas : les
schémas de contenu (relatifs a la thématique des textes, au sujet couvert textuellement) et
les schémas formels (l'organisation rhétorique des textes selon les modalités narrative,
descriptive, analytique, argumentative, etc.). En s’appuyant sur diverses études portant sur
I'un ou l'autre cas, on constate que la familiarité avec le théme (la sous-culture dans laquelle
le texte a été produit) et avec l'organisation rhétorique du texte facilite la tache de la lecture.
L'auteur continue en se demandant s’il est possible d’enseigner de fagon explicite ces
schémas. Sa réponse est évidemment positive, et c’est ce qu’indiquent les didacticiens qui se
sont occupés de la lecture. On peut offrir des informations pertinentes a propos du sujet d’un
texte, de son vocabulaire, de ses notions, des idées touchant ce sujet, bref préparer
I'apprenant a recevoir le texte, et on peut aussi lui montrer les organisations standard, les
formes les plus courantes selon les différentes cultures!®. Quand on connait le chemin, les

risques sont toujours moins nombreux.

Il ne faut pourtant pas perdre de vue que la familiarité, notamment avec un sujet, peut elle
aussi engendrer des équivoques en LE, si I'on n'arrive pas a s’appuyer suffisamment sur les
indices linguistiques. C’est pourquoi I'enseignement-apprentissage concernant la lecture en LE,

selon I'approche cognitive, devrait viser a la fois :

- l'entrainement a l'utilisation de données contextuelles et de connaissances préalables,

transférable mais non pas évidente, comme pratiqué par I'approche globale,

- et l'automatisation, au-dela de la maitrise, de la mise en ceuvre d’éléments du

processus de bas niveau.

Nous voyons plus clairement ici I'espace laissé ouvert a I'apprenant pour qu'il s'approprie a sa
facon les connaissances visées. L'automatisation envisagée, qui passe par la mémorisation
d’éléments linguistiques, dépend essentiellement des expériences du sujet a I'égard de I'objet
traité. Cela a trait sans doute, d’'une part, a I'acquisition de savoirs linguistiques, qui |'aident

d’autant plus gu’ils sont riches et ont du sens pour lui, et d'autre part, aux caractéristiques du

6 1l ne faut pas oublier que ces schémas sont toujours culturels, et que I'un des buts de I’'enseignant d’une LE est
d’introduire I'éléve a cette culture, y compris donc lorsqu’il s’agit de la lecture.
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lecteur, notamment a tout ce qu'il porte en soi, ses expériences les plus diverses, et a ce qu'il

projette, ses intéréts et ses affects.

1.1.3 Le renouveau des recherches et quelques nouvelles pistes d’enseignement-

apprentissage de la lecture en LE

L'enseignement-apprentissage de la lecture en LE a pu beaucoup avancer dans les derniéres
années. Cela grace a des pratiques pédagogiques, inspirées des travaux mentionnés plus haut
et d'autres (voir Cornaire, 1999), qui mettent en avant l'interaction entre le lecteur et le texte.
Malgré tout, il s’agit d'un domaine qui présente encore de grandes lacunes en termes de
données empiriques. Cela n’est pas tant di aux manques de recherches, mais plutét a des
vérifications malaisées, étant donné le grand nombre de variables qui se trouvent en
interaction. En ce sens, |'un des aspects qui reste encore obscur, par exemple, selon |'auteur
supra mentionné, concerne le lecteur, la compréhension de ses besoins linguistiques et

stratégiques ainsi que le role que jouent des variables affectives dans |'apprentissage.

Avant de conclure ce bref parcours, nous reprenons deux sortes de travaux qui se sont
développés plus récemment et essaient de répondre, méme si partiellement, a ces quelques
lacunes. Ils mettent en lumiére certains comportements des apprenants de LE face a la lecture
et proposent des alternatives pédagogiques. Leur intérét, dans le cadre de cette recherche,
repose aussi sur le fait que ces études partent d’expériences concretes avec des apprenants et
mettent |'accent, notamment pour ce qui est du deuxiéeme type d‘expérience, sur

I'apprentissage de la lecture chez les débutants complets.

1.1.3.1 Les compétences textuelles et discursives des lecteurs-apprenants

En menant une recherche empirique qui vise a contribuer aux didactiques de LE, Souchon
(1995, 2000) s'intéresse particulierement aux compétences textuelles et discursives mises en
ceuvre par les sujets lors de la lecture en LE, notamment par les apprenants de FLE. La
spécificité de sa recherche se caratérise par |'attention portée a la représentation des genres
discursifs et aux différences d’appréhension de I'écrit selon des variations textuelles et
culturelles. Pour nous, |'apport de cette recherche est aussi dans la méthodologie adoptée qui

essaie de rapprocher le regard de |'analyste au plus prés de I'impression des lecteurs.

L'expérience menée par Souchon a consisté a soumettre une micro-anthologie textuelle,
réunissant des textes littéraires et journalistiques, a différents apprenants de FLE (ayant

comme LM l'italien, lI'espagnol, le portugais, |I'anglais, l'allemand, I'arabe et le japonais) de
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niveaux d’apprentissage également variés (débutants, intermédiaires et avancés). La
recherche s’organise, dans une premiére partie, autour des étapes suivantes : d‘abord, les
lecteurs devaient souligner tout ce qui faisait obstacle a leur progression dans la lecture
(observation fondée sur le sentiment qu’ont les lecteurs de comprendre ou de ne pas
comprendre, mais qui n‘indique pourtant pas s'ils ont compris les autres éléments du texte),
ensuite on leur demandait de verbaliser leurs difficultés par rapport aux textes, et finalement
on procédait a une comparaison des données (issues des soulignements et de leurs
verbalisations). La deuxiéme partie n‘est consacrée qu’a I'étude de la catégorie du récit, la
catégorie la plus prégnante des genres textuels selon ce qu’a pu vérifier l'auteur. Nous

mentionnons maintenant quelques-unes de ses conclusions.

Au niveau de l'apprentissage de la langue, il nous montre qu’il n'y a pas de différences
significatives dans les comportements des étudiants débutants et intermédiaires vs les
étudiants avancés pour la moitié des textes analysés. En outre, ces derniers tendent a se
rapprocher des autres lors de I'analyse des textes les plus difficiles, résultat qui renforce l'idée
selon laquelle on n‘a pas besoin d’atteindre un certain niveau linguistique dans la LE pour

introduire la pratique de la lecture en classe.

En ce qui concerne la dimension interculturelle, cela semble loin d’étre évident. Il n'y a pas de
relation directe entre genre discursif et difficulté de lecture selon les différentes origines des
étudiants. Les résultats vont plutot dans le sens d’une universalité de certains processus liés a
la lecture. Certes, il y a des comportements différents selon les textes, mais ces
comportements ne semblent pas étre liés aux cultures, mais aux genres des discours. Le récit,
par exemple, comme nous l’'avons mentionné, est le type de texte le plus identifiable par tous
les lecteurs et celui sur lequel ils ont le plus conscience de leurs difficultés. L'étude de Souchon
montre que les zones de soulignements les plus concentrées dans le cas des récits sont celles
ou l'on voit apparaitre l'intrusion du verbal (des dialogues, des discours rapportés, etc.), c’est-
a-dire ou l'on met en évidence la multitude de voix. En ce qui concerne les difficultés
verbalisées par les apprenants, ils mentionnent la grammaire dans le cas des récits, le style de

textes poétiques et le vocabulaire des textes de prédominance descriptive.

Par rapport aux soulignements lexicaux, il est intéressant de noter que d’un genre textuel a un
autre, il y a des différences entre les catégories de mots les plus soulignées. Ce qui montrerait
« une sorte de guidage opéré par le genre de discours dominant dans le texte » (1995 : 15).
Ainsi la catégorie des verbes est la plus signalée pour les récits et les textes journalistiques,
tandis que la catégorie des adjectifs I'est pour les descriptions. Les noms restent toujours
intermédiaires dans tous les genres et la catégorie de mots grammaticaux, par contre, est en

général la moins signalée.

Toutes ces remarques ne semblent pourtant pas étonnantes, sauf du point de vue de ceux qui

soutiennent qu’il y a une variation culturelle dans la facon d’appréhender les textes. S'il y a
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variation, cette étude montre plutét qu’elle est étroitement liée aux comportements des
lecteurs face a la fois aux genres de discours (identification presque automatisée, mais
difficilement verbalisée) et aux différences textuelles (aisément verbalisables), ce qui
attesterait d’'une compétence des apprenants antérieurement acquise interférant sur leur
processus de reconstruction du sens. Autrement dit la mise en lumiere de ces deux
compétences est révélatrice de la fréquentation des écrits par ces apprenants, de leur bagage

de communication écrite.

A cOté de ces deux compétences, l'auteur en observe une autre, celle qu’il nomme
« altération », a savoir : la compétence pour identifier « les indices a partir desquels se
construit la relation scripteur-lecteur » (op. cit. : 24). Cette compétence, au contraire des
autres, n’est jamais verbalisée et |'auteur doute que cela soit possible. Il n‘a pu la repérer qu’‘a
travers les soulignements des lecteurs. Selon lui, cela est d0 a une particularité de I'écrit : le
lecteur n'aurait pas a dire comment il se constitue en tant que sujet récepteur, comment il se
positionne par rapport a la réception, autrement dit « dans la communication écrite, le moi
lisant et le moi écrivant resteraient, par convention, non dits. » (op. cit. : 25). D'ou l'effet
d’'une « objectivation » du texte produit tant de la part du scripteur que du lecteur, comme si

le texte était un objet d’une certaine facon situé en dehors de cette relation'’.

En termes didactiques, pour l'auteur, il faut donc intervenir en classe plut6t sur cette troisieme
compétence, et faire passer les étudiants d’une conception de la textualité fondée sur leur
subjectivité a une conception sémiotique savante. Cela reste apres tout le but ultime d’un tel
apprentissage. Mais on ne saurait y arriver, nous semble-t-il, sans avoir passé par les autres

étapes.

1.1.3.2 L'intercompréhension entre langues apparentées ou voisines

On fait des expériences en Europe, il y a déja quelques années, sur |'intercompréhension de
langues apparentées ou voisines. En France, par exemple, on voit se développer différents
projets de recherche, dont Itinéraire Roman, Union latine (1992), EuRom4, Blanche-
Benveniste et al. (1995, 1997), Castagne (2002) et Galatea, Dabéne et Degache (1996). Dans
ce cadre, deux ouvrages ressortent plus récemment : Comprendre les langues romanes

(2004), rédigé et mise en forme par Teyssier, a la suite de l'initiative du romaniste Schmitt

7 Nous pouvons nous poser la question si cette difficulté est particuliére a la lecture en LE ou si elle apparaitrait
également lors des lectures en LM des étudiants. Elle semble en tout cas bien refléter la situation de lecture telle
qu’elle est décrite par Lahire (2008) et a laquelle nous nous référons dans |'épigraphe. En effet c’est face a un texte
que se trouve le lecteur et non pas a un « interlocuteur ».
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Jensen'®, de I'Université d’Aarhus (Danemark), qui a réuni une équipe internationale afin
d'approfondir les analyses contrastives mettant en rapport cing langues romanes ; et
S’entendre entre langues voisines : vers lintercompréhension (2008), ouvrage issu des
travaux présentés lors d’'un séminaire tenu a Genéve, en 2006, et organisé par Conti et Grin.

Mais que comprend-on par l'intercompréhension ?

Il s’agit tout d’abord d‘une pratique du quotidien, expérimentée plus généralement par tous
ceux vivant dans des régions ou l'on cOtoie des voisins parlant un autre idiome. Plus

globalement, c’est :

« la faculté, pour des locuteurs de langues maternelles différentes, de tabler sur
leurs compétences réceptives dans les langues des autres pour se comprendre
mutuellement. » (Grin, 2008 : 18)

Dans un contexte institutionnel, il s’agit d’'une didactique neuve qui réinvente I'enseignement-
apprentissage de LE en Europe. La didactique de l'intercompréhension cherche a développer
chez le sujet la sensibilisation a des LE apparentées en lui faisant profiter de ses propres
connaissances linguistiques pour accéder a la compréhension d'un éventail de langues
proches. Fondées sur différents types de transfert interlinguistique exploités
systématiquement dans des activités réceptives (cf. Meissner, 2008), cette didactique repose
sur l'idée que les savoirs acquis dans une LE peuvent, a I'exemple de ceux de notre LM elle-

méme, servir de « pont » pour |'apprentissage d'autres langues apparentées.

Outre sa motivation politique évidente, en remettant en cause la notion de « lingua franca »
jouée de nos jours par l'anglais, l'intérét de ces travaux tient a la fécondité des stratégies de
communication anciennes mises en place par les voyageurs - « d’une époque ou ni langues ni
les dialectes ne coincidaient avec des frontiéres » (Blanche-Benveniste, 2008 : 35) - qui

peuvent bien étre mises a profit par les apprenants d’aujourd’hui.

