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Introduction

Pour introduire le travail de recherche que nous avons mené, nous proposons de
donner quelques éléments biographiques afin d’éclairer 1’origine de notre questionnement,
dans la partie 1 de cette introduction.

Notre recherche porte sur la construction de la grammaire en classe, avec des éleves de
lycée professionnel, en anglais. Pourquoi ? Nous sommes enseignant d’anglais et de frangais
en lycée professionnel. Dans ce type de lycée, les professeurs des matieres générales sont
bivalents. Sur le terrain, nous avons constaté que la manipulation métalinguistique** que les
séquences grammaticales imposent en anglais, pose un probléeme a deux niveaux : tout
d’abord, en termes de passage de I’observation des phénoménes langagiers™ a la regle, mais
aussi, en termes de terminologie. La conclusion communément tirée de ce probléme, c’est que
les éleves de lycée professionnel ne maitrisent pas les manipulations abstraites, ce qui
expliquerait leur orientation vers des métiers plus ‘manuels’, avec des études plus courtes. Or,
ces mémes éleves, en période de formation, montrent des capacités a analyser, a évaluer, a
négocier, ou encore a argumenter. La construction de la grammaire détient un double enjeu :
trouver un code métalinguistigue commun, et également lever les implicites* scolaires, afin
de mettre les apprenants en position de réussite dans les matieres générales. Ceci nous ameéne,
en second lieu dans cette introduction, a interroger la multiplicité des références au mot
« grammaire » lui-méme. Nous présentons notre hypothése principale, et les sous-hypothéses
qu’elle engendre. Nous donnons, par la méme occasion, les indicateurs qui nous permettront

de Vvérifier I’évolution des termes métalinguistiques, et des productions.

1 - Eléments biographiques

Toute recherche a un lien avec des expériences autobiographiques. L’intérét pour la
comparaison des langues nous a toujours habité puisque nous parlons francais en tant que
natif, algérien dialectal depuis I’enfance, et anglais. Nous détenons des reliefs d’allemand,
seconde langue étudiée jusqu’au baccalauréat, qui s’est grandement étiolée par manque de
pratique. Dans les échanges* avec les anglophones/francophones, comme par ailleurs, avec
les arabophones/francophones, nous avons constaté plusieurs phénoménes courants, retrouvés

ensuite dans nos lectures: les phénoménes de mélanges de langues, les problémes de

! Dorénavant, un astérisque indique que le terme est défini dans le glossaire final.



traduction, les interrogations métalinguistiques, les comparaisons culturelles, et la liste n’est
pas exhaustive. Lire les recherches des linguistes, au sens large, nous a d’abord permis de
mettre des mots sur des expériences. En outre, le fait de parler plusieurs langues procure une
posture critique face a des modeles nécessaires, mais souvent idéaux : le modéle natif est une
notion complexe, le bilinguisme parfaitement équilibré est une représentation* pratique, mais
rarement attestée, voire fausse d’aprés de nombreux chercheurs. De méme, la notion de
compétence développée depuis les années 1970 est plurielle et variable’. De plus, ces
compétences variables indiquent un lien complexe avec la performance : nous parlons et
comprenons aisément 1’algérien dialectal sans savoir 1’écrire. Au début de notre assistanat en
Grande-Bretagne, nous avons rencontré quelques problémes de compréhension pendant les
premiéres semaines, dus aux différents accents, au vocabulaire ‘slang’®, dont la fréquence
différait de la culture littéraire acquise. De méme, le lien fort entre I’interaction verbale et la
personnalité de chacun influe a plusieurs niveaux : accepter ou non de se glisser dans la peau
de I’allophone dont on apprend la langue, choisir (ou non) un accent connoté parfois ‘snob’,
‘vulgaire’, agréablement ‘chaleureux’, ‘prétentieux’, selon les contextes, et les co-locuteurs.
La tension entre normes et subjectivité est, en effet, I’apanage des expériences linguistiques*.
Ce bain, totalement plurilingue dans le sens du CECRL, a été prolongé par notre
métier d’enseignant d’anglais et de frangais, et par le contact avec des éléves souvent, eux-
mémes, plurilingues. Notre réflexion est passée de pratiques interindividuelles, a des pratiques
professionnelles. Nous sommes enseignant en lycée professionnel depuis 2000, et nous avons
travaillé au lycée professionnel Adrien Testud au Chambon-Feugerolles de 2006 a 2011.
Lorsque nous étions enseignant stagiaire en 2000, a Bourg-en-Bresse, au LEP Joseph Marie
Carriat, puis au LEP Gabriel Voisin, I’¢tude de la grammaire nous est apparue comme un
point nodal, des les premiers cours, avec des éleves du domaine de la Maintenance de Poids
Lourds. Nous nous sommes intéressé, a I’époque, aux phénomenes de mélange de codes entre
le francgais et 1‘anglais, pendant les séquences de commentaires métalinguistiques, appelées
aussi dans les programmes officiels ‘pratique raisonnée de la langue’ (ou PRL). Cette
dénomination correspond a un moment particulier de ’apprentissage* pendant lequel les
apprenants tentent, de facon inductive et a partir de leurs observations, de dégager une régle
grammaticale qui correspond aux manipulations qu’ils viennent d’effectuer. A cette occasion,
nous avons mis en évidence le fait que le statut bivalent des enseignants d’anglais de lycée

professionnel permettait d’utiliser le frangais, en termes de pré-requis, comme tremplin,

% Le CECRL I’affirme avec force, enfin.
% Argot.



méme modeste, pour atteindre les savoirs linguistiques en langue étrangére’. En Master I1°,
nous avons tenté de décrire, et de circonscrire, I’utilisation du frangais en cours d’anglais avec
des eleves en Productique Mécanique. En effet, le francais peut géner, ou aider, des moments

de travail de production, et de compréhension, en anglais — et vice-versa.

2 - Un questionnement de départ

Nous travaillons, dans cette recherche, sur les échanges métalinguistiques en classe,
avec des éleves des Meétiers de la Mode. Nous les suivons jusqu’en Terminale du
Baccalauréat Professionnel. Le parcours de la recherche couvre les quatre années de leur
formation initiale, de la 1°® année de BEP ° au Baccalauréat. Ces éléves se destinent aux
métiers d’ouvriers qualifiés du textile, et pour ceux qui poursuivront leurs études apres le
baccalauréat, d’agent d’étude, ou encore de technicien modéliste. Les éléves ont entre 15 et 20
ans, et sont en majorité des jeunes filles. Il faut remarquer que Les Meétiers de la Mode
jouissent d’une attractivité particuliére. Les apprenants font preuve de capacités et de
compétences effectives a I’occasion des périodes de formation en entreprise’ : ils montrent des
qualités en termes d’argumentation avec les clients, de méthode quant a la tenue des registres,
ou encore de suivi d’un mode opératoire. Apres leur premicre PFE, ils acquiérent rapidement
une maturité, et une certaine assurance. lls font preuve d’enthousiasme dans les débats, les
échanges, les comparaisons entre monde de ’entreprise et Ecole®. Or, comme remarqué plus
haut, alors que ces ¢leves font montre de compétences complexes dans d’autres contextes, un
constat d’échec s’impose lors de I’utilisation de la grammaire pédagogique en classe. Les
probléemes de compréhension qu’ils montrent, dans les matiéres dites générales, et en
I’occurrence en grammaire, sont, en effet, en contradiction avec la finesse de réflexion, et
d’exécution, dont ils sont capables en entreprise, dans le domaine de la qualité et de la
conception. Nous sommes face a des compétences patentes, et a une grammaire externe qui
demeure, apparemment, opaque pour eux.

En ce qui concerne les difficultés que 1’on peut noter, les éléves ne maitrisent pas en
général le métalangage scolaire usité. Pour eux, les regles sont obscures, et 1’analyse de

langue est impossible, tant la description du fonctionnement sous-jacent reste inaccessible. La

* Désormais LE.

% « La pratique raisonnée de la langue », 2003, sous la direction de P. Griggs, Université Lumiére Lyon II.
® Brevet d'études professionnelles.

’ Désormais PFE.

¥ Au sens large.



compétence grammaticale de 1’éléve est hétérogéne, en constante reconstruction, mélant
savoirs passifs* peu exploités, et savoirs actifs. Ils utilisent des régles tautologiques et, qui
plus est, trouvent coutumier d’employer des termes sans pouvoir les expliquer, alors que
I’institution met en valeur la capacité a formuler les régles, a employer des mots qui
correspondent a des notions précises. Les ¢éléves dévoilent, cependant, que 1’on peut agir sans
toujours expliciter, que le rapport entre régles et exécutions de ces régles est complexe, que
I’on peut comprendre certains codes plus que d’autres.

Notre recherche sur la grammaire de 1’éléve touche a un champ élargi, il concerne le
linguistique (morphosyntaxique), le métalinguistique (utilisation adéquate des registres de
langue, généralisation d’une régle, compréhension de I’implicite d’une consigne, phénomenes
de polysémie), mais aussi le métalangagier (différenciation entre énoncé et énonciation*,
marques propres a la deixis)’. Si la grammaire pose un probléme dialectique entre grammaire
descriptive plus ou moins stable, et grammaire hétérogéne de I’apprenant, nous nous trouvons
face a des contradictions : adapter sans appauvrir, répondre aux tensions entre savoirs
académiques figés'® de I’enseignant et rapport pragmatique a la langue de 1’éléve. Pour
donner du sens a la grammaire, nous essayerons d’étayer des compétences linguistiques et
discursives que les éleves détiennent par ailleurs, mais qui demeurent absentes en francais et

en anglais.

3 - Quelle(s) grammaire(s) ? Un changement de paradigme

Notre objet de recherche est la grammaire dans I’enseignement/apprentissage de
I’anglais et du francais en lycée professionnel. Nous considérons la grammaire comme une
organisation de la langue, qui inclut a la fois une description normée nécessaire, mais
également une connaissance implicite, inconsciente, hétérogene, et en construction. Pourquoi
la grammaire en milieu institutionnel ? Celle-ci semble invariablement fonctionner comme
une grille que ’on prescrirait a des éléves, dont le cerveau serait une ‘cire molle’, préte a
recevoir une impression de I’extérieur, alors qu’une histoire langagiére préexiste a la scolarité.

La grammaire de référence que nous considérons est une grammaire qui intégre a la
fois les aspects morphosyntaxiques, mais aussi enonciatifs et pragmatiques. Nous pensons a

La grammaire méthodique du francais, de Pellat, Riegel et Rioul, ou encore, en ce qui

% Ces deux derniers aspects ne sont pas étanches : en effet, I’emploi adéquat des registres de langue, par exemple,
reléve autant d’une connaissance linguistique, que pragmatique.

1911 est intéressant de noter que les grammaires savantes sont, en réalité, hétérogénes, ne serait-ce que dans les
différentes terminologies usitées.



concerne 1’anglais, aux travaux de Bouscaren et Chuquet, de Larreya, et Riviére. Ces
grammaires englobent toute formulation de régle, permettant de saisir le fonctionnement sous-
jacent d’une langue. Du point de vue didactique, nous choisissons une perspective
socioconstructiviste. Elle est adaptée a un travail sur la métacognition. Au niveau
pédagogique, notre objet est I’activité métalinguistique et méta-discursive qu’un éléve
développe en classe, quand il fait un commentaire a posteriori sur ce qu’il vient d’observer,
de dire, de faire ou d’écrire, en somme, sur ses productions ou celles des autres.

L’essentiel de notre recherche est ainsi fondé sur la co-construction des regles en
classe. Pour nous, I’entraide et I’étayage sont des éléments fondamentaux dans I’interaction.
Nous défendons une logique du passage de réussites ponctuelles a des procédures*
génériques, a travers une dialectique entre conscientisation et action. Nous nous intéressons, a
la fois, au processus* de la construction de la régle, et a son résultat. Nous tenterons
d’articuler, au final, trois grammaires présentes dans la classe : une grammaire descriptive (de
référence linguistique), une grammaire pédagogique (de 1’enseignant et des manuels) et enfin
une grammaire de I’apprenant (interne et hétérogéne). Ce triptyque™ pratique va nous
permettre d’étudier les grammaires en présence de maniére méthodique.

En plus des enjeux théoriques, nous nous intéressons plus particulierement a
I’adaptation a la classe d’une grammaire pédagogique. Nous nous insérons, donc, dans la
problématique de la transposition didactique de savoirs savants aux savoirs enseignés, mais
aussi appris. Les problemes conceptuels, que la grammaire pose, semblent étre spéecifiques
aux exigences du milieu scolaire. Les écarts récoltés paraissent étre dus, a la fois, a une
incompréhension métalinguistique, mais aussi & un systeme interne, difficilement accessible,
dont la cohérence est a travailler. Ces problémes sont, par ailleurs, parfois communs a
plusieurs langues : francais maternel (ou langue seconde), langues maternelles (hors francais)
des éléves, et anglais langue étrangeére.

Nous prénons, aujourd’hui, un rapprochement entre les Recherches en Acquisition des
Langues, ou RAL (traditionnellement en milieu dit «naturel »), et les recherches en
Didactique des Langues-Cultures, ou DLC (plut6t institutionnelles, et en milieu dit « guidé »),
comme 1’appelle Coste? de ses veeux. A quel niveau ? L’amoindrissement du hiatus entre
milieu naturel et milieu guidé peut permettre une approche de I’enseignement-apprentissage
intégrée, qui tiendrait compte, a la fois, de la spécificité du lieu classe (lieu pour apprendre) et

de ’extérieur (avec I’enjeu de travailler en utilisant le frangais, ou la langue étrangere).

' Emprunté & Faerch (1986), et repris par Griggs, Bange et Carol (2002).
12 « Quelles acquisitions dans quelles classes ? », AILE 16, 2002.



Comment construire avec les apprenants une grammaire dont la terminologie serait a
la fois négociée, et vouee a la communication efficace, effective et durable ? Comment arriver
a mettre en place un véritable travail opérant sur ce type particulier d’action ? Si 1’éléve est
capable de relever ses propres dysfonctionnements et de les rectifier, comment peut-il
engranger des réussites ? Ces réussites pourraient alimenter une grammaire interne cohérente,

adéquate et revisable. De quelle maniere ?

4 - Notre hypothese principale

L’idée principale est que négocier et co-construire la grammaire, en classe de langue,
permet d’améliorer les compétences des éléves en termes d’élaboration de régles, mais aussi
en termes de compréhension et de production. Cette négociation, définie dans les termes de
I’analyse interactionnelle, est métalinguistique : mettre au point une terminologie commune.
Elle détiendra en outre un objectif métalangagier : lever les implicites, prioritairement
institutionnels, et laisser I’apprenant prendre part a la prise en charge du théme de 1’échange.
Par ce travail, nous visons une grammaire au service de 1’action. Il s’agit de construire des
situations propices a 1’action, ou les éleves apprennent a analyser et a refaire ce qui marche.
Qu’attendons-nous de la négociation de la grammaire ? Nous voulons Vérifier si la grammaire
négociée que nous pronons aura influencé une évolution des compétences des éleves.  Nous

proposons quatre sous-hypotheses de départ, que nous confirmerons ou infirmerons :

» Sous-hypothése 1: la grammaire négociée engendrerait une amélioration de la
cohérence des regles, et une adéquation des métatermes,

» Sous-hypothése 2 : la grammaire négociée entraine le passage, chez les éléves, de
réticences a la communication qui indiquent un évitement de I'échange en langue
étrangere, a des stratégies qui permettent la réussite de I'interaction,

» Sous-hypothése 3 : différencier évaluation et apprentissage, entrainement et usage,
permet a 1’éléve de véritablement intégrer les buts communicatifs de 1’échange, sans
ambiguités.

» Sous-hypothése 4 : conceder momentanément la prise en charge du topic* a 1’éléve

dans la classe étaye 1’enseignement/apprentissage en invitant 1’individu social/éléve.

Dans une démarche qualitative, d’autres indicateurs d’amélioration, qui apparaitraient en

cours de recherche, seront mis en avant, le cas échéant. Dorénavant, voici la structure que



nous avons donnée a notre thése : elle sera construite en quatre parties. La premiere partie
compte dix chapitres, la seconde neuf chapitres, la troisiéme quatre chapitres, et enfin la

derniere et quatrieme, sept chapitres. Nous présentons ci-dessous le contenu de chaque partie.

5 — Présentation du plan de la these

5.1. Réflexion sur le mot « grammaire »

Dans une premiere partie, constituée de 9 chapitres, nous explorons la polysémie du
terme de grammaire. En effet, comme nous 1’avons évoqué plus haut, le sens que 1’on attribue
a ce terme varie selon le courant linguistique ou disciplinaire auguel on se rattache. Nous
gardons alors initialement comme définition de la grammaire, a la fois, I’ensemble des
propriétés intrinséques d’une langue (la grammaire immanente), la compétence d’un locuteur
(la grammaire intériorisée), et enfin D’activité réflexive sur la langue (une grammaire
description)®. Ces trois conceptions couvrent simultanément le systéme et la mise en ceuvre,
le résultat et D’activité. Elles couvrent la grammaire morphosyntaxique, et aussi les
phénomeénes énonciatifs. Dans ce contexte, la formalisation structurante linguistique, et la
prise en compte de la variation et de la complexité situationnelle, pourraient permettre une
démarche didactique élargie, qui prenne en compte ces deux paradigmes a priori
contradictoires. Nous abordons, dés lors, un point de vue épistémologique afin de définir la

méthode scientifique qui encadrera ce type de grammaire.

5.2. Réflexions sur la didactisation de la grammaire

Dans une seconde partie (composée de 10 chapitres), nous nous demandons quelles
approches didactiques pourraient aider notre travail de praticien. Si le praticien/chercheur que
nous sommes veut analyser ses pratiques pour intervenir, nous nous inscrivons dans
I’adaptation a la classe d’une grammaire externe afin de construire notre enseignement sur
une grammaire du texte, et du discours*. Nous nous appuyons sur des théories
extradidactiques (psycholinguistique, interactionniste) pour éclairer la pratique de la
grammaire, comme nous analysons le terrain pour construire notre réflexion théorique. Dans

le cadre d’une didactique complexe de I’intervention et de I’action, 1’¢léve va donc étre amené

13 Grammaire méthodique du francais, Riegel, Pellat, & Rioult, (p.22-23).



a analyser et reconstruire la grammaire a partir de I’input linguistique de 1’anglais, alors que
I’enseignant va tenter de formaliser, de modéliser et de faire faire des actions efficaces.

Nous nous intéressons a I’activité métalinguistique, et métadiscursive, qu’un éléve
développe en classe quand il fait un commentaire a posteriori sur ce qu’il vient de dire, de
faire ou d’écrire, sur ses productions, ou celles des autres, pairs, ou natifs. L’étude de cette
activité, et de son résultat, nous ameénera a étudier le concept d’interlangue*, et 1’articulation

complexe entre langue(s) maternelle(s) et langues étrangéres.

5.3. Contextualisation de la recherche et choix méthodologiques

Dans une troisieme partie (composée de deux grands chapitres), nous décrivons le
public concerné, ainsi que 1’environnement institutionnel. Nous développons, de méme, nos
principes méthodologiques d’observation pour le recueil de données. En congruence avec
notre cadre didactologique, nous définissons la nature de notre corpus, qui est triple. Nous

nous appuyons d’abord sur deux questionnaires :

e le premier, pour les enseignants, porte sur l’utilisation du manuel (et donc de la
grammaire pédagogique),

e le second, pour les éléves, vise a déterminer leur profil métacognitif.

Ensuite, nous étudions des productions écrites d’éleéves de trois natures :

e les productions écrites relevées dans les tests d’anglais et de frangais tout au long de la

formation,
e les écrits récoltés dans le journal d’apprentissage,

e les prises de notes improvisées du praticien/chercheur, lors de I’apparition d’un

obstacle, ou d’un dysfonctionnement récurrent.

Enfin, nous avons enregistré a 1’aide d’un magnétophone MP3, puis transcrit, cinq types

d’échanges :

e des échanges métalinguistiques portant sur la co-construction d’une régle,

e des échanges/bilans sur la maniére de travailler en classe,
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e des échanges en production entre un natif et le groupe classe ou un éléve,
e des échanges en production entre I’enseignant et le groupe classe ou un éléve,

e des productions d’¢léves en continu en frangais et en anglais.

Nous analyserons les productions en nous inspirant des modeles de la conversation, et
de la pragmatique interactionnelle. Il nous semble que le dysfonctionnement dans la
communication en classe, peut devenir un moteur de ’appropriation, a la condition que
I’erreur fasse partie intégrante de I’apprentissage, et du coup, que les éleves appréhendent
leurs difficultés comme autant d’occasions de réguler leurs connaissances. Ce cOrpus
complexe, et ’analyse qui en découle, nous ameéneront a valider notre hypothése, et nous
proposerons des pistes pour un autre enseignement de la grammaire en relation directe avec

I’interaction comme source d’apprentissage.

5.4. La grammaire par les interactions : analyse de corpus.

Ensuite, nous nous livrons a 1’analyse des corpus. A partir des écarts, des difficultés,
mais également des qualités des éléves, nous tentons de décomposer la construction de leur
grammaire en termes métalinguistiques. Nous observons, en outre, 1’exploitation particuliere
qu’ils font des phénomenes d’alternance de codes. Nous terminons ce travail de recherche en
déduisant, de notre dispositif de la grammaire négociée, des conséquences, en termes
d’évolution des stratégies utilisées. Nous analysons trois études de cas en production (deux en
anglais oral et écrit, une en francais oral et écrit), un échange entre le groupe classe entre pairs
et avec un natif, et enfin un échange entre I’enseignant et un demi-groupe classe. L’analyse
repose sur une comparaison diachronique : elle est a la fois linguistique et discursive. Suivent
un glossaire des termes utilises, les conventions de transcriptions, la liste des figures et des
tableaux, la liste des sigles utilisés, ainsi que deux index, respectivement des auteurs, et des
notions principales. On trouvera la liste des corpus et des annexes au début du volume 1.