Les diverses propositions participant a cette didactique, plus bouleversante qu’on pourrait le
croire a premiére vue, demandent, en effet, tout un changement de perspective sur
I’'enseignement-apprentissage de LE. Car elles sont fondées sur une plus grande flexibilité en
termes de compétences linguistiques (la mise en avant de la compréhension, la saisie
approximative du sens, l'acceptation de mélanges...), sur un enseignement explicitement

partiel des langues et sur l'approche comparative. Les notions de « langue(s) de

18 jensen raconte dans I'avant-propos de ce livre que l'idée initiale de ce projet a surgi par la situation linguistique
vécue dans son pays. Avec un apprentissage préalable assez simple, un Danois, un Norvégien et un Suédois peuvent
se comprendre entre eux, méme si chacun parle sa propre langue. Cette situation est prise en compte dans les
programmes d’enseignement de ces pays. Pourquoi alors ne pas mettre a profit ce type d'intercompréhension pour
|'apprentissage des langues romanes a |'université ? C’était la question qu’il s’est posée au début.
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I'information », celle(s) par laquelle (lesquelles) sont véhiculés les textes oraux ou écrits, et de
« langue de la représentation », celle dans laquelle on se fait une représentation du contenu
informatif, viennent s’y substituer respectivement aux notions de LE et LM. Comme le fait
remarquer Tyvaert (2008), le signe linguistique y est étudié dans son rapport a
I’extralinguistique a travers l'information en texte apprise dans une conception référentielle et

sémantique.

Par le moyen donc de méthodes d’apprentissage adaptées, moins contraignantes et comptant
sur une période d’enseignement plus courte, qui cherche a rendre les apprenants autonomes
le plus vite, on peut favoriser l'intercompréhension entre langues apparentées. Cette notion
d’intercompréhension, empruntée de linguistes et anthropologues travaillant sur le terrain, est
fondée sur le degré de ressemblance et différence de parlers (dialectes ou langues)
mutuellement intelligibles, comme nous le constatons souvent entre les langues dérivées

d’une méme origine.

Plusieurs expériences réalisées dans différents contextes en Europe indiquent un avenir
prometteur pour la méthode, dont le projet EuRom4 largement décrit et diffusé par Blanche-
Benveniste (1995, 1997, 2008).

Ce projet mis en place en méme temps dans quatre universités — a Lisbonne, a Salamanque, a
Rome et a Aix-en-Provence - a réuni un public d’adultes volontaires dont les LM étaient le
francais, lI’'espagnol, l'italien et le portugais. Il visait spécifiquement a les rendre aptes a
comprendre des textes de la presse écrits dans les trois autres idiomes que le leur. Afin que
les apprenants puissent bénéficier de I'appui sur leurs connaissances extralinguistiques, ces
textes intégraient des domaines partagés en Europe occidentale, portant, par exemple, sur

des informations de société.

Dans ce cadre, on s’est proposé de travailler la lecture simultanément dans les trois langues
romanes a partir de comparaisons entre celles-ci, y compris la LM de chaque groupe. Ses
principes et sa méthode se distinguent radicalement de ceux de I’'approche globale, étant plus
centrés initialement sur la forme que sur le sens. Les apprenants-lecteurs, aprés avoir écouté
un enregistrement d‘un texte, étaient stimulés a le lire linéairement, « en déchiffrant » des
morceaux de phrases, c'est-a-dire en les élaguant pour n’accéder qu’a l'essentiel (sujet,
verbe, complément), et en essayant de déduire les mots opaques. Les éléments de grammaire
n’étaient pas privilégiés dans les cours, mais ils étaient fournis de fagon simplifiée au fur et a
mesure des demandes des éléves. On cherchait a éviter dans ce cas toute terminologie
grammaticale. Les remarques comparatives portant notamment sur la morphologie des
langues étaient faites au long de chaque cours. Cela a eu, entre autres, le mérite de débloquer
les apprenants face a des langues inconnues en facilitant les formulations d’hypothéses sur les
mots. En outre, cette pratique les a aidés a créer des réseaux lexicaux entre les idiomes

étudiés et a enrichir leur vocabulaire.
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Cette méthode fait preuve d’une « conception décompositionnaliste », selon les mots de
Tyvaert (2008). Autrement dit l'apprentissage se fait a travers les termes lexicaux, ou
I'apprentissage de la syntaxe est fait lui aussi naturellement a travers les textes et le lexique.
Elle s’‘oppose ainsi a la « conception compositionnaliste », d‘inspiration cartésienne, sur

laquelle se fondent les méthodes plus traditionnelles.

Malgré les différences entre |'approche globale évoquée plus haut et l'intercompréhension
pratiquée dans ces cours — a commencer par leur public et leur but - les résultats semblent
finalement se rapprocher. On y apprend a lire avec souplesse, en dialoguant avec le texte, en
comptant sur l'intuition et I'observation des données extraites du discours, et on développe
notamment une attitude investigatrice vis-a-vis des écrits, ce qui a, de plus, un effet trés
positif concernant la réflexion sur sa propre langue et la lecture en LM. Par rapport a ces deux
approches, le frangais instrumental pratiqué en Amérique latine semble étre a mi-chemin de
I'un et de l'autre : d’une part, en adaptant I'approche globale a son public, et d'autre part, en
anticipant certains procédés pratiqués plus récemment en Europe visant a promouvoir

I'intercompréhension.

Dans tous les cas, le r6le de certains éléments est essentiel, bien qu'il ne soit pas souligné de
la méme facon par chaque méthode. Il en va ainsi des connaissances extratextuelles, qui
intégrent les réalités subjectives des sujets a travers lesquelles ils lisent le monde, et du

lexique, moyen d’entrée dans les textes.

1.2 Considérations sur I'enseignement de francais instrumental au Brésil

1.2.1 Contexte socioculturel de la diffusion du frangais instrumental au Brésil

Ce que l'on appelle francais instrumental (dorénavant FI) au Brésil, qui est d’ailleurs diffusé
dans d’'autres pays d’Amérique latine et dans d’autres langues (on trouve des cours d’anglais
instrumental, d'allemand instrumental, d’espagnol instrumental, etc.), c’est une méthodologie
d’enseignement de LE qui ne vise qu’a développer la compréhension écrite de textes francais,
c'est-a-dire la lecture en langue francaise. Le FI se distingue donc d'un cours de francais
« globaliste » et d'autres cours de francais sur objectifs spécifiques (FOS) par son but, sa
méthodologie (appuyée sur la langue écrite et sur la LM de I'étudiant, car les cours sont
donnés en L1) et son public (constitué pour la plupart d’étudiants et/ou de jeunes chercheurs).
Mais a la différence de ce que l'appellation FI peut suggérer, la langue n'y est pas considérée
comme un outil, un instrument hors des énonciateurs, ni d‘ailleurs la lecture. Ce nom est d{
plutot a l'aspect pédagogique du cours et a l'objectif de la lecture entreprise dans des

formations universitaires. D’abord, une méthodologie est mise en place pour faire accéder des
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étudiants aux textes en francais. En deuxiéme lieu, il faut considérer que la lecture produite
par ces étudiants en langue francaise ne vise pas comme objectif final |'apprentissage de la
langue pour elle-méme, l'acquisition donc de toutes les compétences linguistiques a
proprement parler. Elle vise l'accés, au moyen d’une langue, a des informations les plus
variées, scientifigues ou non, souvent importantes pour leur formation. En ce sens, on
apprend a « lire pour apprendre, pour construire des connaissances » (Dorronzo & Klett,
2007)%.

Au Brésil, ayant aujourd’hui I'anglais et I'espagnol comme LE les plus enseignées dans les
colléges et les lycées, le francais entre, en général, plus tardivement dans la vie des sujets, et
l'université en est trés souvent la porte d’entrée, surtout pour les étudiants en sciences
humaines, mais aussi pour tous ceux dont le premier objectif est apparemment la réception
des textes scientifiques écrits en francais. A coté des cours de FLE menés dans les Alliances
Francgaises et dans d’autres cours privés, ainsi que dans les universités elles-mémes, on voit
un public significatif dans les classes de FI, offertes par un nombre considérable
d’universités®®. Ces cours se font généralement en deux modules et peuvent totaliser de 60 a
120 heures environ, temps considéré suffisant pour « instrumentaliser » |’éléve et le rendre
autonome dans ses recherches en langue frangaise. Au bout de ces modules, il n'est pas rare
néanmoins que les étudiants aient pris le golt de |'étude de la langue et décident

d'approfondir leurs connaissances dans les cours de FLE globaliste.

Ce dispositif pédagogique n’est pas trés récent - au Brésil il date des années 1970%! - et on le
constate toujours en vogue. Il y a, bien slr, les exigences des cours de troisieme cycle qui
obligent les étudiants a passer des examens de compréhension écrite en LE (une LE pour les
cours de master et une deuxiéme langue pour accéder au doctorat). Mais on constate
également aujourd’hui d’autres intéréts de la part des apprenants, de méme que d’autres

habitudes et besoins de lecture.

A cOté des textes scientifiques, ils expriment souvent l'envie de pouvoir comprendre des
ceuvres littéraires ou des textes portant sur des sujets autres que ceux liés purement a leur

champ d’études, comme la presse, la mode, les bandes dessinées et les manifestations

19 Des appellations telles que « lectura-comprension en francés » (lecture-compréhension en francais), employée le
plus souvent par nos voisins hispanophones, ou « pratica de leitura em francés » (pratique de lecture en frangais),
employée aujourd’hui dans certaines universités brésiliennes, sont certainement plus appropriées que celle de FI.
Nous la gardons ici quand méme parce qu’elle nous semble encore la plus diffusée dans ces milieux et différemment
d’autres enseignements, ces différentes dénominations n’'impliquent pas des différences conceptuelles et
meéthodologiques dans la pratique.

20 Quelques universités importantes au Brésil qui offrent ces cours: a S&o Paulo, USP, Unifesp, PUC-SP, FASM (SP), a
Campinas, Unicamp, a Rio de Janeiro, UFR], PUC-Rio, UEFS, a Brasilia, UnB, a Aracaju (Sergipe), UFS, a Salvador
(Bahia), UFBA, a Belo Horizonte (Minas Gerais), UFMG, a Porto Alegre (Rio Grande do Sul), UFRGS, PUCRS, dans les
provinces de la région sud du Brésil, UFSM (RS), UFPel (RS), entre autres.

2 Le premier ouvrage paru au Brésil date de 1977 : Candido, A. et al. O Francés Instrumental: a experiéncia da
Universidade de S&o Paulo. Sao Paulo, Hemus. Il s’agit d’un recueil d’articles qui font le bilan partiel d’expériences
pédagogiques menées a I'Université de Sdo Paulo. Comme le précise le Pr. Caroni dans la préface, il s'agissait de faire
le point aprés deux ans de travail sur cette « nouvelle expérience d’enseignement ».
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culturelles diverses. Cela est dii sans doute a la circulation accrue des écrits dans le monde
virtuel ol nous vivons et a la facilitation d’accéder aux supports en LE les plus divers (la
presse, les musiques, les vidéos, etc.) principalement par le Web. Par conséquent, leurs
expériences de lecture ont elles aussi changé. Comme le signale Pietrardia (2006 : 3),
I’étudiant « n'a plus besoin d’étre convaincu que la lecture se fait dans tous les sens, de fagon
non linéaire, en ayant recours a plusieurs types de stratégies et d‘indices ». De plus, il est
habitué davantage a la fragmentation de lI'information qui lui arrive de fagon diffuse par toutes

sortes de moyen.

Cette nouvelle situation nous met en face d’un autre aspect, celui de la présence
(incontournable) de langues diverses dans les communications. Qu’on le veuille ou non, on est
confronté aujourd’hui beaucoup plus souvent qu’autrefois a des « éclats » de langues, ce qui

fait dire a I'écrivain et essayiste Edouard Glissant :

« ce qui caractérise notre temps, c’est ce que j'appelle I'imaginaire des langues,
c’est-a-dire la présence a toutes les langues du monde. [...] On ne peut plus
écrire une langue de maniére monolingue. On est obligé de tenir compte des
imaginaires des langues. Ces imaginaires nous frappent par toutes sortes de
moyens inédits, nouveaux : l‘audiovisuel, la radio, la télévision. » (Glissant,

2010 : 14, c’est nous qui le soulignons)

En parodiant ses mots, nous avancgons alors qu’on ne peut plus /ire aujourd’hui de maniére
monolingue. Cela explique en grande partie, a notre sens, les motivations des étudiants de FI,
de méme que leur besoin d’aller vers d'autres idiomes que l'anglais, par exemple. Il faut
rappeler encore qu’aucune sorte de contrainte finalement d’ordre géographique, politique ou
économique, ne les poussent a étudier le francais. S'ils le font, c’est le plus souvent par leur
propre choix - par envie plutét que par besoin -, ce qui n‘est pas a négliger en termes de

motivations.

Les cours de langue instrumentaux, s’ils ne sont pas l'idéal pour ce qui est de I'apprentissage
d’un idiome, se révelent donc une solution possible dans le contexte d'une vie adulte et
surtout une voie plus accessible pour les étudiants®?. Par ailleurs, leurs limites en termes
d’apprentissage d’une langue peuvent facilement se transformer en avantages. La premiere
impression des enseignants qui sont passés par |I'expérience de faire un cours de FI, c'est
gu'ils tendent a étre beaucoup moins frustrants pour les éléves que les cours de FLE plus

traditionnels dés qu’ils comprennent le but et la dynamique des classes. La plupart des

22 Dans les universités publiques, tous les enseignements offerts dans le cadre de la licence sont gratuits et en
principe tous les étudiants ont le droit de s’y inscrire.
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étudiants arrivent a se débrouiller assez bien a la fin d’'une année, et peuvent se servir des
bibliographies en langue frangaise dans leur domaine, ce qui constitue le but du cours. Il y en
a méme quelques-uns qui atteignent de trés bons résultats de lecture lorsqu’ils s’aventurent
dans d’autres genres textuels, comme le littéraire par exemple. De plus, cette approche par
compétence (cf. Beacco, 2007) aide a « démystifier » - pour |'apprenant notamment -
I'acquisition des LE, qui ne peut qu’étre évaluée en rapport avec les situations de
communication concrétes et selon les besoins d’apprentissage. L'éléve, dans ce cas, est plus
encadré et plus conscient de son rapport a la LE et de ses objectifs concernant cet

apprentissage, ce qui peut étre assez apaisant, et I'amene souvent a approfondir son étude.

Cela est tout a fait en conformité, d’ailleurs, avec les directives du Cadre européen commun

de référence pour les langues, comme on peut le lire chez Beacco (2007) :

« Nous considérons que le point de vue fondamental adopté dans le Cadre est
que la connaissance dune langue étrangére n’est pas un tout indissociable
(« connaitre la langue »), mais que celle-ci peut étre considérée comme un
ensemble déléments qu’il est possible de distinguer et d’identifier en tant que
tels et qui constituent des composantes de la compétence de
communication. [...] Cette situation nouvelle créée par l'adoption du Cadre se
caractérise donc par le fait que les approches de |’'enseignement des langues par
compétences, qui a toujours constitué une composante forte de l‘approche
communicative, reviennent sur le devant de la scéne didactique. » (Beacco,
2007 :10)

Le FI rend compte donc, par une approche de I'enseignement du frangais a I’étranger fondée
sur les besoins les plus immédiats et les possibilités de les mettre en oceuvre, d‘une
composante de la compétence communicative, a savoir la réception de l’expression écrite.
Cette approche, méme si elle n‘est pas trés récente, est loin de perdre son intérét dans ces

milieux, c’est pourquoi elle mérite aussi d’étre bien définie et comprise.

1.2.2 Quelques repéres historiques

Comme nous l‘avons dit précédemment, ce dispositif pédagogique nait dans les années 1970
au Brésil et dans d’autres pays latino-américains suite a des changements d’ordre économique
et politique, en raison de l'importance croissante de la culture nord-américaine et

naturellement de |I'anglais aprés la deuxieme guerre a |’échelle mondiale. Si I'on se fixe sur les
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conséquences pour l’enseignement, on voit que des événements sont souvent imbriqués.

Ainsi :

d’un c6té, le fait que I'anglais a pris le devant de la scéne comme langue mondialisée,
et d'autre co6té, le fait d’avoir en France, a cette époque, une réduction du budget
destiné a des politiques de diffusion de la langue francaise a |’étranger, surtout dans les
pays non francophones, a cause de la crise pétroliere touchant le monde (cf. Cuqg et
Gruca, 2003) ;

d’'une part, le changement des mentalités concernant les priorités pour Ile
développement, a savoir les sciences et les technologies au détriment des
connaissances artistiques et culturelles, voire humanistes ; d‘autre part, Ia
massification de |’éducation obligeant justement les politiques éducationnelles a établir
des priorités, et les LE n’entrent pas du tout dans l'ordre du jour. A ce propos il faut
considérer aussi une autre sorte de changement, pas moins important, mentionné par

Alvarez :

« la notion méme de culture a changé dans cette seconde moitié du XX¢ siécle :
a la culture-somme, on oppose la culture comme 'une aptitude a conquérir et a
dominer son milieu biologique, social, idéologique et intellectuel’, » (Alvarez,
1974 : 11)

lié a tout cela, on voit le développement du Language for Specific Purposes ou LSP (et
son équivalent en francais, Francais sur objectifs spécifiques ou FOS?3) rappelant la
question fondamentale aux enseignants de savoir « pourquoi les éléves ont besoin
d’apprendre une langue étrangére ? » et pronant un enseignement-apprentissage fondé
sur les besoins spécifiques de chaque groupe social et culturel ; en méme temps, on
voit une chute relative des méthodes audiovisuelles en FLE et la recherche de

nouveaux modéles (cf. Pietrardia, 1997).

Ces événements historiques aident, en gros, a expliquer I'ascension du FI en Amérique latine,

mais

ils n‘expliguent pas tout, puisqu’ils ont des conséquences plus générales sur

I'enseignement des LE un peu partout. Dans ce sens, d’autres particularités de cette Amérique

y ont trait : la formation des professionnels de frangais dans les universités et le marché de la

traduction, par exemple, comme |'ajoute Alvarez (op cit. : 8).

3 Ici cette dénomination est prise de maniére ample et générale, car ensuite nous reprenons la question
terminologique.
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L'étude du francais dans les universités d’Amérique latine, et aussi d’autres LE, vise
principalement ou seulement, dans les années 1970 et méme aujourd’hui dans certains cas (a
I'exemple de la réalité brésilienne), a la formation d’enseignants de langue frangaise (le
professorat), les formations de traducteurs et d‘interprétes étant trés peu développées dans le
cadre universitaire. Alors qu’il y avait une importation massive d’information scientifique,
technologique, philosophique, académique de pays européens et de I’Amérique du nord.
Paradoxalement cette information n’y arrivait pas a étre traduite pour les raisons déja
évoquées, a savoir : le manque de professionnels de la traduction, et aussi la situation
précaire de l'industrie de I'édition. Dans le meilleur des cas, des ouvrages étaient traduits soit

dans le pays d’origine soit dans des pays intermédiaires, tels que le Mexique et I’Argentine.

La situation semble étre tellement problématique qu’Alvarez suggéere en 1974 :

« Il serait peut-étre utile de recommander aux universités latino-américaines de
créer des 'centres de traduction’, annexes des bibliotheques, ayant pour mission

de diffuser l'information regue en langue étrangére. » (op cit., p. 8)

Puis, « Pour pouvoir constituer ces centres de diffusion de [linformation
étrangére, un certain nombre des étudiants de francais devraient étre orientés

vers la traduction. » (op cit. : 9)

A ce manque de formation de traducteurs et a la précarité du marché de la traduction, il faut
sans doute ajouter la question relative au temps pris pour une traduction. La production
traductrice ne suit jamais le rythme des productions académiques, de l'information circulante,
engageant plusieurs professionnels et plusieurs étapes. En outre, il revient cher de faire
traduire. Ce probléme est renforcé aujourd’hui, I'accés a l'information se faisant plus vite que
jamais. D'un autre coOté, il est vrai aussi que les professionnels de la traduction sont
actuellement beaucoup plus nombreux qu'il y a une vingtaine d’années et sans doute la qualité

des travaux a énormément progress€, mais |'aspect temporel reste important quand méme.

A part ces questions, le corps enseignant des milieux universitaires a évidemment tout
I'intérét a, comme le rappelle Klett (2007 : 440), « insister sur la valeur formative des
langues, des outils remarquables pour le perfectionnement intellectuel ». Le fait de se trouver
confronté a des LE dans une démarche d’apprentissage n’‘est jamais sans effet pour la
subjectivité des sujets. En effet cette situation dévoile la partialité de leurs représentations du

monde en les obligeant a revoir tout ce qui était, jusqu’a ce moment-la, considéré comme
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« naturel », en bref a revoir leurs « visions du monde » (concept développé par Wilhelm von
Humboldt) %%,

C’est dans ce contexte que les cours de langues instrumentaux se diffusent dans les centres
universitaires latino-américains, chaque cours ayant toutefois ses particularités concernant le
rapport des étudiants avec la langue enseignée. Par exemple, au Brésil, les étudiants qui
suivent un cours d’anglais instrumental ont déja étudié I'anglais a |'école et ont au moins des
connaissances élémentaires de cet idiome. Ceux qui travaillent I'espagnol pour la lecture
veulent en général s’habituer a lire dans cet idiome et enrichir leur connaissance de la langue,
puisque l'espagnol ne pose pas de vraies difficultés a la compréhension pour les Brésiliens.
L'allemand est aussi enseigné par cette méthode, mais dans ce cas la plupart des étudiants
ont déja été initiés a l'apprentissage de la langue ou suivent en méme temps un cours de
langue générale en allemand. Pour ce qui est du francais, le cours instrumental constitue le
premier contact didactique pour la plupart des étudiants. Il est plutot rare de nos jours de
trouver un éléve qui ait déja étudié la langue francaise (il reste des lycées qui continuent
quand méme a offrir le francais, mais ils sont trés peu nombreux et en général c’est aux
lycéens d’y choisir la langue qu'ils vont étudier parmi deux ou trois options). Ces cours ont
donc le mérite de proposer une vraie introduction au FLE, en alliant certaines caractéristiques
communes aux cours de FOS avec une approche élémentaire de la langue. Comme nous le
signale Pietrardia (1997 : 73), cette situation bien connue au Brésil et en Amérique latine a
entrainé « une inversion de la situation initiale qui va du déficit linguistique a un apprentissage
assez enrichissant autant de la langue que de la lecture en FLE » et naturellement « des

changements essentiels dans la méthodologie [du FLE] »%°.

Quelle est donc la spécificité d’un cours de FI par rapport aux autres cours de type FOS ? On a
besoin de définir les enseignements réunis sous le nom de FOS, car ils reflétent une histoire et

montrent qu'il ne s’agit pas que de simples variations sur le méme théme.

1.2.3 Les enseignements de type FOS

A partir des années 1960, le terme « frangais scientifique » ou « francais scientifique et
technique » commence a étre bien diffusé en didactique francaise, reflétant une tendance
plutét pragmatique dans I'enseignement des langues. Méme si ce nouvel enseignement ne

semble pas étre vraiment nouveau, car il n’implique pas forcément un changement

24 comme nous I’explique Chabrolle-Cerretini, « Ce concept [...] désigne la saisie organisée du monde extérieur par la
langue, la fagon de comprendre la réalité extralinguistique, la maniére de s’y référer et de la construire par le
discours. » (2007 : 133).

25 I o . . s . A
La citation de cet ouvrage, écrit originalement en portugais, a été traduite par nous, de méme que toutes les
citations auxquelles nous avons recours au long de cette thése écrites en une langue autre que le frangais.
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méthodologique ni, d’ailleurs, une premiére attention systématique portée aux langues de
spécialité®®, il marque le moment ol les formateurs en langue commencent a privilégier un
public spécifique - celui des professionnels techniques et/ou des savants - et, en
conséquence, assignent d’autres buts a |’‘apprentissage de LE. On attribue une place plus
importante au langage, au discours spécialisé, situation qui amene Alvarez (op cit. : 9) a dire,
tout en accord avec le raisonnement de |'époque, que « le ‘francgais scientifique’ est un type de
langue. Sa définition pose un probléme linguistique. Le ‘francais instrumental’, en revanche,

est un type d’enseignement. Sa définition reléve de la pédagogie ».

Plus tard, dans les années 1970, on nomme « francais fonctionnel » ce qui s’approche
davantage d'un nouveau modele pédagogique, puisque l'accent est mis sur les besoins des
apprenants, les situations de communication, l'analyse des discours authentiques et une
reformulation des méthodes. Ce terme est di a Louis Porcher (1976) qui, dans un article
intitulé « Monsieur Thibaut et le bec Bunsen », explique : « La meilleure définition du frangais
fonctionnel nous parait étre celle d’un frangais qui sert a quelque chose par rapport a |'éleéve »
(1976 : 68). Méme si les groupes visés sont encore ceux de chercheurs ou professionnels de
certains domaines, particulierement le droit, la médecine, I'hétellerie et le tourisme, il ouvre
une porte pour une nouvelle approche. Celle-ci continue a étre cependant globaliste en termes
de compétences communicatives, c’est-a-dire englobant les compétences orales et écrites en
langue, ce qui ne correspond pas au FI développé en Amérique latine. Il faut remarquer que
cet autre type d’approche appelée « fonctionnel » en France n'a pas eu de grandes
répercussions dans les pays latino-américains, ne se superposant pas a celle qui privilégie la

lecture.