La scientificité de notre démarche repose sur une premiére phase diagnostique. Nous nous
appuyons sur les erreurs des éleves (considérés moins normativement comme autant d’écarts
par rapport a une norme) pour déceler les traces d’une langue en construction. Ensuite, le
recours aux activités metalinguistiques constitue une seconde phase, a travers laquelle sont
analysées les interactions et la negociation des termes et des regles. Finalement, nous
évaluerons sommativement le résultat de la grammaire que nous proposons de négocier en

partant d’éléments prélevés a la classe dans laquelle nous enseignons. Notre double statut de
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praticien/chercheur devrait permettre de relever des phénoménes de concomitances propres a

montrer une meilleure appréhension de la langue chez les éleves.
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PHILAMINTE

Elle a, d’'une insolence a nulle autre pareille
Apres trente lecons, insulté mon oreille

Par I'impropriété d’'un mot sauvage et bas
Qu’en termes décisifs condamne Vaugelas.

Moliere, Les Femmes Savantes, I, 6.

Premieére partie : Réflexion sur le mot ‘grammaire’

Nous proposons, dans notre recherche, de travailler sur la grammaire que les éleves
construisent et utilisent en cours de frangais et d’anglais en lycée professionnel. Pour quelle(s)
raison(s) ? Selon nous, la réflexion métalinguistique a 1’origine de toute étude explicite de la
grammaire pose de maniere récurrente des problémes a nos éleves, tant du point de vue des
processus en jeu dans I’analyse que des métatermes utilisés. En effet, la pratique (ou
observation) raisonnée de la langue considérée comme une étape essentielle dans la
construction des regles sous-jacentes de la langue étrangere demeure un exercice peérilleux
pour des éleves sans outils réflexifs. Dans ce chapitre, nous montrerons tout d’abord que ce
travail est li¢ a la question de la réflexion métacognitive des éleves, domaine dont 1’intérét

remonte aux années 1970. Nous délimiterons ensuite les grammaires présentes dans la classe.

1.1 Coprésences de grammaires diverses

Dans le domaine didactique, la recherche sur la réflexion métacognitive des éléves
n’est pas un champ de recherche récent. En effet, depuis les années 1970, 1’éléve est invité a
réfléchir sur son propre fonctionnement métacognitif. Plus proches de nous, le Cadre
Européen Commun de Référence, et I’approche actionnelle qu’il présuppose, ne rejettent en
rien la grammaire explicite, mais invitent, d’une part, I’¢léve a agir en langue, et d’autre part,
incitent I’enseignant a créer des situations de résolutions de problémes en rapport avec des
taches. Cette nouvelle approche change d’abord le réle de I’enseignant, qui devient un
formateur/médiateur ressource. Ce travail annoncé sur 1’activité métacognitive des éléves doit
s’accompagner d’un questionnement sur les représentations qu’ils ont, et donc sur la

formation concomitante des enseignants, qui doivent montrer, pour le développer, des
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compétences complexes tant linguistiques (plurilinguisme, grammaires descriptives, culture
d’enseignement) que proprement didactiques (apports des méthodologies constituées,
transposition), ou pédagogiques (mise en ceuvre dans la classe). De plus, cette nouvelle
approche affirme un lien entre la pratique interne de classe, de type institutionnel, et
I’extériorité de la pratique professionnelle. Nous, enseignant en lycée professionnel, avec un
public varié et souvent adulte, ne pouvons que nous féliciter de ce lien nécessaire. Cependant,
nous devons nous demander comment, dans ce contexte, articuler dorénavant avec les éléves
une grammaire explicite dynamique, a cette interface recherchée entre réflexion et action.

Si nous arrivons & développer une grammaire fondée sur des stratégies d’apprenants
efficaces, par des procédures renouvelables au service d’actions qui aient du sens, comment
cet apprentissage sera-t-il susceptible de mobiliser les éléves en leur donnant déja un véritable
role actif, et une maitrise patente de la langue étrangére ? Si cette pratique de la grammaire
s’appuie sur des négociations grammaticales avec des éléves, nous montrerons qu’alors, une
didactologie complexe est nécessaire aujourd’hui pour mettre a jour les besoins des
apprenants, et par la-méme des enseignants, et leur donner des moyens d’analyses et d’actions
utiles.

Notre propos consistera d’abord a étudier les grammaires existant en classe de langue,
qui donc seront les objets des négociations que nous prénons : les grammaires descriptives ou
explicatives, celles dont a I’habitude 1’enseignant, ou ’apprenant, toutes ces grammaires
bricolées in situ dans leur hétérogénéité (notre liste ne sera pas exhaustive) et qui constituent
le métalangage pratiqué dans les classes.

Pourquoi proposons-nous cette enquéte ? Pour deux raisons principales. Tout d’abord,
au lieu de fonctionner comme une aide explicative, la grammaire est sur le terrain le lieu de
tensions et de malentendus constants, que nos corpus d’observation montreront, et que nous
détaillerons plus tard en parlant des «erreurs d’apprenants ». En outre, I’institution met en
avant, dans le domaine de 1’appropriation des langues, une centration sur 1’apprenant qui
demeure ambigué : doit-on travailler sur le fonctionnement cognitif de 1’éléve, ou sur 1’objet
d’apprentissage ? Sur le sujet tel qu’il est, ou sur la méthode qu’il doit appliquer ? Quel
métalangage doit-on employer alors ? Que faire en cas de cacophonies linguistiques dues aux
savoirs hétérogénes des éléves', mais aussi des manuels, sinon des enseignants eux-mémes ?
Comment développer, chez les éleves, des capacités métacognitives*, sans délaisser le travail
en LE qui leur permet un développement d’automatismes ? Comment évaluer la grammaire

produite par 1’éleve ?

% Souvent fossilisés et peu rebrassés.
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Nous pensons donc que la pierre de touche de ce travail sur les représentations, que se
fait 1’éléve de la LE, est la grammaire. Bien que ce sujet puisse paraitre au premier abord
suranng¢, tant la grammaire traditionnelle est décriée au profit d’une mise en avant de la
compétence de communication, nous voulons montrer que des grammaires complexes et
hétérogenes brouillent la pratique langagiere des éleves et que, plutdt que de les ignorer, il
faut les prendre en compte et les déméler. C’est une premicre étape nécessaire pour
véritablement aider les éléves a améliorer leur représentations de la LE et a atteindre plus
facilement cet objectif somme toute clair : interagir en anglais. Nous ne désirons rien moins
que donner du sens a la grammaire, c’est-a-dire lui conférer une signification, mais aussi une
« impression », et une « direction ».

Quelles notions nous semblent permettre d’objectiver la prise en compte de ces
grammaires hétérogénes présentes dans la classe ? Nous commencerons par reprendre a notre
compte une modélisation mise au point par L.E. Faerch (1986). Celui-ci a établi un
programme de recherche sur la construction des regles de la langue en classe. Il a pris comme
point de départ a la fois ce qu’il nomme la grammaire interne (mental grammar), la
grammaire descriptive (descriptive grammar) et la grammaire pédagogique (pedagogic
grammar)’®. Ce programme, toujours d’actualité selon nous, permet d’analyser les
interactions complexes entre les trois types ainsi dénommés. Sans entrer dans le
développement des notions convoquées, le programme donne une premiére perspective
d’approche pratique pour nous, au moins dans un premier temps. Nous considérerons donc

qu’il existe trois types de grammaire en classe :

e une grammaire descriptive (celle du linguiste),
e une grammaire pédagogique (celle de I’enseignant, des manuels),

e une grammaire de I’apprenant (une grammaire interne, complexe, difficile d’acces),

Le rapport entre la grammaire en tant que systéme externe et la construction mentale de régles

qu’opere 1’¢éléve ne peut étre qu’indirecte car pour eux :

15 Une typologie tout aussi intéressante a été développée par Germain & Seguin (1998). Elle comprend une
grammaire d’enseignement, une grammaire d’apprentissage, une grammaire de référence, une grammaire
linguistique et enfin une grammaire pédagogique. Alors que la grammaire de référence peut étre descriptive, ou
prescriptive (ou les deux), la grammaire linguistique tente de modéliser de maniére scientifique en simulant la
compétence grammaticale d’un sujet. Ce classement est cependant moins opérationnel pour nous.
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Il n'y a pas de relation directe entre les regles de la grammaire et la maniére dont on procede pour
produire ou comprendre du discours. La relation est seulement indirecte et il appartient aux
psychologues du langage de découvrir ce qu’elle est (1977 : 6-7). Ce qui revient & dire que les
grammaires existent comme des états de fait qui pésent sur l'apprentissage, mais lui sont
intrinsequement étrangers (Bange, Carol et Griggs, 2002c : 124).

Comment éviter ce grammaticocentrisme externe, comment analyser les discours
métalinguistiques des apprenants dans un langage scientifique ? Comment mieux intervenir et
les aider & développer une langue effective ? Nous allons a notre tour dégager un programme
de mise au point sur les grammaires en présence dans un cadre institutionnel.

Dans un premier temps (1.1.4.), nous étudierons la grammaire descriptive et
essayerons de montrer que les normes de la grammaire traditionnelle prescriptive perdurent,
malgré une approche linguistique censée évoluer au-dela des jugements de valeurs et des
formalismes.

Dans un second temps, nous verrons en quoi les modeles des grammaires descriptives
peuvent nous aider & construire une grammaire de la parole, de I’acte langagier dans sa
complexité. Cela nous conduira a émettre des hypothéses sur un cadre épistémologique
adéquat. Ce cadre nous permettra de voir en quoi le travail effectué sur les grammaires de
référence et sur les grammaires pédagogiques peut éclairer une intervention sur

I’enseignement/apprentissage de la grammaire des apprenants.

1.1.1. Polysémie du mot « grammaire » et omniprésences de la notion

Ce que nous appelons communément grammaire est en fait une notion omniprésente,
tant en classe de langue étrangére que dans les analyses didactiques qui en parlent. Galisson et
Coste soulignent déja, en 1976, dans leur dictionnaire de didactique, une multitude d’actions
effectuées dans la classe par les éleves et I’enseignant et en rapport avec ce que I’on appelle

« grammaire ». Pour eux :

[...] Selon les habitudes anciennes de la classe de langue, faire de la grammaire, c'est apprendre des
régles pratiques, des exercices d'application, recourir a un métalangage pour rendre compte des énoncés
analysés ou du systéme de la langue. Par opposition a cette démarche, on a parlé de grammaire implicite
dans le cas de méthode d'enseignement [...] qui, tout en visant & donner aux éléves la maitrise d'un
fonctionnement grammatical [...], ne recommandent l'explication d'aucune régle et élimine le
métalangage, ne s'appuyant que sur une manipulation plus ou moins systématique d'énoncés et de
formes [...] (Dictionnaire de Didactique des Langues : 254).

Cette definition montre que la recherche de regles sous-jacentes, les définitions, les

batteries d’exercices (structuraux, de reformulation, de production, ...) sont autant de
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moments récurrents pendant lesquels nous faisons de la grammaire®®. C’est donc un objet
complexe qui concerne toute une série des habitus de la classe de langue.

Les enseignants eux-mémes confondent bien souvent (peut-étre de maniére
inconsciente) le systeme grammatical de référence et la langue, comme le souligne justement
Beacco, pour qui l'opinion diffuse, dans le public et chez beaucoup d'enseignants, est que la

grammaire n'est pas une construction intellectuelle :

qu'elle se contente d'enregistrer le fonctionnement de la langue naturelle, qu'elle la refléte fidelement.

Les manuels de grammaire ont tendance a tous se ressembler (Beacco, 1999).

La grammaire est donc un objet hétérogene et flou a la fois difficile a saisir, et qu’il
nous faut circonscrire. La grammaire, quelle qu’elle soit, dépend toujours d’un cadre de
théories linguistiques. Quels rapports a ce propos le terme de « grammaire » entretient-il avec
la « linguistique », telle que nous la concevons en tant que science du langage ? Une mise au

point s’impose. Flaux (1993) éclaire notre lanterne :

Le mot linguistique est de préférence utilisé lorsqu’il s’agit d’énoncer les caractéristiques générales de
toutes les langues ainsi que les principes et méthodes qui fondent ’approche des faits de langue, tandis
que celui de grammaire est plutot réservé aux descriptions des langues particulieéres. C’est dire que si le
grammairien est moins théoricien que le linguiste, rien de ce qui releve de la linguistique ne lui est
cependant étranger (Flaux, 1993 : 35).

Notre approche aura de la sorte une orientation plutdt linguistique, du moins en ce qui
concerne le cadre théorique, puisque la grammaire n’est pas isolée, mais dépend au contraire
de relations intra et interlinguistiques, comme d’un modeéle linguistique de référence. Si nous
considérons par convention le fait que la grammaire est ce que décrit le linguiste, alors que les
grammaires se préoccupent des descriptions des grammaires des langues particulieres, le
linguiste va donc décrire et formaliser une grammaire tacite selon ’usage des locuteurs,
comme le rappellent Moeschler et Auschlin. Selon eux, si le linguiste peut parler de la
grammaire d’une langue, c’est en référence a un systéme, a un ensemble de regles qu’il a la

charge de décrire. Ainsi :

la grammaire est un ensemble abstrait de régles, une théorie, dont la formulation est I’explication des
connaissances que les sujets parlants ont implicitement de leur langue. Une telle grammaire est souvent
appelée, notamment en grammaire générative, une grammaire de la compétence des sujets parlants*’
(Moeschler & Auschlin, 1997 : 12).

16 Nous verrons plus loin que les méthodologies prétendument agrammaticales auxquelles fait référence Galisson
n’échappent pas a un métalangage obligatoire.

7 Cette grammaire formelle est, chez les générativistes, une grammaire fondée sur un locuteur idéal. Nous y
reviendrons.
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Le linguiste tente donc de décrire le systeme sous-jacent du fonctionnement d’une
langue propre a un locuteur, et c’est ce que I’apprenant devra faire, a un autre niveau, a
propos de la langue étrangeére (ou pas) qu’il s’approprie. Plus éloigné de la description, le
travail du grammairien peut se concentrer plutdt sur un ensemble de régles normatives
permettant de décrire le fonctionnement morphosyntaxique d’une langue donnée. Cela

correspond pour nous a une grammaire externe prescriptive :

Son but premier [au grammairien] est de fabriquer un outil de travail, comme le dictionnaire est un outil
de travail pour I’orthographe et la signification des mots. Une grammaire est donc, si possible, une
description compléte des conventions grammaticales d’une langue, concernant la rection (les
phénomeénes d’accord) et la flexion (les phénomenes comme les conjugaisons, les déclinaisons, le
nombre et le genre), les modes de construction des phrases, ainsi que les régles orthographiques (ibid.).
Si nous nous attachons a étudier la grammaire des apprenants, 1’approche linguistique
descriptive nous parait plus a méme de nous aider, dans notre tentative de description et
d’intervention, que la grammaire normative qui exclut par définitions des variations de
langue. Nous nous sentons donc proche de I’utilisation du sens du terme grammaire qu’en
font aujourd’hui le cinéma (grammaire de 1’image) ou encore la didactique (grammaire
culturelle de Zarate). La grammaire indique pour nous les regles générales sous-jacentes de
fonctionnement d’une langue donnée™.
Nous nous demanderons donc maintenant quelle est la nature de la grammaire que
nous étudions, nous préciserons ensuite les rapports qu’elle entretient avec la linguistique,

mais aussi avec d’autres disciplines. Nous partirons pour cela de définitions lexicographiques.

1.1.2. Etymologie du terme de « grammaire »

Si la grammaire d’une langue représente 1’ensemble des regles qui la régissent, elle est
en fait intimement liée a 1’écrit puisque le but originel des écritures a été de fixer une langue

différente de la langue ordinaire :

Dérivé irrégulier du latin grammatica, grec grammatiké, proprement ‘art de lire et d'écrire les lettres’.
Substantif de I'adjectif grammatikos, de gramma, -atos ‘lettre, caractére d'écriture’, de graphein
‘écrire’ (Le Grand Robert).

La norme, axée sur 1’écrit, permet traditionnellement de concrétiser 1’aune correctrice

du systeme langue. Rastier affirme que la norme s’oppose aux normes : elle concrétise, en

'8 Riegel, Pellat & Rioult, Grammaire méthodique du francais, 1994.
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guelque sorte, la vocation normative de la grammaire, jadis discipline scolaire, d’abord
préoccupée de la correction des textes écrits. La norme linguistique, identifiée a la langue et
réductible a des régles, serait I’invariant de tous les usages attestés (Rastier, 2008a : 1).
Premierement, elle est liée historiquement a 1’étude des textes et a I’enseignement.
Elle est attachée aux origines a la philologie et a I’étude des textes anciens, tels que les textes
fondateurs religieux ou savants'. D’Alexandrie au Illéme siécle jusqu’a la grammaire
médiévale héritée de I’ Antiquité Romaine, cette tradition rejoint le terme humanisme usité au
XIXeme siecle. Ensuite, hormis le fait de garder une trace de notre histoire, la grammaire va
servir & fixer des normes liées & un bon usage de la langue. De Vaugelas®® a Grevisse?, il
s’agit de modeler une langue « correcte » essentiellement sur le plan orthographique. Il
faudrait d’ores et déja noter que les grammairiens de Port-Royal prenaient tout de méme
moins en compte ce que I’on nommerait aujourd’hui 1’acte de parole en usage que Vaugelas
lui-méme, qui tentait, non sans avant-gardisme, de se rapprocher du discours. Enfin, plusieurs
disciplines s’attachent a travailler autour de la grammaire avec des objectifs différents :
comparer les langues (grammaire comparée), retracer les étapes d’un état de langue a un autre
(grammaire historique), ou encore tenter de décrypter les mécanismes universels propres a
toutes les langues (la grammaire générale de Port Royal, les écoles structurales européennes et
américaines, la grammaire générative et transformationnelle de Chomsky). Or, la prescription
de la grammaire traditionnelle peut étre opposée, selon nous, a une démarche linguistique

descriptive issue des travaux de Saussure.

1.1.3. Se défaire des préjugés

Ferdinand de Saussure a instauré une linguistique scientifique et a inspiré une
méthodologie réutilisée maintes fois dans les sciences humaines. La sémiologie de Saussure,
qui a pour but 1’é¢tude des systemes de signes, englobe la linguistique, qui n’en est qu’une

partie :

On peut donc concevoir une science qui étudie la vie des signes au sein de la vie sociale ; elle formerait
une partie de la psychologie sociale, et par conséquent de la psychologie générale ; nous la nommerons
sémiologie. Elle nous apprendrait en quoi consistent les signes, quelles lois les régissent. Puisqu’elle
n’existe pas encore, on ne peut dire ce qu’elle sera; mais elle a droit a ’existence, sa place est
déterminée d’avance. La linguistique n’est qu’une partie de cette science générale (Saussure, 1969 : 33).

19 panini est considéré comme le plus ancien grammairien. Il a fixé la grammaire du Sanskrit au VIéme siécle
avant notre ére.

20 Remarques sur La Langue Francaise, 1647.

2 Nous en reparlons plus loin.
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Une de ses motivations intrinseques a été de se défaire du bon goQt pour analyser des
faits linguistiques objectivement. Rappelons que Saussure préne, dans son cours, I’étude de la
langue parlée. L’oral précede 1’écrit. Ainsi, outre 1’'usage prédominant dans une société ou
communauté donnée, tous les usages possibles et réels, ainsi que toutes les variantes doivent
étre pris en compte. Les différents registres de langue viennent remplacer I’adjectif « bon » ou
« mauvais ». L’approche descriptive rejette ainsi de maniére historique les éléments
linguistiques dont la pertinence serait liée a une morale, une noblesse, et autres notions
« mentalistes ou pseudo-philosophiques »** pour s’attacher aux faits observables.

La démarche structurale® des années 1950, inspirée de ses travaux, propose au gré de
manipulations de mettre en évidence les constituants des phrases. Cette approche va ainsi
rejeter la différenciation nette entre morphologie et syntaxe, qui sont, en fait, liées de maniere
plus complexe. De ce fait, la linguistique descriptive (et non prescriptive) s’attache aux
discours et complexifie I’analyse grammaticale. La grammaire énonciative dite
‘poststructurale’ (comme la nomme lui-méme Culioli) poursuivra plus loin cette mise en
avant du discours en s’attachant au contexte d’énonciation. Cependant, la prolifération des
discours de la grammaire dite moderne a produit, dans les années 1970, une terminologie
grammaticale peu unifiée. De plus, I’école voit cette confusion augmenter puisque perdurent
en classe une terminologie scolaire traditionnelle et des appellations issues de la
modernisation taxinomique. Malgré un effort de I’Education Nationale pour fixer une
nomenclature officielle en 1975, il n’en demeure pas moins que la variété des métalangages

s’est ajoutée a leur difficulté formelle :

Selon Bouchard, la question des métalangages se pose depuis les années 70 avec I’introduction des
nomenclatures. Le sens est alors celui de terminologie. C. Vargas fait I’historique des nomenclatures en
usage dans le premier degré depuis 1959 et dans le second degré depuis 1975 et constate le va-et-vient
entre des appellations de forme (complément direct, indirect) et appellations de sens (complément
d’objet, de circonstance). La transposition didactique [...] n’a pas tenu compte de ’enfant qui a un
rapport d’abord pragmatique et sémantique au langage, et qui a des difficultés a accéder a un rapport
formel [...] (Dejean, 1995).

En effet, sur le terrain, les anciens collégiens (et nouveaux lycéens ...) ont, par
exemple, a leur actif cing dénominations pour la forme BE au présent + Base verbale + ING :
présent progressif, présent continu, present continuous, présent composé ou encore présent

ING. Ils ont au moins deux dénominations pour les éléments de grammaire francaise, souvent

22 Bailly, 1975.
23 Saussure n’emploiera lui-méme jamais le terme.
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deux termes opposés issus respectivement de la grammaire traditionnelle, et de la grammaire
énonciative (discours rapporté et discours indirect, auxiliaire et opérateur par exemple). On
fait I’expérience au quotidien de cette difficulté quand on leur demande de comparer le
francais LM?* et I'anglais LE.

Nous cherchons une grammaire qui donne du sens car liée a un contexte et détachée de
normes parfois inadaptées. Si la tache du linguiste est de décrire des faits observables, si la
grammaire a evolué vers la prise en compte du discours, nous pouvons alors nous demander si
la grammaire descriptive a influencé de maniére effective la grammaire en général. Et

comment le cas échéant ?

1.1.4. Lafin de la grammaire traditionnelle ?

Selon Viala (1999), alors que les textes officiels de 1995 et de 1998, concernant le
collége stipulent que I’étude de la langue ne doit pas étre séparée de 1’étude de texte, les
enseignants persistent dans le fait de présenter la grammaire a part, comme

traditionnellement :

Force de I’habitude ? Dans la mesure ou on peut voir que des professeurs qui font de nouvelles
préparations de cours en fonction des nouveaux programmes et que des auteurs qui congoivent de
nouveaux manuels retombent dans cette séparation traditionnelle, ce n’est pas une volonté d’inertie qui
joue : c’est bien plutdt la force de 1’habitus. Puissance d’un schéma de pensée profondément incorporé,
si profondément qu’il produit des distorsions, en partie inconscientes, jusque chez ceux qui essayent de
suivre un programme qui appelle & rompre & cet usage [...] (Viala, 1999 : 11).

L’enseignant peut donc reproduire, malgré lui, une grammaire traditionnelle ayant trait
a des normes intégrées. Celle-ci perdure, de méme, en classe de FLE comme le stipule

Fougerouse :

En classe, dans les étapes suivies pour la grammaire, les enseignants insistent fortement sur la présence
de la régle et des exercices. Lorsque 1’on parle de grammaire, ces deux éléments s’imposent comme des
évidences. Les exercices visent & mettre en application la régle pour systématiser les formes et mesurer
la compréhension. Dans un premier temps, il s’agit d’exercices de simple manipulation, non
contextualisés, des formes linguistiques (Fougerouse, 1993 : 170-171).

Elle nuance cependant les propos de Viala en rappelant que les pratiques ont tout de

méme évolué et que les enseignants ont déja intégré en partie les tenants d’une approche

% Nous employons langue maternelle par commodité. En effet, de nombreux éléves détiennent une autre langue
maternelle que le frangais, qui devient, de fait, langue seconde, ou langue de I’institution. Nous reviendrons sur
le plurilinguisme de certains éléves.
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communicative réhabilitant le sujet et le sens. Pour elle, les données recueillies dans une
enquéte qu’elle a menée sont relativement stables et cohérentes, et montrent que les
enseignants maitrisent les concepts didactiques et sont capables de prendre du recul pour

réfléchir sur leurs pratiques :

Ce qui se dégage, ce sont des démarches grammaticales personnelles relativement construites qui
reflétent ’omniprésence de cette composante dans la classe de langue. Les enseignants oscillent entre la
grammaire traditionnelle et les apports de I’approche communicative (Viala, 1999 : 176).

Ainsi, il semblerait naif de penser que les évolutions en linguistique influencent
rapidement et directement le travail en classe, comme les chronologies didactiques constituées
apres-coup pourraient le laisser croire. L’habitus de I’institution (et de ses agents) refléte en
fait un attachement a une grammaire traditionnelle et prescriptive qui demeure bel et bien.

Nous proposons maintenant quelques hypotheses pour 1’expliquer.

1.2. La grammaire traditionnelle et la question de la norme

Aprés un historique de la grammaire dite normative, nous verrons plus précisément a quoi
renvoie la notion de norme. Nous aboutirons alors a I’appréhension d’une tension en langue

entre subjectivité et collectivité.

1.2.1. La norme et l'unité linguistique

Les grammaires traditionnelles concernent, comme nous I’avons dit, des normes liées
a une langue écrite. En effet, les regles de rection (accords) ou de flexion (les conjugaisons,
les déclinaisons...) concernent directement la langue écrite. Elles mettent en avant un
standard qui est inspiré des auteurs classiques. En fait, la grammaire traditionnelle concerne
un usage particulier de la langue, la langue littéraire. D’ailleurs, plus une langue parlée est
proche de la correction grammaticale écrite, plus elle est considérée comme soutenue. En
effet, 1a ou en phonologie on mettra en évidence des différences de prononciations® du [R],
lui-méme alors noté de fagons variées en phonétique (roulé, grasseyé ...), I’écrit comprendra
une seule forme. Cette prescription pointe alors une norme qui repose sur des institutions.
Depuis au moins la grammaire de Vaugelas (1647), on indique ce qui se dit et ce qui ne se dit

\

pas en bon francais. Le contexte historique concerne évidemment a 1’époque le désir

2 , . . . Joo
> De réalisations si I’on préfére.
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d’uniformiser la langue frangaise. Nous avons vu que la grammaire normative persiste malgré
le fait qu’elle semble ¢éloignée, assez souvent, de I’utilisation réelle de la langue (comme nous
le verrons).

Pour Cerquiglini, ceci peut étre expliqué par le fait que I’histoire du frangais est un
mythe généré sur la base d’une unification politique et linguistique normative. Pour lui, la
langue francaise garderait un aspect artificiel né du désir d’unité jacobin au XI1Xeme siécle.
Ce qui aurait présidé a 1’invention du francien, c'est le fait de grammairiens républicains ou

proches de la République, et jacobins :

Leur vision est celle d'un pouvoir central fort qui, par le moyen de I'école, diffuse sa langue comme
l'idéal républicain dans les provinces voire les colonies®.

Le frangais normé et sa grammaire sont en fait liés & des rapports de pouvoir. Imposer
la grammaire, c’est imposer une identité. On reconstitue, d’apres lui, un texte premier
dialectal imaginaire épuré de toutes variations ou tout autre dialecte présent. La langue

unificatrice est construite :

Dante aussi veut écrire dans une langue qui ne soit pas le latin tout en s'adressant a des lecteurs qui ne
parlent pas le méme dialecte. Il dit vouloir écrire dans une langue commune a tous, qui soit celle de tout
le monde mais qui ne soit la langue d'aucune cité en particulier. C'est ce qu'on fait les écrivains francais
depuis longtemps déja, construire une langue nationale écrite qui n'est pas la parlure vivante enracinée
dans une région ou celle d'un prince territorial. Cette langue écrite est le fruit d'une activité consciente
des poétes, une langue non pas du terroir mais du bureau et du ... tiroir. Et dans ces conditions, il faut
parler non pas de l'origine, orale, géographique et politique mais de la naissance, écrite, historique et
littéraire de la langue francaise. La langue nationale a été choisie, construite (Id.)

Comment ne pas voir dans cette analyse une des origines de notre attachement a un
bon francais essentiellement littéraire et écrit ? S’impose alors a nous de parler de normes.

Quels types de normes sont en action en classe, souvent a notre insu ?

1.2.2. De la norme

Tout d’abord, qu’appelons-nous « norme » ? Dans un cadre ethno-méthodologique,
Blanchet précise, en s’inspirant de Morin, qu’il s’agirait pour la grammaire traditionnelle

d’exo-normativité. Concrétement, c’est selon lui une référence aux :

Phénomeénes d’imposition de normes prescriptives par des instances institutionnelles, décisionnelles,
individuelles, ou collectives, de facon consciente, volontaire, distanciée par rapport aux pratiques
effectives spontanées en langue (Blanchet, 2000 : 127).

% Cerquiglini, 1998.

23



Comme par rapport a la différence entre normal et normatif, descriptif et prescriptif,
grammaire interne de I’apprenant et grammaires externes de 1’enseignant et du linguiste, un
enjeu de taille se joue. Le pluriel employé par Blanchet indique d’ailleurs une multiplicité et
une complexité de la (des) norme(s). La norme en tant que prescription dépasse aujourd’hui le
champ des grammaires traditionnelles puisqu’elle touche la phonétique, la phonologie, le
lexique, la morphologie, la syntaxe, les rituels et types langagiers, la signification des mots en

contexte, le choix des langues, etc. :

Cette normativité touche 1’ensemble des faits linguistiques et langagiers depuis les plus petits éléments
internes a la mécanique du code en passant par les signifiants, les productions d’énoncés jusqu’aux
phénomeénes externes tels que les actes de langage et au choix méme de la variété de langue (ibid.).

Saussure avait en fait une idée de la norme qu’on peut qualifier de synchronique. On
va alors €tre confronté a un paradoxe si 1’on prend en compte la construction variable dans le
discours de ces normes. Malgreé cela, face & une norme fondée sur la langue écrite, d’aucuns

défendent des normes d’usages.

1.2.3. Norme et usage

En contradiction avec cette normativité institutionnalisée, nous défendons une

véritable approche descriptive qui prend en compte la variation :

Seule une linguistique de la norme objective, de ses variations et de ses types, sous-jacents aux

variations des usages et une étude systématique des attitudes métalinguistiques dans une communauté

utilisant le méme systéme linguistique (langue ou dialecte selon la définition du systéme) pourront
fonder 1’étude des normes subjectives, des jugements de valeur et de leur rétroaction sur 1’usage (Rey,

1972 : 16).

La critique de cette prescription nous concerne au premier chef car nous avancerons
dans notre troisieme partie une approche pédagogique de la langue étrangere qui prétend
prendre en compte les représentations des apprenants dans toute leur complexité. Nous ne
pouvons donc nier les rapports de pouvoir idéologique®’ que l’on rappelle ici au niveau
institutionnel (I’institution étant pour nous au service de la politique au sens large d’un état) et

qui conditionnent souvent 1’identité linguistique (et donc culturelle) :

%" Dont il sera fait mention dans ’analyse des réles.
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Lorsque l'usage [de la diversité linguistique] est de type négatif, visant 1’exclusion des uns et la
domination des autres (diglossie, minoration), elles distordent, manipulent, réduisent la conscience que
les locuteurs ont de leurs langues : des groupes ou institutions (notamment 1’école) inculquent la
croyance que les langues qui n’ont pas de grammaire prescriptive n’ont pas de grammaire du tout,
ignorant ainsi I’existence de régles constitutives, et ne sont donc pas de vraies langues ( Blanchet,

2000 : 128).

Une langue «sans grammaire » (ou minorée, comme dans les cas de diglossie) est
percue comme connotée péjorativement par ses locuteurs et a des conséquences sur 1’attitude
des individus vis-a-vis des autres langues. Plus une langue sera proche du pouvoir idéologique
ou symbolique, plus ses locuteurs auront un sentiment de supériorité. Moins elle sera percue
positivement, plus ses locuteurs seront complexes. En effet, la langue standard est souvent
connotée positivement au détriment des autres formes de parlers. Selon Hamers et Blanc, un
des faits les plus évidents est que les variétés de langues, que ce soit des différences d’accent,
des dialectes ou des langues différentes, ne recoivent pas le méme degré de valorisation de la

part des sujets :

C’est la variété standard ou norme imposée comme légitime qui est généralement plus valorisée que les

autres variétés, comme 1’ont montré de nombreuses études, par exemple Labov (1972), Dittmar (1976)

ou Bourdieu (1977) (Hamers & Blanc, 1983 : 177).

La vitalité ethnolinguistique®® d’une langue donnée (Hamers & Blanc : 457) indique la
perception relative et subjective d’une langue donnée : les individus auront une perception de
leur propre groupe et des autres groupes, et ont aussi une perception de la perception (si nous
pouvons nous permettre) des autres groupes. En effet, Labov a démontré dans ses études

sociolinguistiques que les individus :

[...] qui usent le plus d’un trait stigmatisé (incorrect, socialement sanctionné par les interlocuteurs) sont
les mémes qui s’y montrent les plus sensibles chez les autres (cité par Besse & Porquier, 1991 : 78).

Les individus interagissent et participent non seulement a la fabrication de la norme,
mais aussi au comportement qui va conforter cette méme norme. La reproduction a lieu parce
que des contraintes agissent via I’engagement actif des personnes concernées, et non comme
une force a laguelle ces personnes seraient passivement subordonnées. Willis cite un groupe
d’¢leves (gargons), issus de la classe ouvriere, fréquentant une école dans un quartier pauvre
de Birmingham. Les attitudes de rébellion contre le systéme d’autorité ont des conséquences

non intentionnelles qui, en retour, agissent sur leurs destinées :

%8 Ou VEL : ensemble des facteurs socio-structuraux (statut, démographie et support institutionnel) qui font
qu'un groupe ethnolinguistique se comporte comme une entité distinctive dans ses rapports avec d’autres
groupes.
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Les actes des éléves (humour, sarcasmes, contestation active, etc.) manifestant une habilité a saper les
lieux de I’autorité, a déceler les points faibles, sont révélateurs d’une fagon de composer avec des
environnements sociaux oppressifs (Willis, 1977).

C’est pourquoi la norme est a analyser non seulement en tant que phénomene statique
observable mais aussi en tant que construction en discours et en situation. Elle participe
paradoxalement alors a la construction de 1’individu et ne peut donc étre réduite a un sens
monolithique et péjoratif a priori (Guespin, 1976 : 77). Respecter la norme, c’est entrer dans
un type de discours défini et dans le rapport a I’autre qu’il suppose. Il n’y a pas discontinuité
entre langage interne subjectif et norme externe objective. Pour Bourguignon, les deux
coexistent et coparticipent a la construction de I’individu de la parole. Pour cette

didacticienne, la communication ne peut étre totalement intersubjective :

Ceci nous fait dire qu’il n’y a pas rupture entre subjectivité et objectivité dans la communication, mais
un continuum entre une communication plus ou moins teintée de subjectivité, et cela en fonction du
contexte [...] il s’établit une sorte de rapports de force entre les forces internes de la subjectivité qui
poussent le sujet a étre différent et les forces externes de I’objectivité qui le poussent a s’identifier
(Bourguignon, 1998 : 73).

Donc, la norme intégre et rejette, de maniére dialectique et nécessaire. La grammaire
prescriptive et exo-normée peut jouer le role de symbole d’une certaine domination, gage
d’intéréts variés que la remise en question des pratiques bouscule comme le souligne

Bourdieu :

Toute tentative pour instituer une nouvelle division doit en effet compter avec la résistance de ceux qui,
occupant la position dominante dans ’espace ainsi divisé, ont intérét a la perpétuation d’un rapport
doxique au monde social qui porte & accepter comme naturelles les divisions établies ou a les nier
symboliquement par 1’affirmation d’une unité (nationale, familiale, etc.) plus haute (Bourdieu, 1982 :

154).

Si le sujet n’existe que dans sa relation a I’autre, la langue, et la grammaire qui en
découle, ne peuvent pas étre traitées de maniére interne, en faisant fi du caractére
simultanément social, symbolique, et dialectique que toute langue naturelle revét. Dans la
mesure ou la langue est aussi le lieu de rapports de pouvoirs et de conflits, le caractére
discriminatoire de la norme s’appuie sur une langue standard écrite qui est le lieu de rapports
de force. Les débats récurrents sur la maitrise de I’orthographe, ou I’introduction parfois

laborieuse dans le dictionnaire de tournures issues de 1’usage, le rappellent (Pellat, 2002).

26



Pourtant, la grammaire traditionnelle correspond, en fait, a une grammaire
morphosyntaxique qui ne s’intéresse pas (ou peu) a ’usage de la langue®, ni aux intentions
du locuteur. C’est une grammaire de la compétence dont la norme est préconstruite, externe a
la langue. Cette extériorité normative est plaquée sur un discours vivant et complexe, et

I’habitus lui procure, paradoxalement, un caractére naturel et justifié :

To the descriptivist, grammar is usually short for generative grammar: the hypothetical mechanism,
embodied in the brain that produces sentences. To call any recorded utterance ungrammatical, given this
sense of the term, is to make a strange, almost meaningless statement; it is like criticizing the way the
stomach produces digestive juices. To the prescriptivi-t - and the majority of the educated public -
grammar means the mechanism, embodied in books and teachers, that decides whether what *ou've said
was correctly said, and in this sense the charge of being ungrammatical is one that we often find
justified (Halpern, 1997)%.

La grammaire normative découpe le discours en parties syntaxiques (verbe, nom ...).
On peut lui opposer une grammaire sémantique et/ou une grammaire des actes de paroles. Le
sens va alors prévaloir sur la forme. On vise de cette maniére une grammaire descriptive qui
prend réellement®* en compte 1’usage des locuteurs d’une langue donnée et va donc redonner
sa participation a la subjectivité.

Si le standard et la correction sont calqués sur 1’écrit, nous ne pouvons acceéder a une
grammaire descriptive scientifique de référence, en ignorant les rapports de forces et de
connotations dont la langue fait I’objet. Quelle grammaire nous permettra d’intégrer les
facteurs foncierement sociaux et situés des langues ?

C’est pourquoi nous ne pouvons étudier les grammaires en présence sans mettre en

avant auparavant avec plus de précision notre conception de ce que nous appelons ‘la langue’.

% Méme si Grévisse montre que la langue parlée est influencée par une grammaire interne, par exemple dans la
prononciation ou non d’une consonne.

0 « Pour celui qui décrit, grammaire est le diminutif de grammaire générative : le mécanisme hypothétique,
incarné dans le cerveau, qui produit des phrases. Désigner n'importe quelle parole attestée comme non
grammaticale, étant donné ce sens particulier, c’est effectuer une affirmation étrange, presque vide de sens ; c’est
comme critiquer la maniére dont I'estomac produit des sucs digestifs. Pour celui qui prescrit, et la majorité des
personnes instruites, grammaire signifie le mécanisme, incarné dans les livres et les enseignants, a partir duquel
on décide si ce que ’on vient de dire est correct, et dans ce sens-l3, la critique de non grammaticalité est souvent
considérée comme justifiée » (notre traduction).

31 Dans la limite des corpus !
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1.3. Qu’est-ce que la langue ?

Nous ne pouvons éviter d’expliciter de maniére précise la conception linguistique que
nous défendons. Cette conception entraine un positionnement en ce qui concerne la
dénomination des langues présentes dans la classe, en accord avec les manifestations de

plurilinguismes existants. Nous poserons ensuite la question de la grammaticalité.

1.3.1. Langue et langage

Pour Saussure, tout individu a la faculté de s’approprier une langue : ¢’est la faculté de
langage. Le terme de ‘langue’ quant a lui incarne plut6t le code utilisé. Ce code peut varier
d’un groupe a l’autre. Le francais et 1’anglais sont des systemes particuliers parmi d’autres
systemes linguistiques. Ce systeme a pour Saussure une importance de taille rappelée dans sa
célebre métaphore de 1’échiquier. Ce qui importe, ce n’est pas la couleur de 1’échiquier, la
matieére des piéces ou leur forme respective mais plutdt les relations qu’elles entretiennent

entre elles :

Si je remplace des piéces de bois par des piéces d’ivoire, le changement est indifférent pour le systéme :
mais si je diminue ou augmente le nombre de piéces, ce changement la atteint profondément la
grammaire du jeu (Saussure, 1969 : 43).

Une langue est structurée, organisée. Une langue est ainsi inutilisable sans la
connaissance, au moins intuitive, des régles de son systeme. Chaque élément du systéme est
en relation avec les autres. La position de chaque élément est fonctionnelle, au sens propre du
terme. De plus, I’avant-gardisme de Saussure tient, pour nous, ici au fait qu’il souligne la
prévalence de la relation sur le contenu, instaurant ainsi un des fondements du structuralisme,
voire de I’analyse systémique : tout ¢élément d’un systeme est défini par rapport a un autre.
Donc, une langue est un code particulier avec ses régles propres. Elle permet de
communiquer®. C’est aussi le concept méme de langue que I’on pourra appliquer a toutes les
langues et qui permettra de les comparer a travers des traits communs.

Nous venons de voir que le terme de grammaire est polysémique, que la grammaire
descriptive scientifique ne devrait pas s’encombrer de jugements a priori et de notions de bon
godt et enfin que la langue désigne a la fois une faculté que détiennent tous les étres humains,

mais aussi un objet codé. Que dire dans ces conditions de la différence a I’intérieur du code

%2 Autre terme galvaudé que nous expliciterons.
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d’une langue « naturelle » entre 1’écrit et 1’oral ? Avons-nous réellement tendance a défendre

un aspect au détriment de I’autre, dans une optique traditionnelle de la grammaire ?

1.3.2. La dichotomie langue/parole

L’opposition entre code et faculté de langage est doublée chez Saussure d’une opposition

entre langue comme systéme et langue comme parole, entre code et réalisation.