Les autres noms, toujours en vogue, révelent des avancées par rapport au francais
fonctionnel, mais ils semblent donner suite a ce parcours. C'est ainsi que l'on arrive au
« francais sur objectifs spécifiques » ou FOS et finalement au « frangais a Vvisée

professionnelle » ou « frangais langue professionnelle ».

Par rapport au francais fonctionnel, le FOS centre encore davantage les activités pédagogiques
sur les « objectifs spécifiques » et immédiats des apprenants, d’ou son nom, de telle fagon que
c’est le public le point de départ pour la mise en ceuvre méthodologique. Ce public est, dans ce
cas, bien défini, car composé de spécialistes, de professionnels ayant de fortes connaissances
de leur domaine et maniant trés bien les outils conceptuels qui y sont employés, ce qui
entraine de vrais découpages des champs de spécialité, tels que : le francais des affaires, le
francais juridique, le frangais médical, le francais des relations internationales, le francgais du

secrétariat, le francais des télécommunications, etc. L'apprentissage de la LE est motivé par

%6 On peut rappeler, par exemple, le manuel du francais destiné aux militaires indigénes combattant pour I'armée
francaise, lancé aprés la premiere guerre mondiale, en 1927 (voir Kahn, 1990) ; ou le travail d’Eugen Wuster en
terminologie, publié en 1931.
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des besoins professionnels, sa maitrise spécifique ayant des conséquences concretes sur les

activités et les rapports de travail.

Le « frangais a visée professionnelle », dont I'ascension est récente, datant des années 1990,
a la différence de I’enseignement précédent n’est pas ancré dans les domaines de spécialité. Il
porte sur un langage plus général, de base, qui pourrait étre employé dans n’importe quel
champ, et s’adresse a un public en réalité moins avancé en francais et qui se trouve en voie
de professionnalisation. Cela, comme l’explique Mourlhon-Dallies (2008 : 91), tient a deux
principales raisons : un contexte de mondialisation ou l'on peut travailler a I'étranger ou,
méme en restant dans son pays, travailler en LE, et aussi un contexte ou les échanges
universitaires et/ou de formations professionnelles entre les pays sont de plus en plus

stimulés, période pendant laquelle on peut aussi travailler a I'étranger temporairement.

Si lI'on reprend toutes ces appellations diffusées en didactique de langue, ainsi que leurs
raisons d’étre, on remarque clairement une intention de se démarquer de l'enseignement
général de la langue francaise, de ce qu’on appelle communément FLE, vu qu'il s’agit dans
tous les cas exposés de définir et d'atteindre les objectifs spécifiques d’un public particulier. Et
parler d’objectifs spécifiques dans ces cas - car on pourrait se demander si tout enseignement
ne vise pas, en fin de compte, des objectifs qui lui soient propres — c’est parler d'une prise de
conscience des besoins précis dés le début et pendant tout |'apprentissage, de maniére que
non seulement la mise en ceuvre méthodologique soit fondée sur ces besoins, mais aussi que
les apprenants eux-mémes deviennent capables de gérer leurs propres besoins, ou selon les
mots d’Hutchinson et Waters lorsqu’ils parlent de l’enseignement de l'anglais (cités dans
Lehmann, 1993 : 87) : « ce qui distingue l'anglais pour objectifs spécifiques de I'anglais

général n'est pas |I'existence des besoins en tant que tels mais la conscience de ces besoins ».

Outre cette premiére caractéristique, tous ces genres de cours partagent également au moins
deux autres caractéristiques : le facteur temps, I'immédiateté dans |’'apprentissage, parce que
les apprenants doivent pouvoir s’en servir vite, ainsi que le facteur efficacité, mesurée sur le
terrain, dans des activités professionnelles ou académiques. L'enseignement de langue n'a
jamais été tellement considéré comme un produit, disons, « pensé, lui, dans une perspective
de ‘productivité’ » (Farid, 2005 : 229), comme |'exprime bien cet auteur dans le titre de son

article « L’enseignement du francais sur objectifs spécifiques. La demande et |'offre ».

Pour les mémes raisons, d’ailleurs, on remarque des différences d’une approche a l'autre, avec
peu de superpositions. Ainsi le frangais a visée professionnelle, destiné a des sujets en
formation, qui ne sont pas encore spécialisés, ne remplace pas le FOS (celui-ci, néanmoins,
semble prendre la place du frangais fonctionnel), qui s’adresse davantage a des professionnels
maitrisant trés bien les notions et donc la terminologie circulant dans leur domaine et souvent
ayant déja quelques connaissances de la LE. Ces professionnels, de leur c6té, au moins dans

un premier temps, ne se satisfont pas des buts cherchés dans le FI, centré essentiellement sur
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la lecture de textes de vulgarisation et/ou de grande diffusion par la presse, pouvant ou non
avancer vers des textes spécialisés, scientifiques et/ou techniques, ou des spécialistes et des
étudiants peuvent apprendre dans la méme classe. En somme, toutes ces approches peuvent

étre donc plutét complémentaires que concurrentes.

1.2.4 Les particularités méthodologiques du francais instrumental

Les principes pédagogiques du FI sont fondés, d’'une part, sur quelques traits particuliers au
groupe d’éléves, tels que ses préférences, ses motivations et ses intéréts, et d’autre part, sur
ses connaissances préalables et son savoir-faire pour comprendre un texte, c'est-a-dire les
composants d‘une compétence de communication. A part ces éléments particuliers a chaque
groupe, l’enseignant examine la compétence stratégique pour aborder un texte qui reléve
certes des habitudes de lecture que chacun porte en soi, mais qui sont tributaires aussi de la
plus ou moins grande capacité d'adapter ses stratégies a un projet de lecture, aux
caractéristiques typologiques du texte, comme le rappelle Coracini (1990), et aux difficultés
posées par la LE. En effet, ces compétences de lecture ne sont pas transférables
automatiquement d‘une langue a l'autre, d’ou le besoin d'une méthodologie d’enseignement

stricte.

L'approche du texte pratiquée en classe de FI est globale, I'appréhension de I'image du texte
ainsi que la relative transparence lexicale, due a une certaine ressemblance
morphosémantique entre le portugais et le francais, jouant un role essentiel pour le
déclenchement des premiéres anticipations et hypothéses sur son contenu. On procéde de la
sorte surtout au début afin d’éviter I'appréhension linéaire du texte et la propension de
presque tous les débutants a vouloir reconnaitre chaque mot. Ainsi cette approche est faite
d'un va-et-vient entre leurs hypothéses et les données saisies du texte, dans une progression
toujours ménagée par l'enseignant qui, seulement dans un second temps, systématise les

éléments d’ordre linguistique et discursif.

Des notions de phonétique de l'idiome étranger sont travaillées dans la mesure ou les formes
sonores servent aussi comme des ressources a |'apprenant qui peut, dans certaines situations
et dans certaines langues, agir par rapprochements entre les paires de langues, qui tantot
arrivent par la graphie, tantot par la forme phonétique. De plus, l'oralisation des textes
favorise aussi la motivation - et la mémorisation - des éléves a I’égard de la langue étudiée,
qui reste encore plus étrangére quand on ne se fait pas une idée de son image acoustique.
Mais le travail oral en classe d'instrumental ne dépasse pas beaucoup le niveau de la

prononciation et de la prosodie, |'apprenant n’‘accédant pas en réalité a la langue parlée. Des
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considérations ponctuelles sur celle-ci ne sont faites que lorsqu’elles deviennent pertinentes

pour la compréhension d'un texte écrit donné.

En outre, les lectures proposées en classe ont trés souvent un objectif autre que simplement
comprendre le texte. La compréhension d’un écrit intégre une activité plus large qu’on précise
des son premier abord. Cela se fait par de petites taches auxquelles les étudiants sont déja
habitués, telles que : faire une synthése du texte, se situer a I’'égard des idées développées
par l'auteur, mettre en rapport des points de vue sur un méme sujet soutenus par différents
auteurs, etc. L'enseignant les engage de la sorte a lire et a agir dans un contexte de

communication en lien étroit avec leur univers de formation universitaire.

On comprend alors que ces cours se distinguent clairement d’'un cours de LE dit globaliste
auquel renvoie la représentation que les apprenants se font trés souvent d’un cours de langue
due a leurs autres expériences d’apprentissage. De la méme fagon, bien que pour des raisons
différentes, on comprend qu'il ne s'agit pas non plus d’un cours ou I’'on va traduire des textes.
Voila deux distinctions évidentes, mais fondamentales, faites ici plutét dans le but d’'aider a la

réflexion, plus tard, sur les matériaux didactiques, dont les dictionnaires.

Par rapport a une approche globaliste, la premiére distinction a déja été énoncée : dans un
cours de langue général, on travaille toutes les compétences communicatives, c’est-a-dire la
compréhension orale et écrite et I’expression orale et écrite, en privilégiant surtout au début
I'oralité, car, a la maniére de |'apprentissage de la LM, on cherche a plonger I'apprenant dans
la LE et cela passe spécialement par le langage oral. Par contre, en cours de FI, la stratégie se
constitue pratiquement de facon inverse, puisqu’on part de I'écrit, de la réception écrite, et
toute la communication en classe a lieu en LM, c’est-a-dire toutes les explications et réflexions
en classe élaborées sur la langue et/ou le discours étrangers passent par la langue des
apprenants. Autrement dit autant le métalangage employé que linterprétation faite des

contenus textuels sont fondés sur la L1.

La grammaire de la langue cible est, en conséquence, introduite et développée d’une toute
autre facon en une classe de FLE a visée générale et en classe de FI. Grosso modo, dans le
premier cas des contenus grammaticaux sont étudiés de fagons diversifiées et exhaustivement
afin que l'apprenant soit capable non seulement de comprendre les usages et leurs regles,
mais surtout qu’il puisse bien employer ces données apprises, soit a l'oral soit a I'écrit, et
méme qu’il sache les expliquer (principalement quand on pense a un cours destiné a former
des professionnels en LE). Dans le deuxiéme cas les informations grammaticales, toujours
liges a la grammaire de l|’écrit, sont données sur mesure pour que le lecteur puisse
comprendre ce qu’il lit, et I'enseignant a le souci d’éviter tout ajout qui puisse surcharger

I’éléve et qui, en réalité, n’est pas nécessaire pour atteindre le but du cours.

Ces considérations résumeées ici ont évidemment des conséquences sur les matériaux

didactiques utilisés comme support en classe. Les méthodes employées communément en
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classe de FLE ne satisfont pas du tout les besoins des classes de FI. En réalité, I'enseignant
chargé de ces classes doit préparer lui-méme le matériel qui servira de support pour ses
cours. Pour le faire, il prend en considération le groupe d’éléves (leur(s) domaine(s) d’'étude),
ses besoins et ses objectifs, comme le font d’ailleurs ceux qui travaillent en cours de FOS?’. Le
matériel en cours de FI est constitué de textes authentiques, accompagnés le plus souvent
d’exercices et de petits appendices concernant le lexique et/ou des faits grammaticaux. Les
exercices peuvent servir pour aider a déclencher |'activité de mise en parole de ce que les
apprenants ont appris, focaliser une question de grammaire, de vocabulaire, qui leur apparait
comme une entrave, ou méme insister sur un point linguistique qui leur pose des difficultés.
Ils complémentent en quelque sorte |'activité orale menée par I’enseignant a travers laquelle

les apprenants formulent des hypothéses sur le contenu du texte.

Quant a la traduction, méme si elle peut faire partie a un moment donné des stratégies de
lecture des apprenants, elle est davantage éloignée de leurs objectifs. D'autant plus qu’elle
peut facilement masquer le processus de compréhension pour certains apprenants débutants
qui sont plus attachés a la surface linguistique et peuvent facilement prendre |'acte de traduire
pour l'acte de comprendre. Or, ces deux processus cognitifs extrémement complexes ne se
superposent pas, puisque pour pouvoir traduire, il faut avant tout avoir pu comprendre. Ces
apprenants ne sintéressent qu’a un mode de compréhension qui leur permettent certes de
verbaliser en LM ce qu'ils ont compris, mais sans aucun souci de I'expression et d’'une mise en
équivalence qui intégre un cadre communicatif autre que leur propre apprentissage. Aussi
pouvons-nous dire également que s'il y a traduction dans ces cours, elle s'approche davantage

d’une « déverbalisation?® » sans aucune prétention de dépasser cette étape.