» La langue représente a la fois un systéme linguistique et le concept universel de ce
systeme,

» La parole symbolise I’activité (production) et le produit (le discours),

Ces définitions montrent la complexité des concepts que le terme langue recouvre : le
systéme abstrait, ’activité et le résultat de I’activité, une faculté et aussi un ensemble para
verbal (gestes, mimiques, bruits ...) inhérent a toute langue, mais il ne faudrait pas caricaturer
abusivement le cours de Saussure, qui n’a jamais proné une séparation nette entre langue et
parole. Si cette séparation est nécessaire, elle néglige une complexité que nous ne pouvons

escamoter.

1.3.3. Complexité de la parole

La confusion entre langue et parole est complexifiée par le fait que tous les locuteurs
utilisent le méme code mais d’une maniére unique pour chacun d’eux : on apprend le frangais
mais on parle ‘un’ frangais. Un mouvement pendulaire constant entre expression de la
subjectivité et acceptation de la norme objective sociale ponctue la communication. La
prononciation, le rythme, les termes récurrents, la longueur des phrases (parmi d’autres
paramétres multiples) varient d’un individu a un autre. Nous parlerons d’idiolecte* pour
I’'usage d'une langue et d'autres normes sociales propre a un énonciateur et de sociolecte* si
on considére 1’usage d'une langue fonctionnelle, propre a une pratique sociale déterminée.
Cette langue sociolectale, dont la langue professionnelle (ou technolectale pour Demanuelli)
est exemplaire, exige une norme et des sens restreints pour que la communication soit efficace
et moins hasardeuse (Bourguignon, 1998: 129). La langue technique utilisée comme
instrument n’est pas le lieu d’écarts et de mise en avant de la subjectivité. L’analyse de la

norme dépend d’un contexte et des objectifs d’une interaction donnée.
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Si nous entendons par pratique sociale* une activité codifiée, qui met en jeu des
rapports spécifiques, le sociolecte désignera une variété linguistique qui dépend du contexte
social (I'age, le sexe, le niveau d'instruction, entre autres choses). Ainsi, on constate par
exemple des variétés linguistiques qu'on n'entend pas parmi les gens instruits.

De plus, I’embarras de la variation augmente quand on considére qu’un locuteur donné
utilise différents registres de langue selon les contextes (professionnel, intime ...) et peut
méme varier ses modes expressifs dans une méme interaction. Nous parlerons de registre a
I’oral et de style a I’écrit. Le choix du terme « registre » symbolise une volonté de ne pas
émettre de jugements normatifs entre les différents répertoires linguistiques (ce que le terme
« niveau » sous-entendait).

La parole est fonciérement sociale. Parler (ou ‘bien parler’) permet de participer de
maniere légitime a la masse communicante. Il n’y a de langue hors du groupe ou hors d’une
culture (Saussure, 1969 : 305). La parole est donc la réalisation particuliere d’une langue.
Saussure a des lors mis en évidence la dichotomie complexe entre systeme (externe, abstrait)
et usage (en situation, social). Nous parlerons d’acte de parole pour une utilisation particuliére
a l’oral ou a I’écrit. Le produit de cet acte désigne le discours. Dans le cadre de
I’enseignement d’une langue dite ‘étrangere’, comment différencier les différents codes des

langues « naturelles » ?

1.3.4. Comment ‘nommer’ la langue ?

Dans le cadre de I’enseignement/apprentissage, différentes appellations vont indiquer
différentes perspectives sur 1’objet langue lui-méme. En effet, depuis les travaux du Conseil
de I’Europe des années 1970, et ceux effectués sur les populations migrantes dans le domaine
des recherches sur ’acquisition, les appellations de langue maternelle (LM) et de langue
étrangére (LE) exigent une taxinomie qui prend en compte les locuteurs dans la complexité
des langues qu'ils parlent effectivement.

Le sigle L designera pour nous une langue abstraite sans référence spécifique (et la
compétence inhérente), LM/LS désignera le francais*>** et LE I'anglais***. L1* désignera aussi
la langue maternelle, mais cette fois, en permettant une opposition plus subtile : certains

éléves primo-arrivants de CAP maitrisent déja deux langues et plus, et doivent apprendre

%% Langue apprise de naissance, premiére expérience langagiére, ou langue seconde pour certains éléves.
% Langue apprise non utilisée par I’ensemble de la communauté ou I’apprenant vit.
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simultanément 1’anglais (LE) et le francais (LE aussi pour eux). Ainsi, on aboutirait a la

taxinomie chronologique suivante pour un éleve particulier :

L1 croate
L2 serbe
L3 allemand

L4 francais

YV V. V VYV V

L5 anglais

Cette taxonomie devra étre encore complexifiée de maniére diachronique, puisque 1’¢léve
vit en France, et que les niveaux de maitrise de chacune de ses langues vont évoluer
diachroniquement (en s’améliorant, ou en s’étiolant par manque de pratique). On Vvoit
clairement que les appellations, loin de changer en fonction des modes de maniére
superficielle, indiquent réellement un positionnement idéologique a la fois sur la langue et sur
la recherche.

Dans le méme sens, 1’analyse des marques transcodiques dans I’actualisation du discours
vient encore complexifier notre taxinomie et faire exister les phénomenes de bilinguisme
longtemps relégués a une « batardise linguistique ». Nous en reparlerons dans le cadre du
bilinguisme et de ses apports potentiels pour I’enseignement. Ces appellations (dont nous
empruntons la taxinomie a Hamers & Blanc, 1981) symbolisent un pas vers la parole en
situation et montrent la limite de définitions abstraites arbitraires a priori, utiles et
opératoires, certes, mais insuffisantes pour parler du discours. La langue, bel et bien parlée
par des locuteurs, est un objet complexe. Elle fonde les groupes. Quelle place va alors occuper

la grammaire dans ce cadre foncierement social de la langue ?

1.3.5.  Langue et grammaire

En classe de langue étrangére, la grammaire a laquelle nous nous référons prend la
plupart du temps 1’écrit comme référence. La grammaticalité d’une phrase correcte concerne
alors principalement des régles morphosyntaxiques (Leclerc, 1979 : 73). Cependant, les
langues ‘fossilisées’ des personnes migrantes ou étrangeres prouvent que 1’agrammaticalité

n’empéche pas la production de sens. Dans une intention pragmatique peu soucieuse de la
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correction prescriptive, on peut obtenir facilement du pain, comme le rappelait Klein®®, en
soulignant que « Ich brot » est une phrase agrammaticale, mais qu’elle peut avoir du sens et
étre efficace dans une boulangerie en Allemagne, aprés que quelqu’un nous a demandé ce que
I’on désirait : « “Was wollen Sie ? -Ich ? Brot » *°. La phrase nominale « Ich, Brot » est un
énoncé. De plus, et en effet de miroir, grammaticalité ne signifie pas forcément sens : « Si une
phrase agrammaticale peut étre dotée de sens, cela ne signifie pas pour autant qu’une phrase
grammaticale est nécessairement dotée de sens » (Leclerc, 1979).

Selon Chomsky, toute phrase grammaticale a un sens, au moins métaphorique. Certes,
mais malgré cet argument quelque peu habile, nous voyons la multiplication en classe, si I’on
n’y prend garde, de phrases grammaticalement correctes, mais sans aucun sens. Nous voyons
bien, a travers ces remarques, que ce gque Grevisse considére comme ‘correct’, dans son
fameux ouvrage Le Bon Usage, n’est dans les faits qu’une partie d’énoncés pouvant étre
entendus, ou lus. Alors, entre une production qui est a la limite de la grammaticalité, et une
production qui ne correspond pas a la langue dite ‘correcte’, nous pouvons des lors affirmer
que la grammaire descriptive scientifique rejette par principe tout jugement de valeur, méme
si PEcole persiste le plus souvent®” & prendre comme référence la langue écrite, et & assigner &
I’oral de maniére générale, au pire une agrammaticalité, ou tout au moins une incorrection.

Cet aspect est pour nous essentiel puisqu’il pose la question de la norme, tant dans le
domaine de I’évaluation que de la compétence a évaluer. Si nous recherchons une grammaire
qui ait du sens pour les éléves (et a fortiori pour nous-mémes), il nous faut avouer que les
concepts de la grammaire dite traditionnelle perdurent, malgré le fait que nous voyons tous les
jours que ses tenants sont arbitraires et bien souvent non opératoires, comme 1’assure

Courtillon dans le contexte d’une analyse de I’approche communicative :

Me¢éthodologiquement parlant, c’était une revendication nouvelle pour laquelle on avait peu ou pas
d’outils. Alors les pesanteurs ont joué, la grammaire a continué a occuper une place prépondérante, et
elle est demeurée, dans la majeure partie des cas, une grammaire formelle (Courtillon, 2001 : 43).

Cette grammaire axée sur I’écrit est confortable parce qu’éprouvée de longue date. La
prescription est, quoi qu’il arrive, indispensable car elle fonctionne comme un cadre. Besse et

Porquier rappellent avec justesse :

% Klein, 1989.

% Que voulez-vous ?

- Moi ? Du pain.

% Ne caricaturons pas 1’enseignement : la notion de registre de langue est intégrée depuis longtemps dans les
manuels de lettres et d’anglais comme dans les cours.
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[...] qu’en dénommant le savoir grammatical ars obligatoria, les linguistes médiévaux ne faisaient que
souligner que la grammaire est, trés précisément ce qu’on ne peut éviter dés qu’on en fait un usage
approprié d’une langue » (Porquier, 1991: 72).

Face a cette norme statique, encore faudrait-il laisser place a une négociation, a un jeu

sur la langue qui, lui, est aussi constitutif de I’identité :

C’est alors le temps de I’identité sociale, le temps ou j’apprends a parler comme, et & parler
différemment & X et & Y. Autre temps, autre norme ; mais cette nouvelle normaison®, si elle agit certes
en retour sur la précédente, ne la détruit pas ; je constate vite qu’un discours satisfaisant & la norme
sociale peut échouer par insuffisance du réel partagé (je tiens compte d’autrui, mais la sphére de nos
activités ne se recoupe pas) ; de cette expérience faite par le jeune enfant, I’adulte jouera volontiers
(Guespin, 1976 : 76).

Nous avons face a face un systeme normatif, et des sujets qui parlent leur langue
propre tout en coconstruisant, a leur tour, des normes. Soyons clairs : soit nous enseignons
une grammaire de 1’écrit pour que les éléves parlent ‘comme des livres’, soit nous enseignons
une grammaire de la langue que les anglophones et les francophones parlent, c’est-a-dire pas
seulement une langue standard fondée sur 1’écrit. Nous essayons de passer d’une grammaire
de I’écrit a une grammaire de la parole.

Si la grammaire en classe est susceptible d’étre améliorée dans le sens ou les
apprenants verraient en elle un outil de compréhension effectif, opératoire et une véritable
grammaire de la parole explicative, il nous faut analyser les différents modeles linguistiques a
notre disposition, ainsi que les courants linguistiques qui ont défendu une approche axée sur
le sujet d’énonciation, sur le sens en contexte et sur 1’usage. Pourquoi des modeles ? Car toute
activité scientifique didactique a besoin d’un objet observable, d’un matériau, que 1’on
représente abstraitement au niveau du discours. Cette représentation idéaliste est une vision

exemplaire de la réalité, réductrice, mais incontournable.

1.4. Les modeéles linguistiques

Les modeles linguistiques influencent les grammaires. Si ces modéles ne sont pas
éclairés, les enseignants risquent de concevoir les grammaires scolaires, fondées sur la norme
écrite, comme des transcriptions fidéles des langues usitées alors qu’elles dépendent en réalité

de conceptions scientifiques diverses.

% La normaison est le processus qui conduit & ce qu’une langue est en état d’équilibre et de renouvellement
permanent du fait de la multitude des usages qui la traversent. Il s’agit d’un processus spontané et collectif, a la
différence de la normalisation.
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1.4.1.  Le modeéle structural et le modele génératif

D’apres Saussure, il existe deux types de linguistiques : une interne et une externe. Le
premier type permet de traiter des problemes de langue sans se soucier de valeurs
périphériques et contextuelles, ‘ethnologiques’, qui n’auraient pas de rapport avec 1’étude du
systeme lui-méme et appartiendraient, elles, au systéme externe. Ce systéme externe concerne

le rapport traditionnel comme par exemple :

[...] pour les relations avec les institutions de toutes sortes, I'Eglise, I'école, etc. [...] tout ce qui se
rapporte a I'extension géographique des langues et au fractionnement dialectal [A contrario] pour la
linguistique interne, il en va tout autrement : elle n'admet pas une disposition quelconque ; la langue est
un systéme qui ne connait que son ordre propre (Saussure, 1969 : 23-27).

Les modeles principaux se rapportant au systéme interne (détaché de toute situation)
sont respectivement le modele structural et le modéle génératif. Les linguistiques structurales
proprement dites vont correspondre aux courants du fonctionnalisme européen et du
distributionnalisme anglo-saxon. Ces deux courants vont influencer par la suite
respectivement le générativisme chomskyen et la psychosystématique guillaumienne. Traitons

pour commencer des tenants de ces deux modeles structuraux majeurs.

1.4.1.1. Le modéle structural

Dans le modele structural, on considere la langue comme un systeme dont les structures
sont décomposables. Dans ce modéle, on observe des paroles. Le point de départ de
I’observation est un corpus. On va classer des €léments a I’intérieur de ce corpus (taxinomie).
Cependant, les choix de différenciation et d’analyse sémantique sont parfois flous, ceci
malgré le caractére transférable du modeéle structural (on utilise en anglais des exercices
d’opposition entre différentes prononciations d’une méme lettre, ou entre la lecture
transparente d’un terme comme hierarchy et sa prononciation, moins accessible pour un
francophone, les paires minimales ...). L’aspect privilégié est surtout 1’axe paradigmatique ou
oppositif. L’axe syntagmatique est sous-estimé, malgré des tentatives du coté de 1’analyse
distributionnelle (qui s’intéresse aux chaines d’unités dans un contexte, d’une combinatoire3g)
ou encore 1’analyse componentielle (qui s’intéresse aux champs sémantiques et aux propriétés

dénotatives communes et rejoint I’analyse sémique)*®. Ce modéle est toujours présent dans les

% Issue des travaux de Bloomfield et Harris dans un contexte behaviouriste. Les permutations paradigmatiques
et syntagmatiques sont trés utilisées dans les classes.
“ Nous en reparlerons avec Galisson.
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classes, essentiellement dans les exercices structuraux, mais aussi dans les grilles s’appuyant

sur la différenciation des traits sémantiques. Qu’en est-il du modéle génératif ?

1.4.1.2. Le modele génératif transformationnel

Le nom de Noam Chomsky revient souvent dans notre travail, comme d’ailleurs il
revient dans la plupart des travaux liés de pres ou de loin a la linguistique. 1l est intéressant,
selon nous, de revenir au modeéle génératif, et & la grammaire générative transformationnelle*
qui en découle, pour mieux comprendre son influence toujours active, ainsi que ses faiblesses,
le cas echéant.

En 1965, Chomsky emprunte a Harris pour formuler sa grammaire générative. Il
s’oppose au distributionnalisme bloomfieldien, et au modeéle behaviouriste de Skinner. Il
s’intéresse au phénoméne selon lequel un individu détient la compétence nécessaire pour
reconnaitre, produire et comprendre une infinité de phrases. La GT est essentiellement faite de
regles : son but est d’énoncer des lois. Alors que I’approche structurale s’intéresse aux unités,
I’approche générative ¢€labore des regles, ce qui parait susceptible de concerner plus
directement une recherche portant sur la grammaire. Les défenseurs de la GT rejettent le
processus de découverte du modele structural, et lui préferent une procédure de décision et
d’évaluation, «elle dit quelle est la meilleure grammaire parmi les grammaires possibles »
(Moeschler & Auchlin, 1997 : 76).

Chomsky s’intéresse a une faculté innée de langage, a savoir la capacité des sujets a
distinguer le grammatical de 1’agrammatical. Il appartient a un courant innéiste, mentaliste, et

universaliste. Pour étayer sa these, il distingue par ailleurs la compétence de la performance :

Pour Chomsky, la compétence est un héritage biologique, quelque chose d’inné par opposition a
quelque chose d’acquis. De plus, la description de la compétence doit indiquer non pas simplement le
systeme de regles propres a chaque langue, mais les universaux du langage (les propriétés universelles
communes). Le but de la grammaire est ainsi d’approcher la description de la grammaire universelle
(Moeschler & Auchlin, 1997: 77).

Chomsky poursuit le travail structural de Saussure en rejetant par la sorte les ‘tracas’
du contexte, et en s’intéressant exclusivement a la compétence universelle d’un locuteur idéal
capable de générer* toutes les phrases possibles. Qui plus est, le linguiste est autorisé &

utiliser son intuition linguistique pour émettre des jugements, plutot que de s’appuyer sur des

*! Dorénavant GT.
*2 Ceci est sans rapport avec une grammaire de la production.
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corpus. En somme, ce modeéle prend en compte la « créativité » des individus, puisqu'on peut
tous produire une phrase jamais entendue auparavant. La métaphore computationnelle aide a
la description d’une grammaire certes explicite. Cependant, cette créativité se limite a des
phénomenes recursifs. Pour Berrendonner, le caractére creatif et infini est faussé par une
limitation de facto au niveau de la subordination, par exemple (Berrendonner, 1982).

En partant de la grammaire générative, Berrendonner, Le Guern & Puech (1983), ainsi
que tout un groupe de linguistes lyonnais, dans un ouvrage intitulé Principes de Grammaire
Polylectale, révelent les principes d'une grammaire qui comprendrait I'ensemble des régles de
la variation d'une langue. En prenant comme exemple la langue francaise, ils tentent de cerner
les axes de variation, et de non-variation (ou de stabilité). Ils prouvent qu'il existe une
régularité de la variation, ainsi qu'un mode d'organisation de celle-ci.

L’approche formelle de Chomsky écarte les considérations sémantiques*® (dont la
syntaxe serait indépendante) comme les phénoménes complexes liés a la performance, c’est-
a-dire a I’actualisation de la langue. Cela fait dire a Boltanski que le systéme de la phonologie
générative (Chomsky & Halle, 1968) qui s’appuie sur le SPE (Sound Pattern of English) est
trompeur, car c’est le seul systeme de départ qui fonde les régularités (Boltanski, 1999). Ce
dernier défend a contrario des modéles modulaires (la phonologie harmonique, la théorie de
I’optimalité, ou encore le Line Crossing Constraint et |'Obligatory Contour Principle). |l
démontre qu'on peut découvrir un principe de contraintes (et non de régles) sur des corpus
oraux. Des stratégies de réparation effectuées in situ au niveau des réalisations phonétiques
satisfont ces contraintes (Boltanski, 1999 : 126). Ainsi, la langue parlée témoignerait d’un
processus de conflits prosodiques, de contraintes et de stratégies réparatoires. Ces stratégies
évolueraient dans un mouvement perpétuel et finiraient potentiellement par
s’institutionnaliser. A contrario de I’analyse générative, la syntaxe et la phonologie serait liées
de maniére complexe.

Certes, certains principes épistémologiques étayent la grammaire générative
transformationnelle : la formalisation a besoin d’un langage univoque, d’un systéme global
liant son et sens, la généralité. Elle est efficace au niveau syntaxique et répond a 1’absence
d’isomorphismes entre le plan des signifiants et celui des signifiés. Elle s’appuie sur des
structures profondes (lieux de representations) et des structures superficielles de surface

(souvent ambigués car ressemblantes). Cependant, les dispositions épistemiques de la GT sont

* Méme si Chomsky prend en compte les critiques a la fois sur 1’aspect sémantique, et sur les structures
profondes, dés 1971, dans « Deep structure, surface structure, and sematic interpretation », comme le rappelle
Bronckart (Théories du langage, une introduction critique, 1977, p. 214).
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difficiles a respecter, et ont été maintes fois critiquées. Nous avons fait nous-mémes référence
plus haut a la notion d’agrammaticalité, qui est intenable devant n’importe quel corpus
authentique (on pense au fameux exemple de Klein, affirmant que la phrase « Ich, brot » est
agrammaticale, mais efficace en situation). De plus, les phénomeénes prosodiques remettent en
question les regles exhaustives et générales des algorithmes. Enfin, les phénomenes de co-
énonciation sont absents.

Malgré 1’absence chez Chomsky de revendications didactiques et pedagogiques, nous
pensons que la GT repose, au final, sur une norme partiale, peu opérationnelle, et qui échappe
a une exigence scientifique linguistique descriptive écartant, a priori, les jugements de valeur.
Les travaux opposés cités ci-dessus montrent que la variation peut étre analysée, et indiquent
des régularités sous-jacentes, dans une logique de contraintes contextuellement situées.

En fait, en quoi la possibilité de formaliser la variation intéresse-t-elle la grammaire de la

parole ?

1.4.2. Le formalisme et la variation

La grammaire pédagogique que nous prénons est en partie influencée par ces
modeles : les exercices structuraux et les normes de grammaticalité en sont les signes les plus
évidents. Cependant, une grammaire pédagogique au service de la communication et du sens
ne peut que réintégrer la parole et ses variations et ainsi conditionner par rétroaction le
concept de langue sous-jacent a notre enseignement/apprentissage.

Si I'unité maximale est demeurée la phrase dans ce cadre, I’extralinguistique a permis
d’¢largir I’étude de la parole au contexte. On est passé d’une linguistique de la langue a une
linguistique de la communication, du fait de langue comme systéme a 1’étude de la parole, du
discours*. Celle-ci prend en compte I’acte langagier dans son ensemble. Le modéle
saussurien a cependant apporté une modélisation scientifique. Cette transformation
paradigmatique est incarnée par le courant de la linguistique énonciative qui, elle, s’attache a

la situation d’énonciation et a tenté de réconcilier le systeme et [’usage.