De tous les aspects liés a cet enseignement, il en reste toujours un plus difficile a travailler,
puisque moins susceptible d’étre systématisé de par sa nature : le lexique. S'il est vrai que les
apprenants n’ont pas besoin de tout comprendre pour mettre en marche des mécanismes
d’anticipation et la formulation d’hypothéses sur les écrits - activités fort importantes pour
qgu’ils se réapproprient le processus de lecture en LE - il s’avere primordial qu’ils puissent
s'appuyer sur certaines informations autres que leur seule intuition, leurs connaissances
préalables et une certaine transparence lexicale. Comment font-ils alors pour aller au-dela de
ce premier abord du support écrit ? Comment peuvent-ils enrichir leur vocabulaire dans une
telle démarche d’apprentissage afin de dépasser la lecture superficielle tout en devenant de

plus en plus autonome a I'égard de la médiation enseignante ?

27 Bjen que ceux-ci comptent déja davantage sur des ouvrages faits sur mesure pour ces cours (voir Mourlhon-Dallies,
2008).

2 Nous empruntons cette notion de la théorie interprétative de la traduction (Seleskovitch & Lederer, 1984) selon
laquelle la déverbalisation correspond a une phase intermédiaire entre la compréhension, dont elle est le résultat, et
|’expression, dont elle est le début.
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Dans une recherche plus large sur les procédés de lecture d’apprenants d’un niveau débutant
en LE, Pietrardria (1997) a signalé le traitement lexical comme I'une des questions les plus
sensibles pour les étudiants, notamment pour ceux qui prennent des cours de FI. Elle avait
noté, comme nous le montrent également les recherches cognitives, que le faible niveau
linguistique peut effectivement bloquer leurs stratégies de lecture. Raison pour laquelle
d’ailleurs elle exclut ce groupe d’étudiants de ses recherches ultérieures pour ne se consacrer

gu’aux apprenants inscrits a une formation générale de francais.

En outre, la didactique des LE elle-méme semble avoir oublié I'étude des mots, comme nous le
fait remarquer Galisson (1991 entre autres), Laufer (1986), Bogaards (1994) et Pietrardia
(1997), et avec elle certains outils théoriques et pratiques de disciplines qui s’y consacrent,
comme la lexicologie et la lexicographie. Abandonnés a leurs propres initiatives et recherches
lexicales, les apprenants devinent donc les mots qu'ils ne peuvent pas déduire du contexte
et/ou ont recours a un dictionnaire en n’en tirant pas forcément profit. Cela tient, a notre avis,
a deux principales raisons : d’une part, le manque d‘intégration de I’étude lexicale et des outils
lexicographiques a cet enseignement, et d’autre part, I'inadaptation des dictionnaires a ce

public.

1.3 Récapitulation et considérations finales

Afin de mieux comprendre nos motivations a reprendre la réflexion sur la place du vocabulaire
dans l'enseignement-apprentissage de la lecture en LE - |'une des questions centrales dans
notre thése —, nous nous sommes d’abord tournés vers des pratiques d’enseignement et des
études expérimentales qui mettent la lecture au cceur de leurs intéréts. Ce chapitre a été

divisé ainsi en deux parties :

- la premiére partie fait le point sur les approches didactiques qui se sont développées
sur la lecture en LE, et particulierement en FLE, a partir des années 1970, en mettant
I'accent sur les présupposés les plus partagés de méme que sur les enjeux d'un tel

apprentissage, mis en avant par des recherches expérimentales ;

- la deuxiéme partie situe historiquement et théoriquement le dispositif pédagogique
connu par l'appellation de francais instrumental, qui s’est créé et diffusé dans des
universités latino-américaines afin de développer chez les étudiants la compétence de

compréhension écrite en langue frangaise.

Dans la didactique du FLE, c’est Coste (1974) qui lance les premiers fondements pour la
construction d’'une pédagogie destinée a la « lecture du sens », ou plus précisément a la
compréhension écrite. Dans ce contexte d’enseignement du francais, cette pédagogie suppose

une compétence en lecture déja acquise en LM, ce qui la distingue radicalement des
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expériences d’apprentissage lors de |'alphabétisation. Il rappelle les mécanismes qui placent
tout de suite cette activité dans I'acte d’énonciation qui consiste a lire : fait de facon active par
le sujet, de fagon plus globale que linéaire, se servant de connaissances préalables et d’un
savoir-faire ainsi que d‘une intention communicative. Les indices d’ordre linguistique sur
lesquels s’appuie le lecteur dialoguent donc pendant tout le processus de la lecture avec des
indices d’ordre extratextuel. Le défi dans ce cas en termes pédagogiques consiste a faire
prendre conscience aux apprenants de compétences qu’ils portent déja en eux, ce qui

demande la mise en ceuvre de nouveaux modes de lire.

D’autres stratégies d’enseignement de la lecture en FLE se sont alors développées (Vigner,
1979 ; Moirand, 1979), dont I'approche globale (Moirand, 1979 ; Lehmann & Moirand, 1980 ;
Cicurel & Moirand, 1990). Fondée sur des principes communicatifs, son objectif est de faire
découvrir a l'apprenant un éventail de possibilités pour entrer dans les textes, de fagon qu’il
soit en prise directe avec la situation d’écrit et le projet de lecture envisagé.
Méthodologiquement, I’enseignant crée des situations de lecture ou I'apprenant doit avant tout
dialoguer avec le texte a la fois par la formulation d’hypothéses sur son contenu et sur ses
objectifs communicatifs et par l'identification d’indices divers repérés dans le support écrit. A
partir de tels procédés — qui ont le mérite de présenter d’autres modes de lire que le mode
linéaire — on vise a faire développer une compétence de production de sens ol le savoir
linguistique est mis au méme plan que d’autres savoirs. Dans ce cadre, on présuppose
pourtant des apprenants ayant déja une maitrise élémentaire de la LE, raison pour laquelle on
ne s’y pose pas la question d’'une étape primordiale lors de la lecture, celle appuyée davantage

sur le déchiffrement linguistique.

Les études en psycholinguistique portant sur la lecture en LE (Gaonac’h, 1990, 1991 ; Coirier,
Gaonac’h et Passerault, 1996) montrent, de leur part, qu'il faut avoir un équilibre de gestion
entre un processus de haut niveau (traitement de l'information contextuelle, thématique, du
contenu de référence, de caractéristiques relatives au genre textuel...) et de bas niveau
(traitements textuel et linguistique, tels que la reconnaissance des mots et la compréhension
de la syntaxe). Plus ce dernier est automatisé, plus il libére |'attention pour la tache de

construction de sens, les déficits au bas niveau pouvant en effet court-circuiter la lecture.

Mais comment réagissent finalement les lecteurs face a des textes en LE lorsqu’ils sont d'un
niveau débutant ? Est-il possible de soutenir un projet d’apprentissage de la compréhension
écrite depuis le début de l'acquisition d’'une LE ? A la suite des expériences mentionnées,
d’autres études et pratiques pédagogiques ont cherché a mettre en lumiére certains
comportements des apprenants dans une telle situation et ont lancé des pistes pour un tel

projet.

Le travail de Souchon (1995, 2000) visait a mettre en lumiére les compétences textuelles et

discursives lors de la lecture en LE dans un groupe hétérogene d’apprenants (de plusieurs
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nationalités et de niveaux distincts). Il nous réveéle, entre autres, qu’il n’y a pas de différences
significatives dans les comportements des étudiants débutants et intermédiaires vs. des
étudiants les plus avancés pour la moitié des textes analysés. De facon générale, tous les
apprenants arrivent a distinguer les genres textuels ainsi que les différences discursives entre
les textes. S'il y a des faiblesses quant a cet aspect, elles sont plutot liées a I'expérience que
chacun porte en soi en termes de fréquentation de I'écrit. Quant aux difficultés de
compréhension, sa recherche indique que les comportements tendent a se rapprocher lors de
I'analyse des textes les plus difficiles et notamment sur un aspect qu’il a nommé
« altération ». Les étudiants dans leur totalité ont du mal a identifier les indices qui aident a
construire la relation scripteur-lecteur, en voyant le texte comme un objet situé en dehors de
cette relation. Selon I'auteur, c’est donc sur ce point qu’il faudrait insister dans les activités de

lecture.

Souchon ne focalise pas le lexique dans sa recherche, bien que ses conclusions aient été tirées
en grande partie de soulignements des participants lors de leurs lectures. Or ces traces
laissées sur les textes portent notamment sur le lexique, ce qui lui permet en plus de faire une
association entre les catégories de mots les plus soulignées et les genres textuels. Il montre
par |3, sans pour autant vouloir s’arréter sur cet aspect, que c’est sur les mots tout d’abord
que les apprenants butent, et que ceux-ci peuvent varier selon le genre auquel appartient le

texte.

La deuxiéeme expérience que nous avons évoquée porte sur la compétence de
I'intercompréhension. Inspirée de pratiques et de comportements du quotidien de ceux qui
cOtoient des voisins parlant un autre idiome, cette didactique - qui est en plein essor en
Europe - cherche a potentialiser cette compétence chez des sujets par le moyen de la
sensibilisation a la proximité morphosémantique des langues de méme origine. Dans ce
dispositif, on part des connaissances d’une LE (ou de la LM du sujet elle-méme) pour favoriser
l'acces simultané a d’autres langues de méme origine, par un effet cumulatif de savoirs
linguistiques. Brievement, nous pouvons dire que cette méthode s’appuie sur des textes écrits
et/ou oraux et met en ceuvre une approche comparative des langues ou les termes lexicaux
sont au cceur de |I'étude, I'apprentissage de la syntaxe venant a travers les activités proposées
sur les textes. Comme le remarque Tyvaert (2008), il s’agit d'une conception
« décompositionnaliste » de |'apprentissage des LE bien centrée sur une compétence
spécifique, la compréhension. Les résultats obtenus jusqu’a présent avec des apprenants
débutants complets sont assez encourageants, comme en témoignent, entre autres, les
travaux de Blanche-Benveniste (1995, 1997).

Toutes ces études et expériences aident a situer, dans la deuxiéme partie de ce chapitre, le
dispositif pédagogique qui est au centre de nos préoccupations, le FI, d’ol nous partons pour

développer cette recherche. Né comme une alternative didactique répondant a un besoin
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particulier d’étudiants latino-américains, le FI s’est largement répandu dans nos universités et
a enrichi la palette des stratégies d’enseignement. En tant qu’approche didactique, on peut
dire qu'il se trouve a mi-chemin de I'approche globale, dont il s’est inspiré, et des approches
d’intercompréhension diffusées plus récemment, dont il anticipe certains procédés, par
exemple le fait de s’appuyer sur les ressemblances linguistiques entre les paires de langues

pour faire déclencher I'activité de lecture chez les apprenants.

Malgré son succés parmi les étudiants et sa constante réélaboration afin de rendre compte de
nouveaux défis, en accord avec les apprenants et I'air du temps, cet enseignement présente
certaines lacunes qui méritent, a notre avis, d’étre remplies. Ces lacunes se trouvent autour
d’un point névralgique pour grande partie des lecteurs : le déficit lexical. Un déficit qui ne doit
pas étre compris comme un simple manque de vocabulaire, mais qui passe aussi par un

savoir-apprendre les mots.

A cOté des activités de réflexion et de fixation mises en oeuvre en classe de FI pour
I'acquisition systématique des données de la langue (les faits grammaticaux), des activités
spécifiques pour faire travailler le vocabulaire sont a créer. Il y aurait ainsi tout intérét a se
servir des savoirs lexicologiques, qui peuvent étre traduits dans les dictionnaires, pour enrichir
les activités réalisées en classe, et notamment pour encourager les apprenants a mener eux-
mémes des explorations du sens et de I'emploi lexical. Pour conclure, il faut signaler qu’a la
différence d’autres publics du FLE et/ou du FOS et méme de l'intercompréhension®, les
apprenants-lecteurs du FI n‘ont pas d’outils métalinguistiques (d’ouvrages de référence)
préparés exclusivement a leur intention, alors que leur démarche d’apprentissage se distingue

nettement, au moins dans les premiers temps, des démarches menées par les autres publics.

2 |'un des objectifs du projet Galatea mentionné plus haut (§ 1.1.3.2), par exemple, est de développer des
documents didactiques (voir Degache, 1997).
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CHAPITRE 2

Acquisition lexicale en langue étrangeére

et compréhension écrite

« Méme si I'ancrage de la langue sur le monde est inséparable d’opérations
syntaxiques par lesquelles la référence s’actualise, il reste que c’est le lexique qui
désigne le monde extérieur ; il est le lieu le plus visible du rapport de la langue au
concret et a la pensée du concret,

au ceeur du sens donc semble-t-il. »

(C. Normand, 1990, p. 165)

Apres avoir fait le point des approches d’enseignement de la compréhension de I'écrit
destinées a un public adulte déja lecteur en LM, et d'avoir situé notamment I'enseignement de
FI, nous nous consacrons dans ce chapitre a I'approfondissement des questions concernant,
dans ce cadre, l'acquisition lexicale et son rapport avec la compétence communicative

considérée.

Tout d’abord, il nous faut comprendre les fondements de la construction de la connaissance, a
partir desquels nous enchainons des questions plus spécifiques, telles que : comment
I'apprenant d’une LE enrichit-il son vocabulaire ? Quel rb6le y peut jouer la médiation

enseignante ? Dans ce processus, que se passe-t-il entre I'enseignement et I'apprentissage ?

Ces réflexions créent l'arriére-plan pour qu’‘on puisse s'interroger, ensuite, sur l'acquisition du
vocabulaire a travers des activités qui s’appuient essentiellement sur la compréhension de
I’écrit. Nous nous tournons alors vers des recherches de terrain. Cela demande une reprise de
certains savoirs linguistiques, en particulier de la lexicologie et de la sémantique lexicale, qui
aident a éclaircir ce qui est en jeu entre les mots et le sens dans le processus communicatif en
nourrissant de la sorte et la pédagogie pour la compréhension écrite et les supports

pédagogiques qui I'accompagnent.
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2.1 Considérations générales sur I'’enseighement-apprentissage du vocabulaire en

langue étrangére

2.1.1 De l'apprentissage en langue étrangére

Notre travail étant inséré dans le cadre de |'enseignement-apprentissage de la lecture en LE,
nous abordons ici les questions d’apprentissage en LE dans la perspective pédagogique, celle
qui considere le rapport entre apprenant et objet par la médiation enseignante. Aussi
rappelons d’abord quelques fondements de la pédagogie consacrée a une approche générale
de la construction de la connaissance, inspirés notamment de |'épistémologie génétique
inaugurée par Piaget. Ensuite, c'est sur des travaux développés en psycholinguistique,
soutenant bien souvent les approches enseignantes, que nous nous appuyons afin de relever

ce qui est propre a l'acquisition d’une LE et plus particulierement du vocabulaire.

2.1.1.1 La construction de la connaissance par la médiation enseignante

Pour les pédagogues constructivistes, apprendre est une activité menée par le sujet, et
comme telle, elle déploie des structures qui s’intégrent dans un processus toujours cumulatif.
Et inversement : c’est a partir des structures cognitives dont il dispose que le sujet s’approprie
les objets du monde dont les contenus scolaires font partie. Développement de la pensée et
apprentissage se nourrissent donc l'un de l‘autre dans une construction continue qui ne
connait d’autres lois que celles imposées, consciemment ou, le plus souvent, inconsciemment,
par le sujet lui-méme. C’est lui donc qui apprend en s’adaptant aux situations, en cherchant

I’équilibre par le moyen de son élaboration active par laquelle il se transforme.

La pédagogie s’intéresse ainsi aux moyens de favoriser |'apparition de structures nécessaires a
I'appropriation de nouveaux contenus, ce qui ne peut se passer d’un besoin pour |'apprenant.

Comme le remarque Piaget :

« On peut dire, d'une maniére absolument générale [...] que toute action — c’est-
a-dire tout mouvement, toute pensée ou tout sentiment - répond a un besoin.
L’enfant, pas plus que ladulte, n‘exécute aucun acte, extérieur ou méme
entierement intérieur, que mid par un mobile, et ce mobile se traduit toujours
sous la forme d’un besoin (un besoin élémentaire ou un intérét, une question,
etc.). » (Piaget, 1964 : 15)
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C'est en confrontant I'apprenant a des « problémes », toujours adaptés a son niveau de
développement, que l’enseignant peut l'aider a mettre en marche ses structures. Cette
attitude enseignante, comme nous le signale Dolle (2008) a plusieurs reprises dans son
ouvrage, ne peut pas donner qu’a voir ; elle demande a comprendre d’abord, a expliquer
ensuite, c'est-a-dire a refaire la construction de la connaissance. Dans ce sens, du point de
vue de la théorie constructiviste, ce n’est pas tant le résultat obtenu ou a atteindre qui
importe mais bien plutét le cheminement réalisé par l'apprenant pour construire sa

connaissance et la justifier°.

Cette pédagogie, qui nous intéresse ici tout particulierement, cherche a développer chez
I'apprenant I'esprit du chercheur (observer, faire des hypothéses, expérimenter, élaborer...).
En effet c’est par la mise en activité que I’'enseignant engage le sujet dans les apprentissages.
Mais non pas n'importe quelle activité. L'activité qui provoque son adaptation, par sa réflexion,
au monde qui l'entoure, a sa réalité sociale, bref, celle a laquelle il peut donner un sens. Dans
ce cadre, si la mémoire joue un role important, elle ne suffit pas pour rendre compte des faits
établis, I'indique Dolle (op.cit. : 179) : c’est le raisonnement qui les organise et construit leur
cohérence. Nous reprenons les mots de cet auteur qui résume par ou passe |'apprentissage et,

par conséquent, ce qui n'est pas de cet ordre :

« On pourrait peut-étre dire qu’il y a mémoire, simple enregistrement sans
compréhension, la mémoire avec compréhension, et, enfin, la mémoire avec
compréhension et capacité d’expliquer et, partant, de refaire, c’est-a-dire la
connaissance... Cette derniere comprend toute [activité transformatrice de
l’esprit, c’est-a-dire sa capacité a établir des relations (mais ce n’est plus de la
mémoire). Ainsi, une mémoire comme simple enregistrement ne signifie rien.
Parce qu’elle n‘a pas pris sens, elle est traumatique. » (Dolle, 2008 : 179, note

de bas de page)

Cette perspective bouleverse complétement certaines conceptions didactiques, dans plusieurs
domaines de la connaissance, y compris celui de |'apprentissage de LE, conceptions qui
tendent a privilégier les contenus, et par conséquent, la mémorisation par « entrainement »,

au détriment d’'une mémorisation par élaboration de savoirs. Nous pouvons identifier aisément

30 Méme si les pédagogues semblent s’accorder actuellement sur ce point, il y a encore un grand décalage entre ce
gu'ils soutiennent et les pratiques évaluatives telles qu’elles sont mises en place dans les cadres institutionnels,
fondées sur I'attribution de notes. Une telle situation, en dépit des pratiques enseignantes, ne peut qu’entrainer chez
|'apprenant un comportement contraire a celui qui est visé et qui se traduit alors par la quéte désespérée de bons
résultats et — plus grave encore a notre avis — le sentiment que la « réussite » est octroyée par la note ou par le
dipléme. Ou sinon, chez ceux qui n‘arrivent pas a s’adapter au systéme scolaire, on observe souvent I’'abandon de la
formation et la perte de confiance en sa capacité d’apprendre.
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ces conceptions en observant, entre autres, la place que prend l'erreur dans les pratiques
pédagogiques. Or dans une démarche constructiviste, on peut supposer que l'erreur a un
statut important et méme incontournable. Elle constitue, en effet, la traduction de la démarche
de la pensée qui est en évolution, elle est donc consubstantielle a l'apprentissage, dit
Bachelard (1993, cité par Perraudeau, 2006 : 26). C'est l'erreur, d’ailleurs, qui permet au
sujet, lorsqu’il est averti, de prendre du recul par rapport a son activité, a son raisonnement,
et de mettre en fonctionnement sa conduite métacognitive, aussi essentielle que sa conduite

cognitive.

Succinctement, nous pouvons dire ainsi que la cognition est de I'ordre du traitement du savoir,
des informations auxquelles nous accédons, et qu’elle réunit plusieurs fonctions qui activent ce
traitement. On y voit jouer, d’'une part, des aspects conatifs et affectifs, tout ce qui est de
I'ordre de la motivation, de la confiance, de lI'estime de soi, des affects, etc., et d’autre part,
des aspects cognitifs dits de haut niveau (voir Perraudeau, op.cit. : 55) qui regroupent nos
capacités de représentation, de raisonnement, de mémoire et d’attention. Ces aspects, loin de
fonctionner isolément, sont tous imbriqués de telle sorte que leurs modes particuliers de
fonctionnement interferent naturellement sur I'ensemble des fonctions, de méme que leurs

défaillances peuvent parasiter la mise en marche des autres fonctions.

L'accés au langage, lorsqu’il est intériorisé, suppose une fonction cognitive et métacognitive,
celle-ci permettant au sujet de verbaliser ses expériences et en méme temps de se mettre a
distance, de les analyser et de les réutiliser, en rendant par effet de retour a la mémoire une
expérience plus solide, a laquelle on accéde de plus en plus facilement. Elle est donc plutot
associée a la prise de conscience de sa propre pensée, ou selon les termes de Piaget (1974,
cité par Perraudeau, op.cit. : 68), il y a accés au langage quand il y a passage de la
connaissance pratique a la connaissance réfléchie, a la conceptualisation en acte. Pour certains
auteurs, tels que Barth (1987) et Dolle (2008), ce passage ne se fait pas sans intervention

d’autrui, la métacognition devant étre I'activité privilégiée par la pédagogie.

A ce propos, il faut rappeler la notion d’intériorisation développée par Vygotski (1985). Le
langage, ainsi que d’‘autres fonctions psychiques humaines, nait d‘abord dans la culture
d’appartenance du sujet et est, petit a petit, intériorisé par lui. Témoigne de ce processus,
entre autres, le langage égocentrique de I’'enfant, celui qui accompagne ses actions et gestes
et qui, sans doute a cause d’une intolérance sociale, est contenu plus tard, réprimé par
I’éducation. En tout cas, il est social avant de devenir une construction individuelle, au

moment ou il constitue le moyen privilégié d’appréhension de toutes les autres acquisitions.

De ce fait, l'acquisition d'une seconde langue, en dehors de toute situation d’acquisition
bilingue lors de la petite enfance, se passe tout autrement que l'‘acquisition de la LM. Si elle
est « mentaliste », elle n‘est donc pas « naturaliste », dans le sens ou elle passe par la

conscience, la réflexion et le contrdle, et le plus souvent par lintervention d’autrui (voir
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Janitza, 1990). Plus précisément alors, comment acquérons-nous notre seconde, troisiéme...
LE ?

2.1.1.2 La place du vocabulaire dans le processus d’apprentissage en langue étrangére

Les recherches en psycholinguistique, pour lesquelles nous nous appuyons notamment sur
Bogaards (1994), partent du principe que le mécanisme cognitif comporte trois composantes
essentielles : les dispositifs d’entrée, le processeur et la mémoire a long terme. Les premiers,
appelés aussi registres sensoriels, portent sur les moyens - les cing sens dont nous disposons
- par lesquels I'homme entre en contact avec les objets, le monde qui I'entoure, et aussi sur la
fagon dont toutes sortes d’informations nous arrivent. C’'est donc principalement par les yeux
et les oreilles que nous prenons contact avec le langage verbal. Le processeur, nommé
également dispositif de traitement, constitue l'instance ou l'information est traitée et dont font
partie la mémoire a court terme, la mémoire de travail, entre autres, qui se confondent, selon
la théorie, avec ce dispositif lui-méme. Enfin, la mémoire a long terme - c’est n‘est pas un
hasard si elle est nommée aussi mémoire sémantique - est la réserve ol nous stockons nos
connaissances de toutes sortes - qu’elles soient verbales ou motrices, qu’elles soient
conscientes ou inconscientes et qu’elles soient exprimées en langue ou non - sous forme de
concepts (unités de sens) qui entretiennent sans cesse des relations entre eux en formant des
réseaux. C'est la que Il'on trouve ce que les psycholinguistes appellent, toujours
métaphoriquement, le lexique mental, qui se constitue par |'expérience du sujet et le

développement de sa pensée et peut étre défini comme :

« un systeme constitué de représentations lexicales locales, les éléments d’un
tel systéeme représentant la somme des connaissances (orthographiques,
phonologiques, = morphologiques, @ sémantiques et syntaxiques) qu’un
auditeur/lecteur a intériorisée a propos des mots de sa langue » (Spinelli et
Ferrand, 2005 : 22)

C’est donc le lexique mental, celui emmagasiné dans la mémoire sémantique, qui constitue
grosso modo nos recours linguistiques pour pouvoir communiquer soit en LM, soit dans une
LE. C'est pourquoi la didactique des langues a tout intérét a comprendre comment il se

structure et comment il s’enrichit.