* Qui peut étre illustré par un texte.
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1.4.3. Le modeéle de la linguistique de I’énonciation

Benveniste est considéré comme I’initiateur du mouvement énonciatif (1956) en se
référant sans la nommer a I’énonciation, puis en donnant une définition et une formalisation
(1970). A travers ’analyse du pronom « je » et de la deixis, il démontre que le sens n’émerge
qu’en situation d’énonciation. Il critique ainsi la dichotomie langue/parole Ssaussurienne
puisque «rien n’est dans la langue qui n’ait d’abord été dans le discours » : ¢’est dans le
discours actualisé que la langue se forme. Dans une lignée voisine, Culioli, quant a lui,
s’attache au dicible plus qu’au dire. Il s’intéresse, au final, a la trace des opeérations

énonciatives et s’oppose ouvertement au dessein de la grammaire générative :

Le langage, activité signifiante de représentation, ne nous est accessible qu’a travers des textes, c’est-a-
dire des agencements de marqueurs : ces agencements sont la trace d’opérations. Or, 1’observation et les
classements méme rudimentaires montrent qu’il existe, par-dela la diversité des réalisations et des
catégories, des propriétés analogiques stables ; en bref, les langues ne sont pas irréductiblement
spécifiques [...] L objectif n’est pas de construire une grammaire universelle®, mais de reconstruire
[les] invariants qui fondent et réglent 1’activité de langage, telle qu’elle apparait a travers les
configurations des différentes langues (Culioli 1982 : 95-96).

Nous sommes en présence d’une théorie générale, certes, mais axée sur 1’activité
langagiere. Les notions de repérage, d’ancrage, de situation-image nous interpellent en tant
que descripteurs de la situation d’énonciation. Ce mouvement énonciatif, formalisé par
Benveniste, et étayé par Culioli, un de ses disciples, influence de nouvelles grammaires dites
sémantiques. Dans ce sillage, des grammairiens dénoncent le hiatus entre grammaire
traditionnelle rigide et artificielle et grammaire sémantique, plus proche de la situation
langagiére, de la variation, de I’authenticité, et donc du sens de la langue. De la méme
maniére, Austin®® et Searle*’, par la notion d’acte de langage, raménent 1’objet langue vers la
performance, vers le sens en contexte d’énonciation, en tout cas d’interlocution, ce qui
inspirera le mouvement pragmatique, I’usage de 1’énoncé dans leur action sur les autres. Nous

décrirons a présent des exemples de grammaires sémantiques.

** Mise en italique par nous-mémes.

* How to Do Things with Words, J.0.Urmson and Marina Shisa. Cambridge, Massachusetts: Harvard
University Press, 1975. Publié originellement en 1962.

*" Speech Acts : An Essay in the Philosophy of Language. Cambridge : Cambridge University Press, 1969.
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1.5. Les grammaires du sens

Dans les années 1970, la grammaire dite traditionnelle est remise en question car elle
serait exhaustive et calquée sur I’écrit, au mépris des phénomeénes en discours. Nous verrons

que les grammaires sémantiques réhabilitent le sens et complexifient les références.

1.5.1.  Pour une grammaire du discours

C’est avec enthousiasme qu’Adamczewski soulevait le probléme d’une grammaire
traditionnelle vouée a 1’écrit, a des aspects de langue catalogués, a I’exclusion de la langue
parlée, et actualisée. Selon lui, la grammaire scolaire, telle qu’on la pratique depuis des

décennies, aboutit a une conception « ethnique » des langues :

Grammaire autarcique, repliée sur elle-méme, elle fait du frangais une langue a part, avec des régles du
jeu qui n’ouvrent aucune perspective sur le langage puisqu’elles ne concernent que des aspects trés
particuliers du francais, prioritairement liés a 1’orthographe, donc au frangais écrit, qui est devenu le
modele unique de la grammaire. La grammaire orale, qui a ses régles propres et qui pourrait servir de
tremplin a une prise de conscience du fonctionnement systématique des langues en général, est passée
sous silence (Adamczewski, 1998).

Dans cette perspective, la tradition écrite est a I’origine d’une grammaire sans aucun
sens, une grammaire « bric-a-brac » (Chervel, 1977)* en somme. Nous ne pouvons que
souscrire a ce cri de révolte qui souléve le probléme épineux d’un systéme grammatical
complexe, difficile a faire partager aux éléves tant les références théoriques sont enchevétrées.

A ce propos, et du coté théorique, la grammaire de 1’énonciation répond a cette
exigence de sens, en caractérisant une tentative de description des activités langagiéres.

Culioli s’attelle a decouvrir la relation qui existe :

[...] entre les régles liées au caractére linéaire de tout énoncé [...] et les régles qui servent a assigner un
ensemble de valeurs & un énoncé en le repérant par rapport & un énonciateur, une situation, des
événements, etc. (Culioli, 2000).

La question de la grammaire, entre modéle structural et énonciation, pose le probléme
d’une dichotomie, entre d’un c6té un systéme stable correcteur et réducteur et, de I’autre, un
systéme de coordonnées propre a chaque interlocuteur. En tout état de cause, c’est la question
du sens de la grammaire qui est exacerbée depuis au moins les annees 1990. Charaudeau

(1992) incarne ce mouvement dans son ouvrage dont le titre est explicite (Grammaire du Sens

*® Grammaire écrite désordonnée dénoncée avant lui par Roulet (1972).
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et de I’Expression) et propose une modélisation axée sur une approche sémantique®®. Selon
lui, le langage est donc a la fois sens, expression et communication. Il n’est pas I’un et I’autre
successivement, mais les trois a la fois. Une grammaire du sens et de 1’expression devrait

donc s’intéresser a décrire les faits de langage en fonction :

» des intentions du sujet parlant qu’ils sont susceptibles d’exprimer,
» des enjeux communicatifs qu’ils révelent,

» des effets de discours qu’ils peuvent produire.

En outre, elle corroborera I’idée que le lien entre mot et chose est complexe™ :

on vérifie quotidiennement que parler est un combat permanent entre pensée et langage, que 1’on
clarifie sa pensée au fur et a mesure que les mots viennent aux lévres, que ceux-ci tantdt passent, tant6t
cassent et que, quand bien méme on voudrait tout dire, on ne peut pas tout dire, ce que met en évidence
les rectifications, reprises, ratures et autres autocorrections qui caractérisent nos actes de langage qu’ils
soient parlés ou écrits (Charaudeau, 1995).

Nous percevons dans ces propos un attachement effectif a 1’énonciation : Charaudeau
défend I’intention de communication dont les faits de langue devraient résulter. Ces faits de
langue sont a redéfinir selon une typologie en lien avec des situations énonciatives, dans le
cadre de ce que I’on pourrait nommer dorénavant une grammaire sémantique. L’enjeu de
taille demeure I’explication de ces faits linguistiques en lien avec 1’extralinguistique et
I’activité langagiere dans son ensemble. Nous sommes bien dans I’exigence d’une grammaire

liée au sens en discours :

[...] Il y a un autre volet a cette approche du sens, et c’est celui que P. Charaudeau a en vue lorsqu’il
écrit que la grammaire du sens et de I’expression doit s’intéresser a décrire les faits de langage en
fonction ‘des enjeux communicatifs qu’ils révélent’ et ‘des effets de discours qu’ils peuvent produire’.
Il s’agit la du volet ‘expression’ de sa grammaire. On pourrait parler de sens ‘fonctionnel’ ou
‘communicatif’ [...] (Courtillon, 2001: 27).

Un autre courant semble tourné vers les grammaires sémantiques, ce sont les

grammaires dites cognitives*. Nous développons leurs principes dés a présent.

9 Nous défendrons plus loin une sémantique interprétative (Rastier) opposée & une sémantique référentielle.
% Nous y reviendrons.
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1.5.2. Les grammaires cognitives

La sémantique cognitive apparait en prenant comme objet d’étude le langage comme
outil cognitif. Elle s’appuie sur des catégorisations comme la prototypicalité, ou encore les
stratégies cognitives. On observe alors un changement de paradigme entre I’analyse
générative et I’analyse cognitive. En effet, 1a ou Chomsky développe une grammaire formelle
morphosyntaxique, les grammairiens cognitifs s’appuient sur un paradigme constructiviste
élaboré sur des mécanismes cognitifs, en rapport avec la construction des phénomeénes
langagiers. Ainsi, a partir des années 80, des ouvrages de référence tels que Espaces Mentaux
(Fauconnier, 1984) ou encore Foundations of Cognitive Grammar Volume | (Langacker,
1987) instaurent une nouvelle approche sémantique, dite sémantique cognitive, qui
correspond a I’affirmation d’une identité entre sémantique et syntaxe. Cette grammaire
concerne aussi bien les structures conceptuelles (Langacker), les espaces mentaux
(Fauconnier, Vandeloise) ou encore les représentations cognitives (Talmy). Dans ce cadre, on
démontre que sens grammatical et sens lexical (classiqguement disjoints) sont en corrélation
étroites. En somme, la linguistique cognitive semble fortement inspirée de la linguistique
fonctionnelle. En effet, on pourrait situer sur une frise chronologique trois générations

différentes de grammaires dites « cognitives » :

» une premiére génération avec Troubetzkoy (en phonologie),
» une seconde avec M.A K Halliday (et I’articulation phrase/discours),

» enfin une troisieme avec Dik et Givon (et I’explication du fait de langue).

En refusant une grammaire structurale éloignée des préoccupations contextuelles, les
défenseurs des grammaires cognitives effectuent une véritable révolution, en réintégrant le

caractere social et situé de la langue, et de son apprentissage. C’est ce que souligne Lapaire :

Rejetant I'idée d'une grammaire en circuit fermé - que Talmy Givdn ironiquement nomme "grammar

about grammar" - et remettant a l'ordre du jour les théories vygotskyennes du développement langagier,

les fonctionnalistes rendirent la grammaire indissociable de la communication : ‘Grammar is not a set of

rigid rules that must be followed in order to produce grammatical sentences. Rather, grammar is a set of

strategies that one employs in order to produce coherent communication’ (Lapaire, 2004).

Bien que ces grammaires cognitives s’opposent a la grammaire générative, elles
proliferent, malgré tout, elles aussi, sur le terreau d’un universalisme, mais différent :

I’'universalisme des opérations cognitives. Elles nous semblent, pourtant, intéressantes dans la
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mesure ou elles incarnent un modéle explicatif puissant pour le sémantisme des termes, qui
semblent plus motivés qu’arbitraires (comme le souligne I’approche structurale). La démarche
des grammaires indique un attachement au sens (parfois caché), pour aller vers 1’expression,

et montre un affranchissement des grammaires structurales :

Avec le fonctionnalisme et I'énonciation, la grammaire des langues vivantes pouvait s'extraire de

I'atelier de mécanique syntaxique que la modernité générative semblait lui destiner, en se plagant sous la

protection de théories universitaires d'égale respectabilité. De fagon plus significative, la grammaire

était a nouveau libre d'incorporer a ses analyses des dimensions anthropologiques, sociologiques et

cognitives (id.).

Si les adeptes des grammaires sémantiques et cognitives pronent des faits de langue en
rapport avec la situation d’énonciation, quel est leur lien avec les théories des actes de

paroles ?

1.5.3. Searle, Austin et les actes de paroles

Méme si ’on doit a Austin les expressions comme « actes locutoire, illocutoire et
perlocutoire », ¢’est bien Searle qui a développé a partir de ce travail en binéme une théorie
cohérente. Il postule que chaque fois que nous formulons un énonce, nous accomplissons trois
actes différents. Premierement, nous ajoutons quelque chose a la somme d’informations
échangées dans la conversation. C’est le sens locutoire de la phrase. Deuxiémement, nous
accomplissons un acte tel que prévenir, informer, persuader, répondre, menacer, etc. Il s’agit
du sens illocutoire. Et finalement, ce que nous disons a un effet, quelquefois inattendu, sur
I’auditeur : le mettre en colere, I’émouvoir, le remplir d’admiration, etc. C’est I’effet
perlocutoire (Cormon, 1992 : 65). Il nous faut préciser ici que le sens locutoire correspond au
contenu propositionnel de la phrase. Ce contenu est a comprendre dans le cadre d’une
sémantique formelle. Cette unité d’information logique est corrélée par une intention du
locuteur en contexte qui, en émettant une phrase, sous-entend®! plus qu’il ne dit d’un point de
vue littéral. C’est 1’aspect illocutoire. La mise a jour de ces fonctions sont essentielles pour
nous, puisqu’elles indiquent que 1’élaboration d’une grammaire qui ne tienne pas compte des
aspects situationnels (comme 1’importance de 1’implicite, du présupposé, du sous-entendu)
serait vouée a 1’échec. L’individu n’est pas un automate qui encode et décode des

informations, il est actif et réagit a la langue qui I’entoure.

*! Souvent inconsciemment, ou encore, sans pouvoir anticiper la compréhension qu’en tire I’interlocuteur.
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La théorie des actes de parole rejoint les buts de I’analyse énonciative, et d’une
grammaire du sens, dans la mesure ou respectivement, 1’acte énonciatif et I’intention du
locuteur sont pris en compte. Par ailleurs, une grammaire dite « logique » s'est développée a la
méme époque que la grammaire cognitive, ceci dans la ligne de la grammaire générative et

transformationnelle : quels sont ses liens avec la grammaire cognitive ?

1.5.4. Les grammaires logiques

Les grammaires logiques, dans la lignée de la GT, travaillent sur des algorithmes a
différents niveaux : des modeles de calcul, ou encore des probléemes de logique et de syntaxe
sémantiques. Ils sont utiles en traduction automatique principalement. Ces derniers nous
intéressent plus particulierement. Leur formalisation engendre cependant un principe sous-

jacent selon lequel un mot renvoie a une chose :

Les référents sont des entités du monde réel auxquelles on renvoie précisément a I’aide des expressions
linguistiques (Kleiber, 1997 : 10).

Une expression linguistique constitue un ensemble de traits ou de conditions. Pour
qu’une expression linguistique puisse étre employée de fagon adéquate, il faut qu’il y ait
correspondance entre 1’objet et 1’expression linguistique, c’est a dire que 1’objet, tel qu’il
s’expose sous nos yeux, présente les traits sémantiques en question. Ceci « donne directement
lieu a la mise sur pied d’une sémantique vériconditionnelle » (Kleiber, 1997 : 23, cité par
Gagne®?). Les expressions linguistiques acquiérent donc leur signification par leur capacité ou
incapacité, a correspondre au réel. Or, une tradition anglo-saxonne, dénoncée par Rastier,

s’attache a une conception de la langue aristotélicienne, dans laquelle le mot décrit la chose :

[Cette conception] s’est perpétuée jusqu’a nos jours, surtout dans la philosophie du langage anglo-
saxonne, y compris chez les rares critiques du mentalisme cognitiviste (Putnam, Searle) [...] On la
trouve notamment presque inchangée dans le célébre « triangle » d’Ogden et Richards (symbol, thought
of referent, referent), qui fait autorité en sémantique dans le monde anglo-saxon, mais aussi dans la
triade syntaxe/sémantique/pragmatique de Morris, reprise par Carnap, Chomsky et Montagiie [...]. Pour
Rastier, la théorie extensionnelle de la signification peut convenir aux langages formels, mais pas aux
langues naturelles » (Lacour, 2004).

La grammaire logique, fortement computationnelle dans ses modélisations (de Port-
Royal a Chomsky) reflete une tradition ontologique pour laquelle on traite de ce qui est vrai

(ou faux), grammatical (ou non). En rejetant la médiation effectuée entre le monde et un sujet

%2 Eléments d’analyse du discours dans une perspective contrastive anglais-francais, (2001) Master 11, Lyon I1.

43



(ou entre un sujet et un autre sujet) par le langage, la métaphore de 1’automate écarte ce qui
constitue 1’humanité pour Perron et Danesi: I’imaginaire et la narration. Selon ces deux
auteurs, une nouvelle tendance, que l'on a appelée « sciences cognitives », a émergé du fait
que I'on pensait nécessaire de réunir les approches scientifiques de disciplines séparées, et de
leur donner une focalisation commune. Les sciences cognitives ont adopté les notions et les
méthodes des ingénieurs de la communication et des chercheurs en intelligence artificielle.
Or, le computationalisme en tant que tel ne saurait expliquer le vaste domaine de I'activité
symbolique humaine : I'histoire, la littérature, les mythes, la conversation quotidienne,
notamment, dépendent davantage de la narrativité que du computationalisme (1996). Cette
métaphore de 1’automaton poussée a I’extréme refoule la notion de culture méme, érodée par

une représentation universaliste monoculturelle :

Engagées dans un vaste programme de naturalisation des cultures, les sciences cognitives négligent
généralement les facteurs culturels dans la cognition. Cela procéde non pas d’un programme
scientifique, mais d’une idéologie scientiste héritée du positivisme logique, voire du positivisme qui
florissait déja a ’époque de Darwin (Rastier, 2008Db : 2).

En effet, la grammaire générative (et ses avatars) impose une grille de lecture a priori
sur la langue et son fonctionnement, alors que nous recherchons a tirer des « régles » a partir

de I’observation de ce fonctionnement de la langue, méme si cela n’est valable que pour les

substantifs.

1.6. Le probléme de la référence

La perspective imposée par une véritable linguistique descriptive pose un probleme
ontologique de I’ordre de la philosophie du langage que nous ne saurions escamoter : le lien

entre le mot et I’objet désigné.

1.6.1.  Une perspective sémiotique

Il nous faut bien conclure que le modele expose la langue comme objet systématisable
et rejette la parole hétérogéne a cette systématisation individuelle. Dans ce cadre, la langue est
un objet homogene, un en-soi, une structure, un systéme de signes. Quelques nuances

méritent cependant d’étre apportées pour contrer une comparaison abusive des modéles
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»53

chomskyen et saussurien. En effet, ce dernier prone avant tout |‘avant-garde’” structuraliste,

I’importance de la relation entre les signes :

La sémiologie cherche le fonctionnement des signes sur le mode du systéme. Un élément du systéme ne
signifie pas par adéquation mais par rapport a sa relation d’opposition ou de distinction au sein de la
structure (Bougnoux, 2002 : 29).

Si ce logocentrisme linguistique est susceptible de rejoindre un grammaticocentrisme,
comment alors prétendre embrasser la complexité du faire signe ? L’analyse de Peirce permet
de viser le fonctionnement des signes en dehors du langage. Alors que Saussure relie un
signifié et un signifiant™, «aussi inséparables que le recto et le verso d’une feuille de
papier », renvoyant plus tard aux plans de I’expression et du contenu hjelmsleviens, Pierce,

quant a lui, part d’un schéma triangulaire :

Interprétant

Signe (Representatem) objet
Figure 1.1. Le triangle sémiotique de Peirce

Peirce répond, en fait, au rapport entre biosphere et sémiosphere, entre nature et
culture, entre chose et mot. Pour lui, tout est sémiotique. Il déborde alors largement la
sémiologie saussurienne. Pour lui, « connaitre, c’est reconnaitre », selon des codes déja
présents. Au lieu d’une chose mise pour autre chose (définition classique du signe, aliquid
stat pro aliquo), Peirce met en scene trois éléments en coopération : signe, objet et
interprétant. Il met en avant une conception éloignée des rapports binaires et causaux, tels que
les paires stimulus/réponse, ou encore cause/effet. Il réintégre au contraire 1’action

interprétatrice du sujet. Pour Bougnoux :

53 Nous avons conscience de la limite de ce terme qui sous-entend que science et progrés vont de pair. Nous
allons voir que toute science dépend d’un cadre social de référence.

> Le signifiant est la face matérielle du signe (sonore ou graphique pour le langage), le signifié¢ désigne ’idée
exprimée par celle-ci.
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L’intérét de ’approche de Peirce c’est que, loin d’étre émis par une personne, le signe peut émaner de
n’importe-quoi et ne se raméne nullement a la classe étroite des messages. Le ciel rouge m’indique qu’il
fera beau demain, sans y mettre lui-méme aucune intention. Le récepteur élabore ce rapport de sémiose,
mais I’émetteur peut &tre 1’univers en général (ouvr. cit. : 33).

L’interprétant peircien n’est pas un individu, mais le code, le savoir constitué, la grille
de lecture. Ainsi, nous allons de signe a signe. Tout objet peut servir de signe pour un autre,
engendrant une sémiose infinie, ce qui sous-tend la non-finitude du sens (Sadoulet, 2012).

De plus, I’approche de Peirce, en différenciant « type » (la catégorie) et « token »
(Poccurrence singuliére) montre que sémiotiser, c’est trouver le type invariant dans
I’empirisme de ’interaction (Bougnoux, 2002 : 38). Faire signe, c’est donc simplifier,
structurer pour pouvoir manipuler, ¢’est trouver la grammaire du monde.

On trouve ici un argument en faveur d’une grammaire dont les régles, loin de
normaliser les rapports de maniére externe, peut aider a contenir le réel, a I’ordonner, a le
structurer. Nous pensons a ces éléves de Terminale CAP primo-arrivants qui ont découvert

1°®ont les deux mémes

(parce qu’on les y invitait) que I’anglais et 1’arabe dialecta
prononciations du «th » en /6/ (comme dans nothing) et /6/ (comme dans this). Ces éleves
‘pensaient’ ne pas savoir prononcer deux sons qu’ils maitrisaient par ailleurs. Ils ont alors
créé un lien, (re)construit ce qu’ils détenaient déja sous forme de savoir passif*, et mis un
ordre dans leur propres constructions. Il leur fallait reconnaitre pour connaitre, faire leur pour
comprendre.