On soutient aujourd’hui qu’il y a deux relations structurant le lexique mental : des relations

intrinségues ou catégorielles, fondées sur des informations linguistiques (sémantique,
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morphologique, phonologique, etc.), et des relations associatives, formées notamment des
éléments appris du contexte, les cooccurrences lexicales, qui sont étroitement liées aux
connaissances encyclopédiques. Dans les deux types de relations, il semble que c’est I'aspect
sémantique le plus important, le plus prégnant, d’ot le nom de mémoire sémantique. On
signifie par la que I'on tend a assimiler tout ce qui fait sens, peu importe s'il s'agisse d'un seul
mot ou d'une expression complexe, la mémoire a long terme retenant des blocs significatifs.
Aussi peut-on comprendre pourquoi le sens I'emporte souvent en mémoire sur la forme d’un
discours ou pourquoi les structures d'une LE ressemblant a celles de notre LM sont plus

facilement retenues.

De maniére tout a fait personnelle et unique, le sujet, dés qu'il inaugure ses relations avec le
monde par le langage - sa LM tout d’'abord, puis d‘autres - va former des réseaux lexicaux qui
sont sans cesse enrichis par ses expériences et les connaissances qu’il construit. Lors de la
communication, ainsi que de tout autre savoir mis en ceuvre, il se sert de ces réseaux, dont
les connexions sont activées par I'un de leurs éléments. Ceux-ci sont d’autant plus forts, plus
facilement activés en mémoire, qu’ils ont pu laisser des traces mémorielles plus durables lors
de leur traitement. Leur permanence ou stabilité est fonction donc de I'action que le sujet a d{
mener pour réaliser une tache (ou s’'adapter a I'objet concerné, selon ['épistémologie
génétique), de méme que de la fréquence avec laquelle il y a eu recours. Ainsi les expériences

les plus riches, les plus significatives pour le sujet favorisent leur enregistrement.

On comprend alors que le processus d’acquisition de toute connaissance, y compris lexicale,
ne peut se réaliser que de facon a la fois graduelle (la fréquence des expériences y jouant un
role essentiel) et personnelle (car les besoins du sujet y importent énormément en
déterminant ses envies et ses intéréts, donc son désir d’apprendre... ou bien son refus

d'apprendre).

Par contre, au contraire de ce que prétendent les approches plutot « naturalistes », telles que
les signalent Janitza (1990), les savoirs linguistiques d‘une LE ne se structurent pas de la
méme facon que ceux de LM, surtout lorsque le sujet I'apprend a I’age adulte. Car il a déja une
connaissance linguistique, et qui plus est bien consolidée, qui fait méme corps avec lui, et

constitue ce que I'on appelle les toiles verbales (Bogaards, 1994 : 147).

A ce propos, I'un des modéles le plus accepté®! est celui proposé par Kroll e Sholl (1992, apud
Bogaards, op. cit. : 145). Selon leur modéle de « mémoire bilingue », construit a partir
d’expériences menées sur des apprenants d’une LE, alors que la forme en LM évoque tout de

suite le sens (le concept), la forme en LE évoque d’abord la forme en LM. Autrement dit, il y a

31 Méme si I'on trouve actuellement d’autres modéles plus complexes, plus raffinés, pour expliquer le rapport entre LM
et LE dans la mémoire, I’'explication avancée par ces auteurs ne s’y oppose pas. C'est dans ce sens qu’elle peut étre
considérée comme bien acceptée.
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une association verbale entre la langue a acquérir et la langue premiére, celle-ci jouant un role

de médiation conceptuelle entre la LE et le sens.

Ainsi toute démarche d'apprentissage d’'une LE consisterait a s’émanciper de cette médiation
de la LM, c’est-a-dire a faire créer d'abord des réseaux lexicaux en LE et puis a renforcer leurs
connexions sémantiques. Et cela se ferait tout en sachant pourtant que le passage par la LM
est incontournable au cours de ce processus et qu’on ferait peut-é&tre méme mieux d’en tirer

profit.

En fait, lorsqu’on démarre |'acquisition d’'une LE, on passe par différents états de maitrise de
cette langue, ce qui constitue des étapes de construction, d’élaboration d’un nouveau systéme
linguistique par le sujet que I'on appelle communément en psycholinguistique /linterlangue.
Selon les termes de Gaonac’h (1991 : 117), il s’agit des « systémes successifs dont chacun
posséde une cohérence suffisante pour fonctionner a son propre niveau ». Ce concept se
réveéle plutét pertinent, a notre avis, notamment dans un cadre d’enseignement et de

progression en LE, en supposant qu'il y a changement d’état>?.

Ces étapes de l'acquisition en LE, a la différence d'autres domaines de la connaissance
humaine, puisqu’il s'agit d'une acquisition de communication, demandent la conversion des
savoirs en comportement, caractérisant, d’aprés Griggs et al. (2002), un apprentissage du
type procédural, de I'ordre du « savoir-faire ». Pourtant, celui-ci ne se passe évidemment pas
de savoirs d’ordre déclaratif, tout ce qu’on peut exprimer a partir de notre connaissance et
expérience, ainsi que de stratégies développées par le sujet pour affronter et résoudre des
problémes (tels que les procédés d’'analogie, d’inférence, d’hypothése... qu’on emploie au cours

d’une activité ou lorsqu’on essaie de maitriser un objet, un contenu).

En ce qui concerne le domaine linguistique, cette base déclarative est approvisionnée alors par
linput grammatical, concernant les conventions de la langue, mais aussi par /linput textuel
(d’ordre procédural), concernant I'emploi en interaction de la langue, d'ordre pragmatique
(Griggs et al., op cit.). Lorsque ces données sont activées, elles sont réinterprétées,
reconstruites sans cesse et tendent vers la stabilité, méme provisoire, des regles procédurales,

ce sur quoi le sujet s’appuie pour avancer.

Les régles procédurales, a leur tour, se rapprochent graduellement de I'usage conventionnel
de la langue par le moyen donc a la fois du feedback externe, donné par le partenaire
communicateur, et de computations internes, c’est-a-dire des réorganisations des données
déclaratives, dans un processus en deux phases, comme nous |'explique Griggs et al. (op.cit. :
19). Une phase d’élaboration de regles, qui englobe des généralisations et des discriminations,

qui reléeve donc de la prise de conscience, de la réflexion ; et une phase de compilation, ou soit

32 1l ne semble pourtant pas précis pour circonscrire notamment des variétés linguistiques de sujets non natifs d’un
niveau avancé qui ont déja un parler stabilisé en LE (voir, par exemple, Galligani, 2003).
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il y a consolidation d’une régle (lorsqu’on a un feedback positif), soit son affaiblissement
(entrainé par un feedback négatif). Ces deux phases fonctionnent parallélement en produisant

des ajustements constants et témoignent par la de I'imbrication du cognitif et du social.

Dans cette quéte d’acquisition d’'une compétence communicative en LE, c’est-a-dire d’'un
comportement ou d’'une action, le lexique semble jouer un rble primordial a deux niveaux :
celui d’acces a la mémoire sémantique, aux concepts emmagasinés en forme de réseaux dans
notre mémoire a long terme, et celui de déclencheur de la communication verbale, de I'action,
celle-ci envisagée autant comme la capacité a comprendre que comme la capacité a
s'exprimer. Grand porteur d’information, le lexique fonctionne comme support, avec les
éléments qui constituent le cadre contextuel®® de I'organisation du langage ; c’est, dailleurs,
I’élément sur lequel on revient plus aisément lorsqu’on percoit le décalage entre la parole
d'autrui et nos acquis linguistiques et qu’on essaie de se l|'approprier autrement. Cela
s’explique, nous semble-t-il, par sa fonction référentielle, le lien des procédés langagiers au

monde concret.

De ce fait, nous voyons que, si une telle dimension langagiére est peu propice a une
systématisation pédagogique, elle n’en est pas moins porteuse de réflexion, et peut donc, a
coté d'autres aspects linguistiques, faire l‘objet d’une intervention enseignante. Celle-ci
demande notamment a créer les situations propres a faire développer chez I'apprenant ses
propres stratégies d’acquisition lexicale, en gardant toujours a l'esprit que c’est lui qui
apprend, lui qui agit, mais qu’il ne peut se passer des apports linguistiques, de fagon générale,

lexicologiques et lexicographiques, plus spécifiquement, de I'enseignant.

2.1.2 De I'enseignement du vocabulaire

Comme le signalent certains auteurs (Galisson, 1983, 1991 et autres; Laufer, 1986 ;
Bogaards, 1994 ; Pietrardria, 1997), la didactique des LE s’est désintéressée pendant assez
longtemps de l|'aspect lexical, celui-ci étant devenu le parent pauvre de l’enseignement.
Bogaards, (op.cit. : 7-8) releve, a ce propos, des explications liées a différents acteurs ayant
rapport directement ou indirectement a l’enseignement des langues. Nous les rappelons

brievement ici :

- les linguistes (soit structuralistes soit générativistes) ayant wune influence
prépondérante sur la didactique de langues privilégiaient, a une époque donnée (depuis

les années 1950), I'étude de systémes clos (les régles et les généralisations) ;

3 La gestuelle, I'intonation a l'oral, ainsi que le genre textuel et les schémas discursifs du langage écrit.
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- les psycholinguistes, a leur tour, cherchant se démarquer de la tradition behavioriste,
et poussés par les recherches linguistiques générativistes, ont privilégié Iles

connaissances syntaxiques ;

- les didacticiens, eux aussi, tendaient, soit a privilégier les études syntaxiques, plus
« solides », en cherchant la I|égitimité en milieu universitaire par leurs activités
scientifiques, soit a se tourner vers les premiers stades de |'apprentissage, domaine de

prédilection des acquisitions structurales ;

- les enseignants, enfin, convaincus le plus souvent que le vocabulaire ne peut pas
s’enseigner en classe et tournés vers des idées plus « modernes », essayaient de se
défaire de I'image des philologues, en mettant en valeur des faits généralisables en

langue au détriment des détails, des faits particuliers.

Les apprenants, et les jeunes enseignants eux-mémes, se voient ainsi, en ce qui concerne
I’étude lexicale, abandonnés a leurs tdtonnements et initiatives, n’ayant presque pas de
repéres didactiques de ce co6té-la. On ne les voit ni dans les travaux consacrés a la
compréhension (écrite ou orale), ou l'approche communicative tend a mettre l'accent sur
I'interprétation globale des textes et a privilégier des stratégies de débrouillage, ni dans ceux
destinés a I'expression, ou celle-ci se trouve réduite finalement a la reproduction de formules
langagiéres. Cette situation ne favorise donc pas chez les apprenants la réflexion sur I'emploi
des mots et leurs effets. Entrainés ainsi a répéter, ils n‘osent pas mener leur propre
exploration du sens et de l'usage lexical®*. Certes, les mots, on les apprend en lisant, en
écoutant, puis en communiquant - moment ou trés souvent on se rend compte qu’il nous
manque... des mots pour exprimer nos idées - mais a condition qu’on préte attention a eux,

qu’on les prenne également comme sujet d’étude.

Il faut remarquer également, au passage, que si I'apport de la théorie des actes de parole a
aidé la didactique en LE a franchir une étape, celle du passage de l'analyse de I'énoncé a
I'analyse de I’énonciation, cette approche ne semble pas pour autant avoir manifesté d’intérét
pour le lexique... bien que, comme le souligne Galisson (1983 : 14), « jusqu’a preuve du
contraire, les mots restent bien utiles pour communiquer ». Cela en dépit du fait que le lexique
constitue peut-étre I'aspect de la communication dans lequel les apprenants doivent investir
davantage et pour toute leur vie. Il y a deux raisons a cela : la richesse et le dynamisme de
I’élément lexical dans une langue, d’'une part, et les vrais blocages des apprenants, toujours
personnels, a assimiler certaines structures de la LE, dont I'emploi et la compréhension de

mots, d'autre part.

3 Nous rappelons que méme les dictionnaires ne sont souvent pas bien explorés lors de l|'enseignement-

apprentissage du FLE. Riches en savoirs linguistiques, ces outils sont destinés a combler des besoins précis lors des
activités proposées par I'enseignant, mais ils ne sont jamais explorés en tant que support pour I’étude lexicale. Nous y
revenons plus tard.
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Aujourd’hui évidemment ce cadre a changé et quelques idées combattues hier reviennent sur
la scéne de I'enseignement des LE. Nous voyons, par exemple, un regain d'intérét pour le role
de la LM dans le processus d’acquisition, des activités de décodage et/ou de traduction, des
études contrastives, de l‘usage de dictionnaires bilingues, des analyses fondées sur des
corpus, entre autres. Ces questions, loin de partir des idées irréalistes de quelques
scientifiques enfermés dans leurs laboratoires, découlent plutét de pratiques menées sur le
terrain par des enseignants qui ne craignent plus d’étre jugés non scientifiques et prennent en
compte plus sérieusement les besoins et la réalité de leur public®®>. C’est donc souvent les
résultats d’'une pratique enseignante qui nourrissent actuellement les théories linguistiques,

celles-ci par contre ne leur rendant pas toujours leurs fruits en retour=®.

Comme nous l'avons vu plus haut, le réle de tout enseignant - dans une conception
constructiviste - est de faire fonctionner les structures du sujet, par des sollicitations
appropriées, le mettant toujours un peu en déséquilibre, afin qu'il se crée les moyens de
s'adapter, en construisant les structures qui lui manquent. Cela implique toujours d’abord la
compréhension (quand on peut donner du sens), qui doit é&tre montrée par |’'explication (non
pas par la répétition d’'un savoir), et puis l'invention des solutions de la part de I'apprenant lui-
méme pour faire face a ses difficultés. C’est donc, de facon générale, une attitude explicative
qui doit étre stimulée chez le sujet, pour qu’il ait conscience de ce qu’il fait et comment, et

pour qu’il puisse, dans une autre situation, reproduire son expérience®’.

S’il n'y a pas une méthodologie toute préte pour déclencher de la sorte |'apprentissage du
vocabulaire, puisque de toutes fagons celle-la est toujours a récréer par l’enseignant en
fonction de son public et des conditions d’enseignement, il y a beaucoup de travaux dans ce

domaine qui semblent aller de pair avec cette conception.

2.1.2.1 La lexicologie a la portée des apprenants de langue étrangére

Concernant le travail sur le lexique, nous allons trouver des indications importantes, tout

d'abord, chez Galisson (1979, 1983), pour qui il importe de transmettre aux apprenants des

35 Comme en témoignent, en FLE, les nombreux travaux menés dans le cadre du FOS ou, plus récemment, le Francais
a visée professionnelle en Europe, ainsi que dans le cadre du FI en Amérique latine.

3% 1] y a quelques temps déja, Galisson (1991) revendiquait une plus grande autonomie de la didactique des langues et
des cultures, comme lui-méme le soulignait, vis-a-vis de la linguistique appliquée. Les théories linguistiques ne
rendent souvent pas compte de la demande a la fois globale en termes de savoirs et complexe en termes de
transmission de |I'enseignement-apprentissage des langues.

37 Nous voyons ici le méme point de vue que I'approche « volontariste » telle qu’elle est nommée par Janitza (1990).
Cette approche, soutenue par Leontiev et inspirée des travaux de Vygotski, explique que l’enseignant d’'une LE est
censé aider I'apprenant a passer d’un usage de la langue non maitrisé a une maitrise, d’abord, consciente, par des
prises de conscience successives, et, petit a petit, rendue automatique.
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LE des connaissances méthodologiques issues d’études lexicologiques, par le moyen d’une

transposition didactique qu'il appelle « la lexicométhodologie ».

Galisson (1983 : 4) souligne deux ensembles de savoirs et de savoir-faire mobilisables afin de
faire avancer les apprenants dans I'étude du lexique dés le début de leur apprentissage : ceux
liés aux significations qui découlent des usages multiples des mots, et ceux liés au mode
d’emploi des mots (en les considérant au plan linguistique et au plan extralinguistique). Ainsi,
méme s'il s’agit d’activités de construction de ressources a envisager conjointement, nous
traitons dans ce cas de deux types de connaissances différentes qui se nourrissent
réciproquement : celles relatives a la réception (a la compréhension) et celle relatives a la

production (a la formulation).

A propos de ces connaissances, d‘ailleurs, il est intéressant de réfléchir en termes de
familiarité (la reconnaissance d'un mot) et d‘accessibilité (I'emploi du mot), car comme nous
I'explique Levenston (1979, cité par Bogaards, op. cit. : 157), il y a « un continuum de degrés
de familiarité et de leurs degrés d’accessibilité correspondants », mais cela ne semble pas se
développer de la méme facon. Quant au niveau de familiarité, c’est plutdt la richesse du
réseau (du lexique mental) qui en sera déterminante, et quant au second niveau, c’est la
contrastivité de sa représentation mentale ainsi que sa fréquence d’emploi qui feront la

différence.

Cela s'accorde, a notre avis, avec le projet proposé par Galisson (1983) que nous esquissons
ici. Il rappelle que le sens des discours et aussi des mots qui les constituent ne peuvent se
construire sans le « dehors » d’une situation de communication (les usages passés, le vécu, la
mémoire...) et le « dedans » de cette situation (le présent, l'instant, I’énoncé...), de sorte que
I'un ne va pas sans l‘autre, ne va pas sans interréférentialité (terme calqué sur celui

d’intertextualité). Selon ses mots :

« ..le référent interne (interne au discours traité) renvoie nécessairement a un
référent externe (qu’on peut appeler connaissance du monde, culture, [...], mais
connaissance nécessairement inscrite dans des mots, ou connaissance qui passe
par le filtre des mots). C’est au niveau de ce que jappelle -cette

interréferentialité que nait le sens. » (Galisson, 1983 : 20)

Cette notion implique, ensuite, le travail effectif sur le sens des mots qui s’appuie sur un
mouvement de va-et-vient en trois phases (Galisson, 1979) : partant du discours (ou |‘on
puise les mots et qui sert donc comme leur contextualisation), passant par la langue
(répertoire linguistique a la fois ouvert et fermé, ou I'on trouve la dimension « virtuelle » des

discours dépassant le cadre de I'énoncé), et revenant au discours (ou l‘'on actualise le sens).
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Cela est d’autant plus pertinent que l'on tend a privilégier, dans le cadre d’une approche

communicative, les documents authentiques dans les cours de LE.

L'auteur propose ainsi une approche pédagogique qui combine ces deux considérations, c’est-
a-dire qui associe les éléments extralinguistiques et les éléments linguistiques, ayant tous un
role d'indicateurs sémantiques. Les premiers, appelés référés, sont picturables ou non-
picturables®® ; les seconds se présentent eux-mémes de deux facons : les indicateurs
sémantiques de discours, dits cooccurrents, vus sur I'axe syntagmatique, présents donc dans
I’énoncé, et les indicateurs sémantiques de /langue, dits corrélés, les signes d'un méme
paradigme sémantique ou grammatical (qui sont soit en corrélation de sens, les cas de
synonymes, mais aussi d’hyperonymes et d’hyponymes, soit en opposition, les antonymes,
soit encore en corrélation morphologique, les dérivés ou les mots de méme famille®?), absents
donc de I'énoncé. A partir de ce schéma, nous pourrons faire jouer les apprenants sur trois
niveaux différents du discours tout en les combinant : la classe référentielle (I'ensemble des
référés), une distribution lexicale donnée (l'ensemble des cooccurrents) et un microsystéme

lexical (I'ensemble des corrélés).

Aller du discours vers la langue ou, inversement, de la langue vers le discours suppose, en
effet, d’apprendre aux éléves a travailler suivant deux maniéres d'appréhender la langue : en
procédant a une abstraction des éléments étudiés, et a linverse, en procédant a leur
contextualisation (voir Mortureux, 2004, par exemple). La premiére correspond au travail
développé par les lexicographes qui convertissent les vocables (les mots pris en discours) en
lexémes (les mots de la langue) pour faire des généralisations sur leur emploi et exposer leurs
significations. On entre dans ce cas en contact avec les phénoménes de polysémie et
d’homonymie, la problématique de la définition (il y en a plusieurs types et divers fondements
pour la construire) ainsi que des régles d’emploi d'un mot*’, son étymologie*! et sa

morphologie, bref des propriétés du signe.

Par ailleurs, quant a seconde maniere, |I'étude se concentre davantage autour des sens que les
unités lexicales prennent dans le discours. Dans cette situation, il s’agit de prendre en compte

tout ce qui converge vers leur interprétation : les propriétés du discours et les conditions de

3%  pour des raisons opératoires en didactique, l'auteur se sert de la notion de picturabilité, c'est-a-dire

« représentabilité du référé par limage » (op. cit. p. 182), plus informative que celle donnée par |‘opposition
concret/abstrait.

3 Pplus tard (R. Galisson, 1991 : 30), l'auteur fait la distinction entre « corrélés », les deux premiers types, et
« collatéraux », pour désigner les mots de méme famille qui jouent des réles grammaticaux différents dans les
constructions.

40 Cest aspect est mis en avant par la lexicologie explicative et combinatoire décrite par Mel’¢uk et al. (1995) dont I'un
des objectifs principaux est de décrire la combinatoire restreinte de la langue.

4! puisque I'apprentissage d’une langue se réalise toujours d’une perspective synchronique - et il n’y a pas de raisons
pour qu’il se construise autrement — I'étymologie n’est pas essentielle pour les classes de langue. Il ne faut pourtant
pas oublier qu’elle répond souvent a l'intérét de certains apprenants, ceux qui ont un golt pour I'histoire des langues,
et peut jouer de la sorte un réle d’attrait pour I’étude du lexique.
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production du discours (la situation d’énonciation) qui nous aident a construire la valeur

sémantique du mot.

Cette dissociation entre ce qui reléve d’'une généralisation du signe linguistique et du mot en
discours est intéressante également, a notre avis, dans la mesure ou elle offre non seulement
des perspectives différentes pour appréhender |'objet mais aussi |'occasion a I'‘étudiant
d’observer la fagon dont les deux champs se nourrissent et interagissent, comme le montrent
les travaux de lexicologie de Cusin-Berche (2003). Aussi peut-on faire remarquer, par
exemple, que si I'on utilise le dictionnaire, entre autres, pour s‘assurer de la signification d’'un
mot, l'usage que les locuteurs natifs font de la langue (les connotations qu’on accorde aux
mots, les métaphores qu’on crée, les phénoménes de métonymie, etc.) tend a étre assimilé
par celui-la au fil du temps, autrement dit, tend a entrer dans ce « corps de regles » que
constitue la langue. Par conséquent, on prend plus facilement conscience que, si le locuteur
est censé étre libre quant au choix des mots, il n‘en est pas moins vrai qu’il est aussi
contraint, quant a l'emploi de son vocabulaire, a respecter les régles du code établies

socialement.

Ainsi méme si les systémes lexicaux sont peut-étre plus difficiles a « mettre en ordre » que
tout autre systéme linguistique, puisqu’ils comportent des vides, des incohérences, des
redondances, ou comme le dit Picoche (1977 : 37) ils constituent « des systémes incomplets
et dissymétriques coincidant avec les besoins majeurs de leurs locuteurs », ils sont eux aussi

structures. Pour la reprendre autrement :

« les divers termes d’'un champ lexical sont hiérarchisés entre eux, ce qui n’est
pas le cas pour les mailles d’un filet. [...] Cela exclut l'idée que le lexique puisse
étre une 'nomenclature’, une série de mots posés sur une série de choses,
chaque chose portant un nom et un nom existant pour chaque chose. Le lexique
est classificateur. Il n‘est pas nomenclature, mais structure. » (Picoche, 1977 :
37)

On trouve cette méme optique chez Polguére (2008) et plus globalement dans la théorie Sens-
Texte (Mel’Cuk, 1997). Cet auteur nous explique, entre autres, que « la définition du sens
d’une lexie ne se réduit pas a la liste de tous les sens plus simples qui le constituent ; c’est

une « formule » qui rend explicite I'organisation interne de ce sens. » (op. cit. : 174)

Il va sans dire, qu’une telle réflexion prend tout son sens lorsqu'il est question du rapport
entre les langues, comme cela se produit dans toute situation de bilinguisme et
d'apprentissage d’'une LE. Comme nous l'avons dit plus haut, la recherche de tout apprenant

voulant maitriser une autre langue passe forcément par « I’émancipation » de sa propre
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langue. Mais ce ne serait qu’a force de se confronter aux différences entre les deux (a tous les
niveaux), c'est-a-dire de procéder par une démarche naturellement comparative qui fait que,
petit a petit, le sujet arrive a détacher - tant soit peu - les deux systémes linguistiques (ces
deux corps de régles). L'activité de traduction, dans ce sens, donne des occasions uniques au
sujet, car elle le met tout de suite devant cette évidence, en lui permettant ainsi d’en prendre
conscience et de créer un mécanisme de méfiance vis-a-vis des prévisions qu'il fait sur la LE.
Il en va de méme des activités s’appuyant sur des études contrastives telles qu’on les voit
mises en place par des projets développés récemment en Europe sur les langues apparentées
et l'intercompréhension, ou l'aspect morphologique, représenté notamment par les « mots

amis », est mis en valeur comme moyen d’entrée dans |'apprentissage.

Comme nous le disions plus haut, il semble qu’il n’y ait pas de raison pour éviter, dans un
cadre d’ense