L’analyse sémiotique permet une critique du logocentrisme propre a unifier les mots et

les choses sans médiation, sans interprétation humaine, sans herméneutique :

Le dualisme particulier propre au cognitivisme [...] ne reconnait que deux couches de I’Etre: le
symbolique et le physique. Cette conception simpliste ne permet guére que des théories rudimentaires
de la cognition. Elle ne peut en effet assurer de médiation entre le monde des représentations et le
monde physique, ni penser les langues, qui n’appartiennent ni a I’un ni a I’autre. 1l faudra bien admettre
qu’existe un troisiéme monde, celui du sémiotique, et qu’il joue un rdle central dans la cognition
humaine. Outre les langues, il comprend les autres systémes de normes sociales que sont les arts, le
droit, la religion, la politique, etc. (Rastier, 1991 : 240).

Dans ce contexte, il est difficile de décréter une homologie entre mot et chose, en
appuyant alors une sorte de grammaire qui transcrirait directement le monde. Nous posons en
fait, en analysant la nature de la grammaire descriptive qui nous aiderait, une question
ontologique proche de la philosophie du langage : soit nous concevons que le langage

transcrit parfaitement un monde déja-1a ; soit nous affirmons que le langage crée le monde, et

% Nous le savions évidemment nous-mémes.
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donc, que seule la représentation subjective est atteignable. De cette dichotomie premiére,

dépend en fait notre conception de la grammaire. Nous tacherons d’y répondre dés a présent.

1.6.2.  Rapport entre langue et objet

L’extralinguistique exige un positionnement entre deux paradigmes : le monde est soit
une construction, soit une donnée objective pré-existante au langage. Le discours, dans sa
mise en ceuvre, témoignerait d’une tension entre échanges stéréotypés et négociations
ouvertes. L’approche interactionnelle montre que le sens est constamment négocié in situ, et
rejette donc 1’idée d’une langue statique. Il faudrait non pas considérer un énoncé comme
constitué d’un sens fixe auquel viennent s’ajouter des paramétres contextuels, mais plutdt que
I’énoncé est produit par le cadre. Sadoulet confirme ce point de vue, en montrant que toute
parole est glose d’une autre parole, d’une co-construction, et complexifie ainsi I’accés aux

représentations :

J’ai proposé une formulation qui me semble décrire de facon nette cette phénomenalité particuliere : le
produit d’une perception sémantique consciente est toujours un X— (prononcer « X tiret »). C’est a dire
qu’elle reste pour moi, malgré le fait que je crois I’avoir saisie en conscience, une inconnue (un X) dont
je ne peux saisir toute la potentialité que si je la dis, que si je la glose (id. : 3-4).

Tenter de donner du sens a la grammaire en contexte institutionnel d’enseignement-
apprentissage reléve d’une tache ardue. Elle se heurte a la complexité de 1’action d’enseigner
une langue véritable et authentique afin de développer chez les éleves une compétence
effective. Grammaticaliser, n’est-ce pas figer dans une formalisation caduque et une
fonctionnalité robotique, la langue vivante alors que le sens émerge in situ dans la complexité

de I’échange ? Pour Frangois :

Il ne faut pas oublier qu’il y a d’un coté les fonctions en petit nombre posées par le chercheur et de
I’autre les usages de fait, manifestement en inventaire ouvert. De méme, on oublie que justement cette
organisation fonctionnelle n’est pas la méme pour celui qui parle et pour le récepteur, celui qui
prononce 1’éloge funébre de celui qui est, pour lui, un inconnu et celui qui entend alors évoquer le mort
familier ou pour ’auteur de la « premiére génération » et pour les lecteurs de génération en génération.
Et c’est cela le mouvement du sens (Francgois, 2001 : 108).

Nous affirmons, au final, avec Mondada® et Pekarek Doehler, que Iinteraction
analysée en situation comprend, a la fois, des opérations stéréotypées qui reposent sur les

bases communes des participants, et une négociation ouverte sur le dire dans le méme temps.

*® Elle s’inspire des travaux de Garfinkel.
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C’est ainsi que Garfinkel introduit la méthode du ad hocing, qui permet d’adapter aux
circonstances présentes des raisonnements généraux, la méthode du et caetera, qui permet de
donner une complétude a des listes toujours nécessairement ouvertes, ou la méthode
documentaire d’interprétation, qui permet de donner sens a ce qui se passe en 1’associant a un
pattern reconnu et familier. Ces procédures permettent a I’activité sociale de traiter de fagon
adéquate I’indexicalité et I’indétermination nécessaire de toute forme sociale (Mondada &
Pekarek Doehler, 2000). Ces opérations relévent de multiples phénomenes développés par la
linguistique descriptive : les phénoménes d’économie et d’efficacité, les présupposés, les
implicites, les implications, les non-dits, etc. Ainsi, le discours n’est jamais transparent : il
agit et est agi dans la praxis d’une tension constante.

Aprés ce premier travail sur la grammaire descriptive, nous nous apercevons qu’en
plus d’une orientation objet, il nous faut considérer la langue dans le processus complexe de
sa mise en ceuvre. Cela entraine la prise en compte d’un mod¢le de langue, de normes variées
selon leur adéquation, d’une mise en avant des apports de la sémantique et de la pragmatique,
d’un point de vue constructiviste, autant que sémiotique (en tant qu’étude des systémes de
signes). La grammaire est au service d’une langue située, fondée sur des savoirs communs, et
en méme temps co-construite avec un degré d’indétermination dont la négociation est
I’apanage. Nous conclurons maintenant ce premier chapitre par les modeles de la
communication, en tentant de trouver une analyse opératoire de 1’échange verbal pour une
grammaire entre transmission d’information, échange interpersonnel, co-construction et

négociation.

1.7. Les modeles de la communication et leur implication

Notre grammaire a trait aux phénoménes de communication, pour nous, d’échanges
verbaux dans la classe. Le terme de communication est tellement galvaudé qu’il nous faut
définir dans quel sens nous le considérons. Nous choisirons le modele qui semble le plus

pertinent pour notre recherche.

1.7.1.  De quoi parle-t-on quand il s’agit de communication ?

Celle-ci, rappelons-le, porte sur la grammaire hétérogéne que nous voyons fonctionner
dans les interactions a I’intérieur de la classe. Pour atteindre une grammaire qui ait un sens,
c’est-a-dire qui signifie pour les interlocuteurs tout en indiquant un but, une direction

(polysémie du terme sens), on propose, du coté de I’enseignant, que cette grammaire soit au
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service de la communication, comme le stipule justement le CECRL et les Instructions
Officielles, et comme cela est mis en avant depuis la fin du XIXéme siecle ! La querelle entre
les langues modernes et les langues vivantes repose déja sur la problématique d’une langue
comme outil de communication. Dans le champ didactique, la Méthode Directe reprendra le
flambeau d’une culture vivante et d’un besoin de communiquer né du développement du
commerce et de 1’industrie. L’idée d’authenticité a été soulignée par la Méthode Audio-Orale
(années 1950/60) puis reprise en Europe par la Méthode SGAV®’ (1960/70). La recherche
européenne se penche sur un niveau, qui peut étre considéré comme le seuil nécessaire pour
pratiquer la langue, et les travaux y afférant, dans les années 1970, nous menent a /’approche
communicative des années 1980, éclectique dans son appellation méme (approche, et non
méthode) comme le rappelle Bourguignon.

Déja a ce stade, la communication dans I’enseignement/apprentissage doit alors
englober les facteurs sociaux qui influencent I’interaction : c’est la nature de I’opposition
entre Hymes et Chomsky, méme si ces deux chercheurs ne sont pas concernés par la
didactique au premier chef. En effet, a ’opposé du locuteur idéal abstrait chomskyen, Hymes
met en avant la parole en discours dans une perspective anthropologique. La compétence de

communication de Hymes est :

indissociable de certaines attitudes, valeurs et motivations touchant a la langue, a ses traits et a ses
usages et tout aussi indissociable de la compétence et des attitudes relatives & I’interrelation entre la
langue et les autres codes de conduite en communication. [...] L’acquisition d’une telle compétence est
bien siir alimentée par I’expérience sociale, par des besoins, des mobiles et elle se traduit en actions qui
sont elles-mémes nouvelles sources de mobiles, de besoins, d’expérience (Hymes, 1984 : 74) (Juanals &
Noyer, 2007 : 3).

Enfin, comme nous 1’avons dit en introduction, nous trouvons, aujourd’hui, dans
I"approche actionnelle®® une idée de communication pour effectuer des taches avec les autres
(ces taches deviendraient alors des actions en sortant du lieu classe, pour Puren). Dans cette
évolution apparait une circularité : depuis la fin du XIXéme siécle, on passe de méthodes soit
traditionnelles, soit vouées a des objectifs formatifs a des méthodologies essentiellement
tournées vers la pratique. D un c6té, on trouve un podle classique ou traditionnel, fondé sur une
littérature et une grammaire normative, que nous avons décrite. L’autre pole, quant a lui,
incarne un désir d’authenticité, de communication réelle avec des individus en situation

exolingue™.

5" Méthodologie Structuro-Globale Audio-Visuelle.
*% Que nous expliciterons dans notre partie méthodologique.
> Avec au moins un natif, & opposer a endolingue, entre individus non-natifs de méme langue maternelle.
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Comment, dans ce contexte, étayer une grammaire au service du désir de
communiquer, de travailler avec I’autre ? Comme nous le verrons en prenant compte de
I’identité de I’apprenant, la classe est un lieu ritualisé dans lequel la relation entre professeur
et éleve est asymetrique. Dans cette visée, nous désirons définir la notion de communication.
Suffit-il de ‘parler’ pour communiquer ? Quels sont les contenus de cette communication ?
Comme nous 1’avons déja fait pour quelques termes ambigus, nous devons décomposer le
terme de communication qui nous parait vide de sens et galvaudé a souhait si I’on ne prend

pas la peine d’interroger le type de communication qui nous intéresse en premier lieu.

1.7.2. Comment définir la communication ?

L’étymologie de ce terme nous indique qu’il vient du latin communicare (XVI), ¢’est-
a-dire mettre en commun. On voit une proximité avec communion, qui apparait au Xlléme
siécle. Communiquer, ¢’est une maniére d’étre ensemble déja présent dans 1’ancien frangais.

®Dans le Nouveau Petit Robert, on trouve la définition suivante :

Action de communiquer, de transmettre quelque chose a quelqu'un ou de le mettre a sa disposition ;
résultat de cette action ; Action de donner une information, un renseignement, un avis ; exposé oral ou
écrit, fait devant les membres d'une société savante sur un sujet déterminé; La chose que l'on
communique ; Action de communiquer avec une autre personne par un moyen quelconque ; Ce qui
permet de joindre deux lieux, de les faire communiquer.

Par ailleurs, dans le Lexis du Larousse (1979), on retrouve une définition dite linguistique :

Ensemble des processus d'échanges signifiants entre un sujet parlant qui produit un énoncé et un
interlocuteur dont il sollicite I'écoute et/ou une réponse explicite ou implicite (Larousse : 382).

Ces définitions montrent la complexité de ce terme. En effet, elles soulignent une ambiguité
entre a la fois I’activité et le résultat, la forme et le contenu, ou encore le moyen. Nous

aborderons les principaux modeéles de la communication qui ont été proposés.

1.7.3. Les principaux modeles

Par commodite, nous effectuerons une analyse diachronique critique, méme si proximité

chronologique ne signifie pas forcément progres.

% Dictionnaire historique de la langue francaise, 1998.
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1.7.3.1. Aprés la deuxiéme Guerre Mondiale

Trois modeéles naissent pendant, et aprées la deuxiéme Guerre Mondiale. Ils traitent de

la transmission de 1’information. Le modele de Shannon est un des plus connus :

Source— Message (bruit)—»> Codage— canal—>Décodage— Message— Destinataire

Il est mis au point a des fins militaires. Ses désavantages, tant décriés par la suite, sur
la non-prise en compte du contexte, et du caractére robotique et behaviouriste de ce modeéle,
sont évidents. Cependant, Shannon, et son collégue scientifique Weaver®, ont été dépassés
par le succes du modele, et le lancement de recherches cybernétiques :

[...] I est important de comprendre ce que leur formalisation [celle de shannon et Weaver] a mis en

pleine lumiere : nous appelons information une variation qui arrive a une forme, et cette variation

éventuellement se mesure, donnant ainsi carriére a une science. Ce modele déja complexe a 1’époque
met tout de méme en avant le fait que 1’information (ici un bruit) peut étre perturbée. C’est un modéle

opératoire élaboré & la fin de la seconde guerre mondiale (Bougnoux, 2001 : 906).

Dans le contexte de la Guerre Froide, les militaires mettront en place des codes qui
permettront de distinguer si un message est complet, ou non, a travers des envois successifs.
Par exemple, si le message codé recu sous la forme D127 est tronque et incomplet, la seule
lettre initiale D indique une suite de quatre chiffres. La forme du message complet et attendu
pouvant étre D1278. Ce mode¢le s’intéresse donc a ce qui affecte la communication en termes
de détérioration possible du message. Dans le prolongement de la cybernétique, une
complexité systématique apparait avec Laswell, qui appartient a la fameuse Ecole de Chicago.

Il s’intéresse a la communication de masse et aux techniques de propagande politique. C’est

aussi apres la seconde Guerre Mondiale qu’il met au point son modeéle :
Qui dit Quoi a Qui par Quel Canal et avec Quel Effet ?

Dans ce contexte, Laswell apporte une étude au niveau de la motivation de 1’émetteur,
et congoit la communication comme un rapport d’influence et de persuasion, donc, comme un
rapport de pouvoir. La finalité de I’action de communiquer est mise en évidence, ainsi que le

caractere dynamique de tout échange. A ce stade, malgré la description d’un certain

%1 Weaver a amélioré la modélisation avec la notion de récepteur sémantique.
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dynamisme, ces deux modéles demeurent linéaires et font I’impasse sur les phénoménes de
rétroaction. Que dire des corrections de 1’enseignant ou des pairs ? Que dire de 1’interaction
négociee ? Le récepteur semble passif, méme si Laswell développe 1’idée d’enjeu de la
communication.

Grace aux recherches en cybernétique et a I'influence de Wiener®, le modéle de Riley
& Riley apporte la notion de feed-back, de boucle rétroactive. Il s’agit de considérer I’inter
influence des « communicateurs ». Le veéritable premier modéle complexe va étre celui de

Jakobson.

1.7.3.2. Le modéle de Jakobson

Rappelons que tout professeur de francais enseigne ce schéma qui permet d’aborder
I’acte communicatif de maniére exhaustive. Ce schéma se trouve dans la plupart des manuels
de francais langue maternelle, et demeure un des rares cas de savoir savant pratiquement
directement transmis en savoir enseigné. Son exhaustivité, et sa relative ‘simplicité’, en sont

certainement les raisons principales :

Contexte
(référentielle)
I
Destinateur | - Destinataire
(expressive) (conative)
Contact
(phatique)
Code
(méta-linguistique)

Figure 1.2. Le modéle de la communication de Jakobson

Il permet d’aborder I’énonciation, et son contexte. Avec Jakobson, six aspects sont mis en

avant :

» le contexte : c’est I’ensemble des conditions sociales de 1’événement langagier. Il est

lié a la fonction référentielle. Le message renvoie au monde extérieur.

%2 e pére de la cybernétique.
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> le destinateur : cela concerne le locuteur et I’expression de ses pensées, de son identité.
Cela est lié a la fonction expressive.

» le destinataire : il est li¢ a la fonction conative, a ce qu’on veut lui faire faire ou lui
faire comprendre. L’enjeu de la communication est mis en avant.

» le contact : ceci correspond a la fonction phatique, ¢’est-a-dire tout ce qui correspond
au maintien de la communication. Le visuel, les figures de rhétorique mais aussi tous
les termes redondants dont le seul but est de maintenir le canal : « euh... ». Le canal
peut étre le téléphone.

> le code : ceci concerne la fonction métalinguistique, quand 1’échange porte sur le code
lui-méme. Cet aspect est directement lié a notre recherche et a la métacognition. Le
code peut étre la langue utilisée.

> le message : lié a la fonction poétique, cet aspect concerne outre la poésie toute
expression particuliére, idiolectale. La forme du texte détient une importance

particuliere.

La dimension phatique est aujourd’hui développée grace au téléphone portable grace
auquel le contenu et une valeur informative proche de zéro laissent place a une valeur
relationnelle. Jakobson affirme que ces fonctions ne s’excluent pas les unes des autres. Il
s’intéresse par ailleurs a ce a quoi sert le langage. En tant que linguiste, Jakobson intégre avec
intérét, selon nous, la notion de contexte, des les années 1960, en évoquant dans son modeéle
les travaux d’Austin®. Malheureusement, méme si Jakobson améliore les apories des autres
modeles, si tant est que ces modéles prétendent symboliser la communication humaine, il

demeure critiqué :

Le rapport au contexte y est secondaire, le code y est considéré comme unique, préexistant et identique
chez les interlocuteurs, la signification y est considérée comme relevant d’un décodage mécanique du
message verbal qui est censé la contenir, lequel est intentionnel et unidirectionnel (Blanchet, 2000 :
101).

Malgré deux aspects psychologiques et contextuels nouveaux, Bourguignon rappelle
que ce qui intéresse Jakobson, c’est ce qui est transmis au détriment du sujet (Bourguignon,
1998 : 59). En effet, la véritable prise en compte du sujet et du contexte dans I’interaction
communicative ne peut évincer une myriade de variables qui influent sur 1’acte

communicatif: on ne dit pas la méme chose si un individu arrive au milieu d’une

% Austin a mis en évidence la notion d’acte de langage, comme nous I’avons déja signalé. Pour lui, dire, c’est
faire. La fonction conative de Jakobson y fait plus particuliérement référence.
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conversation, on interpréte de fagon différente un méme énoncé dit par des individus habillés
différemment, on ne s’exprime pas de maniére homogéne, etc.

Cependant, Jakobson met en avant 1’aspect relationnel de toute communication (en
plus d’une valeur de transmission d’information). Cette complémentarité entre contenu et
relation nous amene a solliciter d’abord I’Ecole de Palo Alto et son approche thérapeutique de
la communication, puis le travail de Hymes, qui a aussi permis d’¢élaborer un mode¢le avec une

prétention plus exhaustive et un cadre systémique®, voire complexe, qui nous sied.

1.7.3.3. L *Ecole de Palo Alto

La communication est un acte complexe qui lie accord collectif et négociation, entre

subjectivités. Pour Bougnoux, qui reprend les principes de Palo Alto :

Toute communication présente deux aspects : le contenu et la relation, tels que le second englobe le
premier et par suite est une métacommunication. [...] Ce cadre, proche de la fonction métalinguistique
de Jakobson, peut ne pas étre explicite et indique la « régle du jeu ». [...] Il faut donc comme préalable a
toute communication un accord ou une négociation partielle pendant le processus. Dans le méme ordre
d’idées, Bateson pense que communiquer revient a entrer dans 1’orchestre. Cet ordre précéde chacun a
partir d’un amont incalculable que nul ne fabrique de toute piéce et dans lequel on ne peut qu’entrer.
Cela dévoile une autre contrainte de la communication ordinaire, qui est de faire avec, plutdt que de
créer, de composer en épousant le réseau disponible (2002 : 20).

Cette mise en avant du relationnel nous interpelle & plusieurs niveaux. Les régles
grammaticales, si elles répondent a la possibilité d’entrer dans un orchestre dont le cadre est
en partie déja 1a, ne sont plus simplement normatives et externes, mais également essentielles.
En outre, mettre a jour cette relation, souvent invisible, peut donner a la posture
métalinguistique des éleves et de 1’enseignant un nouveau role : mieux cerner les enjeux du
fonctionnement des langues, mais aussi de leur apprentissage. Evidemment, ne pourront étre
exclus des analyses des séquences retranscrites les aspects comiques ou imaginaires, ou
encore poétiques des recadrages, des non-sens, des paradoxes. Cette complexification de

I’acte de langue est poursuivie par Hymes et son modele complexe.

1.7.3.4. Le modeéle de Hymes

Blanchet présente en détail la conception de Hymes dans son ouvrage La linguistique de
Terrain (2000 : 105). A travers I’acronyme SPEAKING, Hymes redéfinit la compétence de

communication dés 1967 et la commente en 1972 comme suit :

® Les termes systémique et complexe sont pour nous synonymes.
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Setting (cadre) : il s'agit tout & la fois du cadre physique (temps et lieu) et du cadre
psychologique.

Participants : sous ce terme général, Hymes regroupe non seulement le Destinateur et
le Destinataire, mais aussi tous ceux qui sont présents et participent d'une fagon ou
d'une autre au déroulement de I'action, qu'ils prennent la parole ou non et qu'on la leur
adresse ou non (nous songeons aux eleves qui répondent au professeur devant la classe
avec un inspecteur toujours silencieux, aux problématiques de la double énonciation
aussi). Pour chacun des participants, il convient de donner le plus de caractéristiques
pertinentes possibles du point de vue socioculturel et psychologique.

Ends (Objectifs) : il s'agit d'une part du but ou de l'intention, d'autre part du résultat
de l'activité de communication. L’¢léve veut donner la réponse qu’il juge pertinente,
ou bien veut-il satisfaire le vouloir implicite du professeur, et ne pas parler de son
véritable avis ? Ou encore, s’adresse-t-il, en fait, & ses camarades, en voulant les faire
rire ?

Acts (au sens d’acte de langage en pragmatique) : ce terme recouvre a la fois le
contenu du message (théme) et sa forme. La premiere sous-composante désigne les
sujets de la conversation ; la seconde, beaucoup moins claire, a trait au style global :
s'agit-il d'un message poétique ou au contraire purement référentiel ?

Key (tonalité) : aspect principalement psychologique de 1’échange. Cette composante,
tres proche de la précédente, permet cependant de caractériser de facon plus détaillée
les particularités de la maniere dont se déroule l'activité de langage sur le plan
linguistique ou paralinguistique. Les rapports de face dans la classe peuvent faire
basculer une plaisanterie vers un sentiment d’agression.

Instrumentalities (instruments de communication) : il s'agit d'une part, des canaux
de la communication, et d'autre part, des codes qui lui correspondent. Les codes sont
linguistiques, mais aussi kinésiques et proxémiques. Les sous-codes recouvrent les
styles, les idiolectes, entre autres. Dans une approche praxéologique, nous aurons a
décrire ceux des codes qui sont pertinents.

Normes (les normes) : les normes d’interactions concernent les mécanismes de la
conversation : tours de parole, interruptions et chevauchements, silence, etc. Les
normes d’interprétation ont trait au sens du message tel qu'il est transmis et regu, étant
donné les normes d'interaction sociale, le systéeme de présupposés socioculturels des

participants, etc. Ces normes sont autant prescriptives (reglement intérieur)
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qu’implicites (le contrat didactique) et reposent souvent sur des habitudes
inconscientes. Nous tenterons de montrer que les moments de dysfonctionnements
dans les échanges sont autant d’indices d’obstacles a la compréhension, ou de maniere
moins attendue, de remise en question des places.

» Genre : on parle ici de type de discours faisant 1’objet de conventions langagicres
préalables comme une interrogation orale, un rappel de la lecon précédente, une

discussion sur le fait de langue.

1.7.35. Synthése sur les modéles

En lien avec le modele mathématique de Shannon, I’information est ce qui modifie
I’état du récepteur. L’information concerne la notion de probabilité. Ce qui est le moins
probable est le plus informatif. Or, dans ce modéle, on confond message et signal. De plus,
seuls des usages hyper-ritualisés pourraient, a la limite, correspondre a ce modéle®®, méme si
son aspect robotique, inspiré du contexte de la deuxiéme guerre mondiale, n’empéche
aucunement qu’un message est beaucoup plus complexe, et tient compte d’un récepteur actif.
Jakobson, en mettant en avant I’importance du contexte, du référent, souligne cette
complexité a ne pas négliger. Il anticipe aussi sur I’importance du caractére phatique de nos
communications actuelles, soutenues par les nouvelles technologies, et I’ére de la
vidéosphére®®.

Nous préférons une définition de la communication proche de celle de Hymes. Les
compétences passives plus développées chez les individus nous intéressent autant que celles
qui sont actives, leurs attitudes face a la langue, leurs difficultés quant a 1’adaptation, a
I’échange en classe, leur position de négociateurs autorisés pour discuter les régles, leur role
dans les projets de la classe, leurs capacités linguistiques, mais aussi discursives,
ethnosocioculturelles et stratégiques sont essentielles. Les notions de proxémique et de
kinésique demandent a ne pas rester autour d’une communication exclusivement verbale : les
distances et les gestes varient aussi d’une langue a 1’autre, tout en créant potentiellement des
problémes interculturels si non-maitrisés. La communication montre donc autant un aspect
informatif que relationnel. Le modéle de Hymes indique, également, la complexité que les

compétences a acquérir renferment.

% On pense aux échanges de commerce, considérés comme des scripts ritualisés dans les études de Traverso et
Kerbrat-Orecchioni par exemple (Kerbrat-Orecchioni & Traverso (2004) « Types d'interactions et genres de
l'oral »).

% A opposer a I’ancienne graphosphére, selon Debray (cité par Bougnoux, 2002: 14).
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Les processus inhérents aux interactions en classe, les négociations et le caractére
métacommunicatif des échanges, seront analysés par le chercheur pour mieux orienter la
classe vers des procédures, des stratégies efficaces, une compréhension effective et
renouvelable.

Nous avons en fin de compte besoin d’élaborer une grammaire de 1’usage avec les
¢léves. Pour mettre en ceuvre cette grammaire de 1’usage liée a la variation, a ’adéquation et a
la négociation, nous devons préner une grammaire de la parole effective qui prend en compte
la complexité elaborée par le modéle de Hymes. En quoi alors une grammaire peut-elle étayer
I’action ? C’est ce que nous verrons autour de la notion de savoir d’action. Quel est le lien
entre action et savoir ?

Nous allons dans un premier temps partir de la notion de savoir-faire qui semble
cristalliser ces deux versants. Nous verrons ensuite quels liens les savoir-faire tissent avec les
savoirs d’actions. Nous analyserons enfin le rapport dialectique entre nouveau et ancien dans

I’ (inter)action efficace.

1.8. Les savoirs et I'action

Nous cherchons a développer des savoir-faire chez les éléves, c’est-a-dire a les voir
réussir des actions langagiéres : expliquer, argumenter, se faire comprendre, convaincre,
décrire, etc. et ceci en anglais. On peut difficilement transmettre ces types de savoirs, qui sont
directement liés a I’action, car il est complexe de formaliser et d’enseigner des compétences
discursives dont les conditions de réussite sont complexes, non-reproductibles a 1’identique,
différentes d’un éleve a 1’autre, et qui relévent plus d’un processus négocié, que d’un savoir

statique.

1.8.1. Le savoir-faire

Le savoir-faire indique communément une capacité ou un savoir dont on voit 1’efficacité
en action, dont les caractéristiques sont observables, que ce soit la préparation d’un plat par
un grand chef ou la vente d’un bien par un vendeur ‘doué’ en affaire. Dans le Grand Robert,

le savoir-faire correspond a :

I’habileté a réussir ce que 1’on entreprend, a résoudre les problémes, la compétence et I’expérience dans
I’exercice d’une activité artistique ou intellectuelle, la traduction de 1’anglais know how, ensemble des
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connaissances et techniques accumulées par une personne ou une société, et que ’on peut mettre a
disposition d’autrui.

Le savoir-faire désigne donc a la fois un savoir encyclopédique* et une potentialité a faire.
Cette dichotomie statique/dynamique renvoie a la notion de compétence chez Chomsky. Pour
lui, la compétence (langagiére) est universelle et innée. Elle fonctionne pour lui comme un
algorithme capable de générer toutes les phrases possibles. Ainsi, la compétence concerne ici
directement 1’éléve idéal qui, s’il la détient, peut comprendre et produire une infinité de
phrases. Hymes (dont nous avons vu le modeéle de la communication) réinvestit, a I’inverse, la
performance, c’est-a-dire, la mise en actes de la compétence pour revenir au local, a la
variation, a la subjectivité, en somme, a la complexité de I’interaction. Ainsi, le savoir-faire
est tantot lié a une disposition individuelle et ‘naturelle’ (habileté) ou a un phénomene
interactionnel (capacité). Le domaine de la conception, comme d’ailleurs de la didactique,
présente des descriptions de savoirs en action qui optent, a contrario, pour une approche

procédurale.

1.8.2. Les savoirs d’action

Le champ des savoirs d’action concerne pour nous |’enseignant/expert et son

intervention, autant que le travail de 1’éléve pour améliorer ses compétences.

18.2.1. Les savoirs d’actions de [’enseignant

Du c6té de I’enseignant/chercheur, dans le cadre des théories de la conception, Barbier
propose le concept de savoir d’action. En didactique, on parle de 1’étude des savoirs
professionnels des enseignants. Deux attitudes s’opposent : une definition rationnelle de ces
savoirs d’expérience (qui résultent en un concept cognitif épuré et computationnel ou
I’enseignant/expert maitrise une ingénierie) opposée a une conception ethnographique
qualitative qui montre que tout est savoir (émotion, décision, improvisation). Comment
échapper a ces deux positions extrémes pour construire une définition opératoire ? Avec Altet,
nous définirons le savoir d’action en termes de savoirs d’expérience. C’est un objet a

multiples facettes :
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» il s’agit d’un savoir 1i¢ aux taches d’enseignement et a des routines (Perrenoud parle
d’habitus®”),

» son utilisation est fonction de son adéquation. C’est un savoir pratique,

A\

il fonctionne en interaction et comporte des décisions rapides in situ,

» la mobilisation des savoirs dépend des situations.

Sa perméabilité en fait moins une connaissance ‘sur’ le travail qu’une connaissance ‘au’
travail comme le déclarent Tardif et Lessard (2001). D’emblée, le savoir d’action chez le
praticien enseignant exige une prise en compte non seulement des situations mais aussi de la
personne en action dans toutes ses dimensions, cognitives et affectives. Ces savoirs ont un
intérét pour la formation continue en ce sens qu’ils s’éloignent de ‘recettes’ et défendent

’adaptation et I’adéquation. En quoi ces savoirs d’action concernent-ils nos éléves ?

1.8.2.2. Les savoirs d’action des éléves

Dans la littérature didactique du coté de 1’éléve, les concepts de savoirs mis en action
sont appelés chez Vergnaud connaissance-en-acte ou théoréme-en-acte dans le domaine des
sciences. Il se pose dans la continuité du constructivisme de Piaget mais institue comme
définitoire que «la connaissance est opératoire ou n’est pas » Dans un cadre logico-
mathématique, il prend en compte le sujet (I’éleéve) et les savoirs constitués. Le savoir n’est
pour lui pas dissocié de son utilisation. Il révise ainsi la notion de champ conceptuel en
I’élargissant a des situations (souvent de résolutions de probléemes) ou le langagier comme
I’extra-langagier joue un role pour 1’éleve. Il redonne ainsi une dimension importante au
rapport entre savoir et pratique, un type de savoir-faire. Cependant, pour Perrenoud, la

conscientisation de ce savoir-faire n’est pas toujours présente chez le sujet :

Evitant ce terrain miné, Vergnaud propose de parler de théorémes-en-acte ou de connaissances-en-acte
pour désigner les dispositions qui sous-tendent nos actions efficaces. Dire qu'ils sont ‘en acte’ atteste du
fait qu'il ne s'agit pas de véritables théorémes, de véritables connaissances, méme si, pour un
observateur extérieur, ‘tout se passe comme si’ les praticiens observés mettaient en pratique certains
théorémes, certaines connaissances déclaratives ou procédurales (Perrenoud, 1998).

En effet, il faudrait prouver un rapport de cause a effet entre connaissance explicite de
regles et mises en pratique. Suffit-il d’apprendre par ceeur une recette de cuisine pour savoir

faire un plat ? Bien sir que non. On congoit alors toute la complexité de notre projet sur la

87 En référence a Bourdieu évidemment.
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parole. A I’inverse, on peut tout aussi bien réaliser des actions, sans pour autant détenir les
qualités oratoires pour expliquer les proceédures sous-jacentes. Vergnaud le reconnait par
ailleurs lui-méme en soulignant la difficulté de la mise en mots. En effet, selon lui, il existe
dans les compétences de I’expert beaucoup de savoir-faire qu’il est souvent incapable de

restituer a autrui sous forme explicite :

La méme idée s’applique a tous les professionnels expérimentés : ils ne sont que faiblement en mesure
de traduire en explications claires leurs pratiques professionnelles : ils sont peu capables de spécifier les
pratiques alternatives dont ils disposent et les moyens par lesquels ils adaptent ces pratiques aux
différentes conditions qui peuvent se présenter. D’une maniére générale, ils sont faiblement conscients
des décisions et des jugements implicites sur lesquels repose leur action (Vergnaud, 1996 : 277).

Le savoir d’action reléve d’une performance opaque pour la compréhension. De plus,
de toutes ces définitions, que ce soit du coté du praticien/enseignant ou de 1’éléve, nous
notons une dichotomie, récurrente et problématique, entre un arriére-plan statique et une
émergence dynamique, dont les liens causaux sont complexes. Qu’est-ce qui est déja la (un
stock de connaissances) et qu’est-ce qui est intégré (le nouveau) ? Quels processus sont en jeu
quand D’action est efficace ? Deux theses sont susceptibles de nous éclairer : la notion de
savoir encyclopédique de Kerbrat-Orecchioni dans le contexte de 1’analyse conversationnelle,
et la distinction entre savoirs déclaratifs et savoirs proceduraux, reprise par Griggs et Carol &

Bange, dans un cadre interactionniste.

1.8.3.  Le pré-discours

Kerbrat-Orecchioni montre que la compétence encyclopédique est « un vaste réservoir
d’informations extra-énonciatives portant sur le contexte »%. Ce réservoir représente une base
commune que Clark (1983) scinde : le common ground, c’est la base commune attribuée a
une communauté alors que le personal common ground correspond a des connaissances
partagées sur la base d’expériences communes d’un groupe (on pense aux fameuses « private
jokes »). L’avantage de la notion de compétence encyclopédique permet de montrer encore
une fois le rapport foncierement dialogique du langage, ce qui conditionne une compétence en
contexte. On peut rapprocher la notion de compétence encyclopédique de la notion de savoir

déclaratif. En effet, ce dernier correspondrait au :

%8 « L’effacement dans le sous-titrage », Bouguerra & Gagne in Ellipse et Effacement, 2005.
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réservoir des faits dont nous avons connaissance et des expériences que nous avons faites. Selon
Anderson, il faut distinguer de cette mémoire déclarative une mémoire procédurale qui contient les
régles d’action gouvernant les savoir-faire (Griggs, 2002a).

Les « régles d’action », quant a elles, coincideraient avec les savoirs d’action que nous
nous efforcons de formaliser. Ce serait des procédures de mise en ceuvre directement liées a

I’enseignement/apprentissage :

On peut traduire une régle d’action (regle procédurale) sous forme verbale en la représentant comme
une inférence pratique : si X (antécédent), alors fais Y (conséquent). Dans le cas d’une langue étrangére,
il pourrait s’agir d’une régle formelle du genre si le but est de générer le pluriel d’un substantif, alors
ajoute S ou bien d’une régle trés fonctionnelle telle que si le but est de remercier quelqu 'un, alors dis
thanks » (id.).

Alors que la notion de Kerbrat-Orecchioni est indissociable de I’interaction, 1’analyse
efficace de Griggs, Carol et Bange (inspirée du mod¢le d’ Anderson) apporte une simplicité a
la mise en mots de la regle, qui a le mérite d’étre adaptée aux éléves. En fait, notre examen
des limites de la rationalité, du dicible, comme du caractére complexe mais essentiel de la
variation, nous pousse a affirmer avec Perrenoud que la séparation entre savoir et action est
frauduleuse a deux titres. Premiérement, le savoir est toujours incarné, il est mis en forme par
un individu dont la personnalité, les croyances, 1’idéologie, le moment d’énonciation ne
peuvent étre écartés (Perrenoud, 1998 : 494).

Deuxiemement, le savoir en action n’est pas forcément conscient, ou n’appelle pas
toujours une conscientisation métalinguistique qui serait nécessaire : on n’a pas besoin de
maitriser la biologie pour marcher, la méthode Agostini® pour jouer de la batterie jazz,
I’appellation de toutes les gammes classiques pour jouer du piano. Alors, dans notre cadre
didactique, comment conceptualiser des opérations efficaces ? Comment analyser ce qui est la
plupart du temps inconscient chez le praticien ? Dans cette optique, Perrenoud attaque la
vision cognitive sous-tendue par 1’opposition savoir procédural/savoir déclaratif, et ajoute un
schisme entre savoir-faire efficace et savoir procédural. Il estime plus fécond d’affirmer

qu’un savoir-faire n’est pas un savoir :

Du coup, on ne saurait confondre savoir faire et savoir procédural. Le premier se manifeste dans
I’action efficace, sans préjuger du mode opératoire. Un savoir procédural est une représentation de la
procédure a suivre. Il ne garantit pas, en tant que tel, la réussite de I’action (Perrenoud, 1998 : 500).

% Méthode de batterie éclectique la plus connue et la plus vendue dans le monde depuis 1963.
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Enfin, il préconise une définition des savoirs qui affirme 1’idée d’un curseur glissant
entre activité consciente et activité inconsciente. Il y a, pour lui, un degré de conscience mais

sa mise en mots est difficilement accessible. Il nous livre deux catégories :

Des savoirs qui ne résultent pas d'un travail intense de l'esprit, mais sont plutdt des sédiments de
I'expérience ou de la culture apprise. Des savoirs qui ne sont pas I'objet d'une abstraction réfléchissante
ou d'une réflexion métacognitive, qui ne sont donc pas percus et pensés comme des savoirs par les
sujets qui les détiennent (Perrenoud, 1998 : 502).

Le savoir d’action est bien un savoir socialisé, précon¢u dans des savoirs partagés
mais aussi dynamiquement co-construits de maniere imprévisible. Il ne semble pas y avoir
nécessairement une séparation claire entre les savoirs statiques et les schémes d’actions (les
opérations). Pour Paquay, Altet, Charlier et Perrenoud, c’est 1’habitus, 1’ensemble des
schémes, qui permet la prise de décision, 1’opérationnalité.

Bourguignon, quant a elle, éclaire justement le terme de compétence d’une maniére
nouvelle en définissant cette derniére comme I’intégration du savoir et de 1’action appropriée
a une situation. Pour elle, la compétence est différente du savoir-faire qui est I'aptitude a faire
; elle se distingue du savoir qui est une aptitude a comprendre. C'est une aptitude a juger qui
ne va pas sans savoir ni savoir-faire mais qui les intégre. C'est la possibilité, dans le respect
des regles dun code, de produire librement un nombre indéfini de performances
imprévisibles, mais cohérentes entre elles et adaptées a une situation (Bourguignon, 2006b).
La compétence répond donc aux savoirs d’action en incarnant une intégration complexe. Elle
est liée a un jugement, une prise de décision. Elle correspond a un processus dynamique et
integre différents types de savoirs (Bourguignon, 2005 : 56) :

» un savoir intégré qu’il faut maitriser pour mettre en ceuvre une compétence,
» un savoir-faire spécifique, une habileté mise en ceuvre dans une situation précise,

» un savoir-faire général transférable a de multiples situations.

Du coup, enseigner la LE, ce n’est plus transmettre des contenus/savoirs statiques mais
viser des objectifs, visibles dans des performances, et qui répondent a I’exécution de taches
complexes. L’enseignant évolue vers une professionnalisation de son métier. Charlier concoit

les nouvelles compétences des enseignants de la sorte :

[Evelyne Charlier] présente une approche qui combine les deux types de fonctionnement de
I’enseignant : ’application de routines et les prises de décision. Elle propose une définition qui prend en
compte un fonctionnement en trois temps : le moment de la planification, traitement rationnel de
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I’information, le moment de 1’interaction en classe ou interviennent les schémes d’action et de réflexion
dans ’action, et le moment post-actif de réflexion sur 1’action. L’enseignant-professionnel construit
progressivement ses compétences (Paquay, Altet, Charlier et Perrenoud, 1998 : 22).

Le savoir d’action comportera alors plusieurs moments dont les temps forts pour notre
recherche seront les analyses des éléves apres [’action avec explicitation de regles efficaces.
La reconstruction métalinguistique a posteriori sur laquelle porte principalement notre corpus
corrobore une mise en récit, un choix des éleves pour des éléments saillants, qui dépassent un
mode figuratif creux du réel (une correspondance logique entre mot et chose) pour générer du

sens dans la narration :

[...] Les récits ne reflétent pas simplement ce qui se produit (la figurativité) ; mais ils explorent et

prédisent ce qui se peut se produire. 1ls ne narrent pas seulement des états et des événements mais ils les

interprétent également. La narrativit¢ ameéne de ’ordre au flux chaotique des événements dans le

temps » (Perron & Danesi, 1996 : 33).

Revenons a notre question de départ sur la complexité de 1’action. Quel est le lien
entre action et savoir ? Nous avons pu observer, au fil de notre réflexion, la coexistence des
représentations et des opérations, de 1’arriére-plan et de I’émergence in situ, du général et du
local. Ces aspects sont en fait indissociables, comme la culture et la pratique. La grammaire
de la parole sera analysée a travers des usages, des pratiques, des expériences. Le retour
aprés-coup sur l’action ne donnera accés qu’a des représentations, des traces. Les éléves,
comme |’enseignant, sont invités a théoriser leur expérience dans un systeéme toujours ouvert
et révisable, pour améliorer leur compétence et développer de la projectivité, une capacité a
produire de I’action” (Le Moigne, 1990). Si I’enseignant/ praticien/ expert/ réflexif analyse
ses pratiques dans une rationalité limitée, et que 1’éléve analyse aprés-coup des savoirs en
action afin de savoir dire, de corriger ses erreurs et d’améliorer ses performances, nous
obtiendrons alors la démarche métalinguistique recherchée, un discours de contréle sur la

langue et sur I’action.

"0 Cité par Liévre, « La construction de savoirs pour l'action par intégration de connaissances pratiques ‘tacites’
et de savoirs scientifiques ‘classiques’», in La Construction de Savoirs pour I’Action, Avenier & Schmitt (Dir.).
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1.9. Synthese sur la grammaire : quel cadre scientifique ?

Dans cette premiere partie, nous avons tenté de montrer plusieurs aspects qui
concernent directement 1’é¢tude de la notion de grammaire : la grammaire traditionnelle
domine encore dans les classes, ainsi que les normes basees sur une langue standard écrite. La
langue est un lieu de conflits, de tensions.

Dans ce contexte, la formalisation structurante linguistique, comme la demande de la
prise en compte de la variation et de la complexité situationnelle, ne doivent pas s'opposer,
mais permettre une démarche didactique élargie, qui prenne en compte ces deux paradigmes a
priori contradictoires. Nous avons de méme vu que le terme grammaire est hautement
polysémique. Par ailleurs, le sens que I’on attribue & ce terme varie selon le courant
linguistique ou disciplinaire auquel on se rattache. Nous gardons comme définition générique
pour I’instant une grammaire qui corresponde a [’ensemble des régles de fonctionnement
d’une langue en discours, c’est-a-dire, au ceceur méme des situations interactionnelles vécues
en classe.

Apres ces longs prolégomenes sur la grammaire descriptive, nous avons mis en avant
les apports de I’extralinguistique, et d’une approche sémiotique de la langue. Nous rejetons un
modele cognitif fort, axé sur une vision computationnelle, et lui préférons des références
théoriques qui intégrent I’humain, le contexte, la complexité des relations entre formes et
sens. Pourquoi ? Parce que nous faisons 1I’hypothése que la négociation d’une grammaire, et
des termes métalinguistiques afférents, permet de corriger des difficultés de compréhension,
et d’améliorer les performances des éléves, tout en développant des conditions sociales
d’entraide patente. Eloigné d’un échange d’information binaire, nous essayerons de favoriser
une langue comme moyen non-exclusif d’échanger des représentations négociables, et de
réintégrer le locuteur dans 1’acte de parole. Nous défendons la prise en compte d’une
dialogique entre intériorité subjective et extériorité objective normative, entre savoirs
encyclopédiques et savoirs d’actions.

Il reste, pour terminer cette analyse, a préciser dans quel cadre épistémologique nous
placons cette pratique d’une grammaire du discours, et a définir la méthode scientifique qui
encadrera ce type de grammaire du discours.

Nous avons mis en avant, dans notre analyse de la grammaire descriptive, une
conception de la langue qui intégre la complexité du contexte, du facteur humain dans les

interactions. Nous avons donné toute leur part a I’importance de la représentation dans
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I’analyse sémantique et sémiotique, & 1’aspect relationnel de tout échange verbal, comme a
I’improvisation dans la réalisation de taches langagiéres.

Dans la mesure ou I'épistémologie est la théorie de la science en général, c'est a dire la
théorie qui essaie de définir les fondements, les méthodes, les objets et les finalités de la
science, nous sommes invité par la recherche a definir notre méthodologie, ainsi que I’objet a
proprement parler sur lequel s’appuie notre recherche. En grec le terme d’épistéme signifie la
connaissance, et le terme logos équivaut a discours : on peut donc dire, en traduisant
littéralement le terme, que 1’épistémologie est le ‘discours sur la connaissance’. Il s’agit aussi
de savoir comment trouver une cohérence, alors que notre travail est volontairement

transversal, transdisciplinaire et hétérogene.

1.9.1. Les deux courants épistémologiques principaux

Les sciences humaines auxquelles nous appartenons sont traditionnellement opposées
aux sciences dites dures dans leur approche scientifique. Cependant, quel que soit le champ de
recherche, science dure ou étude des interactions humaines, la subjectivité du chercheur
semble opérer. C’est pourquoi nous n’hésitons pas a choisir une analyse qualitative. Ce cadre
qualitatif semble adapté a notre recherche, malgré sa part subjective — qui existe méme dans

les sciences dures’*.

1.9.1.1. Le courant positif

Il existe deux grands axes épistémologiques dans la pensée moderne. Le premier

correspond aux :

méthodes dites ‘hypothético-déductives’ [qui] sont dominantes en sciences depuis le XIXe siecle. Elles
ont été transférées depuis les sciences de la nature (dites exactes ou dures). Elles consistent & proposer
au départ de la recherche a titre d’hypothése une réponse a une question et a valider ou invalider cette
réponse en la confrontant par expérimentation en situation contr6lée, & des données sélectionnées,
travail de bureau ou de laboratoire » (Blanchet, 2000 : 28-29).

Hamers et Blanc qualifient cette épistémologie d’expérience scientifique de type

classique ou :

11 n’y a qu’a voir les polémiques trés dures entre théories différentes en physique fondamentale, ou sur la
question du Big-Bang.
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pour vérifier ’existence d’une relation supposée entre deux ordres de faits, ’expérimentateur doit
maintenir constantes toutes les données de la situation sauf une appelée la variable indépendante, qu’il
fait varier et dont il observe les effets » (Blanchet, 2000 : 35).

Inspiré par Morin, Blanchet rappelle les déficits d’une telle épistémologie positiviste :
le regard du chercheur est orienté a priori (méme si cela est souvent inconscient), le caractére
positif est forcément réducteur et néglige la complexité des phénomeénes, la déduction est
faussée car I’hypotheése repose sur une question préalable orientée par la recherche antérieure.
Mondada rejette de méme une vision scientifique qui suppose que les termes et les objets

correspondent dans une hypothétique réalité statique. Elle affirme que :

La puissance du langage est évaluée selon sa capacité a faire correspondre au mieux les mots et les
choses et donc selon sa capacité a s’effacer devant ce qu’il représente. Cette conception donne lieu &
une méthodologie qui considére 1’observateur et la configuration des objets observés par I’observation
comme des biais que les dispositifs techniques de I’enquéte scientifique doivent dissiper. Cette vision
du langage est fortement enracinée dans la culture occidentale. Une de ses origines est la croyance que
les noms dérivent des choses, selon la théorie iconique du langage défendue par Cratyle chez Platon
(Mondada, 1998).

Nous avons-nous-mémes critiqué I’approche formelle forte qui sous-tend ce type de
correspondance entre réalité et mots. Pour Jordan (2004)'?, la démarche hypothético-

déductive fonctionne selon le protocole suivant :

un questionnement,
un probléme a résoudre,
la formulation d’une hypothése,

la mise a I’épreuve,

YV V VYV V V

une Vvérification pour validation.

Cette démarche semble toujours s’appuyer sur un rapport de cause a effet. De plus, elle

exige un isolement de laboratoire peu propice a I’enseignement/apprentissage.
1.9.1.2. Le courant empirico-déductif
Le second axe, a I’autre pdle du continuum méthodologique, correspond au courant

empirico-déductif. Celui-ci réintégre 1’observateur dans la recherche scientifique, autant que

les acteurs concernés. L’objet étudié est d’emblée considéré comme construit et interprété.

"2 Cité par Grobois (2007 : 68).
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L’ethnométhodologie, comme la praxéologie, et les recherches-actions, sont représentatives

de cette approche dont nous nous sentons proches.

1.9.1.2.1. I.’ethnométhodologie

L’ethnométhodologie est une approche scientifique qui sied a I’étude de la classe de
langue. Elle aide a trouver des cohérences locales au sein des groupes. Dans notre recherche,
nous participons aux constructions de régles en classe et nous choisissons les éléments
saillants qui nous intéressent aux dépens d’autres éléments présents dans les corpus.

Dans le méme ordre d’idée, Blanchet parle pour ce second axe de méthodes empirico-

déductives qui :

caractérisent notamment un paradigme compréhensif émergeant en sciences de I’homme. Il continue
une approche dialogique, interprétative, déja présente précédemment comme alternative au rationalisme
naturalo-positiviste dans la philosophie occidentale. Ce paradigme dit ‘qualitatif” réintégre le sujet et
son contexte dans I’analyse, considérant que lorsque I’homme est 1‘objet” de sa propre démarche de
connaissance, il ne peut étre que subjectif, ¢’est-a-dire interprétatif (Blanchet, 2000 : 29).

Cette approche montre des liens avec la praxéologie.

1.9.1.2.2. La praxéologie

Dans un champ similaire, 1’approche praxéologique incarne une recherche qui se
donne pour visée l’intervention dans un contexte social. Elle s’intéresse également aux
acteurs en contexte (pour nous les enseignants et les apprenants), et a ’analyse d’un travail de
praticien. Enfin, son objet, c’est d’abord I’activité langagiere. Cette approche est susceptible
donc d’éclairer notre problématique didactique. Mondada affirme que les objets sont

complexes car ils émergent par et dans I’interaction contextualisee et dynamique. Pour elle :

une conception interactionniste et praxéologique de la communication la congoit comme
constitutivement liée aux situations ou elle se déroule, comme émergeant au fil d'un travail de
négociation, de construction interactive, d'élaboration collective, comme s'ordonnant de fagcon endogene
au cours de son accomplissement pratique. Cette conception auto-organisationnelle traite les objets de
discours, les compétences, les interlocuteurs, les contextes comme n'étant pas prédéfinis ou donnés a
I'avance, mais comme se constituant mutuellement et localement (Mondada, 1998).

La praxéologie se donne pour objet 1’analyse de I’action humaine et les moyens
d’intervenir ou de transformer ces actions. Dans le cadre d’une réflexion sur 1’épistémologie
du champ didactique, Demaiziére et Narcy-Combes invitent les didacticiens a défendre le lien

entre praxéologie et discipline didactique d’intervention :
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Cette définition [du mot didactique d’aprés Bailly] nous conduit vers une série de réflexions. Puisqu’il
s’agit autant d’observer que d’agir, on peut admettre que 1’objet de la didactique reléve aussi bien de la
description que de I’action, tout en restant dans le champ de la praxéologie (Demaiziére & Narcy-
Combes, 2007 : 5).

Cette démarche interventionniste s’inscrit dans un projet (et non un programme
irreversible) clairement établi dans lequel un raisonnement sur une situation a décrire entraine
des actions selon un objectif qui cherche a modifier une situation donnée. Ces interventions
dans des cadres sociaux, culturels ou encore institutionnels (ou les trois) nécessitent, selon
Gillet, une éthique avouée, une mise en avant des valeurs recherchées, exprimées de maniere
explicite. La problématique de ces recherches émerge dans des situations d’interaction entre
individus. Les théories et hypothéses sont alors testées et reconstruites selon le feed-back du

terrain. Elles relévent historiquement de 1’action-research :

Historiquement, la recherche-action voit le jour aux Etats-Unis dans I’immédiat aprés-guerre, qui doit
faire face & un nombre grandissant de problemes : ghettoisation, racisme, paupérisation et
industrialisation massive, suites de la guerre, pénurie alimentaire, etc. [...] L’Ecole de Chicago propose
alors une voie de recherche originale et implicationnelle (Barbier, 1996) en instituant les Life stories, les
récits de vie ou histoires de vie, qui révolutionnent les approches quantitatives européennes, faites
d’enquétes, de questionnaires et de statistiques hérités de Durkheim ( Montagne Macaire, 2007 : 99).

La recherche-action renoue donc avec une tradition de I’intervention, du savoir en
action, de la volont¢é de modifier les pratiques. La praxéologie, proche de
I’etnnométhodologie, ainsi que de la recherche action, nous a permis de développer un champ
de recherche exemplaire tourné vers 1’action en milieu social. Les études de cas tirés de nos
corpus devront porter les traces d’un changement au niveau de la pratique de la langue des
éleves. L’ épistémologie qui étaye cette approche ne peut cependant relever d’une exigence
analytique de laboratoire. Car, dans ce type de recherche, les faits pris en compte ne sont

jamais reproductibles.

1.9.1.2.3. La non-reproductibilité

La reproductibilité des processus (et des procédures pour les éleves) devient tres

relative en sciences humaines, comme le souligne Leclerc a propos de la linguistique :

La différence d’avec les sciences de la nature est qu’on ne peut pas faire des interprétations univoques
des phénoménes observés et décrits. De plus, il est pratiquement impossible de répéter deux fois les
mémes expériences humaines avec des résultats identiques parce que les variables impliquées ne
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peuvent étre ramenées a la valeur qu’elles avaient lors de la premiére expérience. [Il est impossible de

les] maintenir a leur valeur initiale durant la méme expérience (Leclerc, 1979 : 9).

Cette non-reproductibilité est bien sir évidente dans le cas de la situation de classe,
dont la complexité est accentuée par le nombre de facteurs a prendre en compte. Pour pouvoir
travailler, il faudra donc n’envisager qu’un nombre limité de variables. Nous sommes ici dans
la quasi-expérimentation pour Grosbois, une approche entre I’hypothético-déductif et

I’approche qualitative. Elle rappelle la remarque sans appel de Mialaret :

Les situations d’éducation, considérées sous 1’angle de leur existence réelle, sont uniques, c¢’est-a-dire
qu’elles ne se reproduisent pas a 1’identique ni dans I’espace ni dans le temps. Une fois une telle
situation réalisée, tous les acteurs changent par le fait qu’ils ’ont vécue, et un essai de répétition, de
reproduction ne peut trouver tous les partenaires dans les mémes conditions (Grosbois, 2007 : 71).

Ainsi, aucune copie du paradigme des sciences de la nature, ou sciences dures, n’aurait
d’intérét, comme aucun essai de reproduire en milieu institutionnel la parfaite réplique du
milieu dit naturel n’aurait de sens. Il nous faut affirmer une épistémologie complexe, qui

s’appuie entre autres sur la notion de rupture et d’obstacle.

1.9.1.2.4. L’obstacle comme paradigme épistémologique

Bachelard défend une épistémologie basée sur la notion d’obstacles, qui évite tout
cadre préconstruit. Selon lui, la science ne progresse pas de maniére continue et linéaire, mais
de maniere antagonique, en dépassant de nombreux obstacles épistémologiques. On peut
distinguer, pour lui, trois grandes périodes dans I'histoire discontinue de I'évolution de la
science : la période préscientifique pendant laguelle les hommes sont demeurés dans le cadre
d'explications magiques, ou au mieux philosophiques. Ensuite, la période scientifique donne
naissance a l'outil mathématique, qui permet aux scientifiques de synchroniser véritablement
leurs théories avec I'expérience (Galilée, Descartes, Newton). Enfin, la période moderne
correspond, selon lui, a une conception réellement ouverte de la science (ou tous les concepts

ont été modifiés radicalement) : c'est la période qui correspond au nouvel esprit scientifique.

La premiere période représentant I'état préscientifique comprendrait a la fois l'antiquité classique et les
siécles de renaissance et d'efforts nouveaux avec le XVle, le XVlle et méme le XVllle siécle. La
deuxiéme période représentant I'état scientifique, en préparation a la fin du XVIlle siecle, s'étendrait sur
tout le XIXe siécle et sur le début du XXe. En troisiéme lieu, nous fixerions trés exactement I'ére du
nouvel esprit scientifique en 1905, au moment ou la Relativité einsteinienne vient déformer des
concepts primordiaux que I'on croyait a jamais immobiles (Bachelard, 1999 : 7).
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Le passage d'une époque a une autre incarne ce que Bachelard nomme une révolution
épistémologique, c'est-a-dire un changement radical dans la conception générale de la science,
de ses outils, de sa méthode, et de ses concepts. Bachelard nomme cette nouvelle philosophie
de la science la philosophie du non parce qu'elle progresse par négation et remise en question

permanente de ses postulats de départ. La méthode scientifique est, également, un construit :

Et, quoi qu’on en dise, dans la vie scientifique, les problémes ne se posent pas d’eux-mémes. C’est
précisément ce sens du probléme qui donne la marque du véritable esprit scientifique. Pour un esprit
scientifique, toute connaissance est une réponse a une question. S’il n’y a pas eu de question, il ne peut
y avoir de;;onnaissance scientifique. Rien ne va de soi. Rien n’est donné. Tout est construit (Bachelard,
1999 : 14)".

Afin d’éviter de décrire un ‘réel’ candide auquel le scientifique aurait accés comme a un deus
ex machina, I’appel a I’analyse abstraite, ou & la tentative de formalisation des phénomeénes,
permet le franchissement de 1’obstacle épistémologique, obstacle foncierement nécessaire a la

science :

G. Bachelard (1936) a montré la nécessité d'une rupture épistémologique pour passer d'une explication
"toute préte" d'un phénomeéne, suscitée par divers conditionnements ou habitudes, & une compréhension
qui s'appuie sur une théorie ou une approche scientifiques. Ce qui géne ce passage, c'est I'obstacle
épistémologique, qui est congu comme une entrave a la connaissance scientifique, entrave inhérente a la
construction du savoir lui-méme, et donc aux représentations naives que l'on se fait initialement, et qui
ne vient pas de difficultés liées a I'objet (Demaiziere & Narcy-Combes, 2007 : 4).

Le franchissement de cet obstacle fait appel a une épistémologie qui, sous la prétention
d’affirmer I’artefact du réel, convoque la possibilité d’une intervention, d’un changement dont

le sujet serait a ’origine :

Ce sont sur ces fondations lointaines et proches a la fois, notamment philosophiques, que s’élabore peu
a peu une adhésion a une épistémologie de type constructiviste, axée sur “les interactions du sujet et de
[’objet” (J. Piaget, 1967), amenant & considérer la connaissance comme “liée a une action qui modifie
l’objet et qui ne latteint donc qu’a travers les transformations introduites par cette action.” On
retrouve ici en écho, en quelque sorte, la pensée de Marx invitant les philosophes non plus seulement a
interpréter le monde, mais surtout a le transformer (Gillet, 2004).

Il s’agit en fait pour nous de mettre en évidence des pratiques structurées et de tenter de les

changer. Connaitre, c’est aussi transformer, du moins en sciences humaines :

L’empirisme défendrait 1’idée que la science a pour caractéristique de se brancher de la manicre la plus
immédiate sur la réalité concréte. Or rien n’est plus illusoire que cette idée d’un branchement ou d’une
prise directe, sans intermédiaire, sur la réalité empirique. Car il n’existe pas d’accés pur (Legrand,
1983 : 48).

3 premiére édition en 1938.
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Ainsi, avec Bachelard, on connait « contre une connaissance antérieure ». L’obstacle
épistémologique est essentiel pour lui car constitutif du savoir. L’idée d’un réel (co)construit
nous amene a évoquer Piaget et son attachement constant a 1’interaction entre le monde et la

pensée de I’individu.

1.9.1.2.5. Le constructivisme

Le constructivisme incarne une approche épistémologique qui regroupe aujourd’hui
une myriade d’auteurs qui fait toujours référence a son chef de file : Piaget. Il peut incarner un
lien entre construction épistémologique scientifique et fonctionnement métacognitif de
1’éléve. En effet, Piaget’, en définissant une théorie de 1’apprentissage, de I’intelligence et de
I’étre au monde, défend la thése selon laquelle I’individu se construit en interaction avec son
environnement. Pour lui, l'intelligence n'est pas innée, elle se construit progressivement. Dés
les premiéres années, en effet, I'enfant observe autour de lui, verse et transvase des liquides,
manipule des objets. Grace a cette interaction avec 1’environnement, I'enfant s'instruit car il
commence a établir des liens entre les objets et leurs transformations.

Piaget développe plusieurs stades qui suivent chronologiquement I’enfant qui grandit.
Un stade va plus particuliérement nous intéresser puisqu’il apparait vers quinze ans : le stade
des opérations formelles (de onze ans vers quinze ans). A ce stade, I'adolescent va accéder au
monde hypothétique, il va élaborer un raisonnement hypothético-déductif et passer du concret
a l'abstrait. 1l va ainsi construire un systeme de valeurs, maitriser la logique des propositions
et accéder a l'introspection. L'introspection est une étape décisive dans le développement de
I'enfant car elle permet de se penser soi-méme, a la fois dans le présent et le futur. Feuerstein
(1989) remettra en question le caractere rigide des stades de Piaget en avancant que les
structures cognitives peuvent étre réactivées a n'importe quel age, et cela avec n'importe quel
individu. Selon ce psychologue, l'intelligence se développe dans un milieu physique et social.
Apprendre a étre intelligent, c'est d'abord reprendre confiance en soi et briser le cercle vicieux
de I'échec. Pour que I'éléve apprenne a regarder le monde, donne du sens a ce qui I'entoure, il
faut selon son propos : « transformer I'éleve de récepteur passif d'informations en générateur

actif d'informations ».

" Piaget, J. (1979) « Schémes d'action et apprentissage du langage » in M. Piatelli-Palmarini (Dir.), Théories du
langage, théories de I'apprentissage.
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Pour nous, il manquera a la théorie de Piaget une analyse interactionnelle d’individu a
individu qu’un psychologue russe peut combler. Vygotsky s’intéresse en effet a la question
suivante : comment l'intervenant peut influer sur I'ensemble des relations qui se trouvent au
centre d’une interaction. Une illustration de ce point de vue peut nous étre fournie par une
notion clef que Vygotsky appelle la Zone Proximale de Développement (Z.P.D). Ce concept
consiste a dire que nous avons, en tant qu'étres humains, deux systémes de compétences. Le
premier systeme de compétences renvoie a tout ce que nous sommes capables de faire seul.
Le second systeme, a tout ce que nous sommes capables de faire avec un tiers. Vygotsky a
appelé la différence entre les deux situations B/A la Zone Proximale de Développement.
L'activité de meédiation définie par Vygotsky a donc pour conséquence, si elle est bien
conduite, de permettre a la personne de fonctionner parallélement avec autrui a un niveau
supérieur a ce quelle était capable de faire, de fonctionner seul dans un deuxieme temps, au
niveau atteint en groupe.

La mise en place d’une activité de médiation jouerait un role capital, elle représenterait
une base essentielle pour construire la réussite de I'apprentissage et agir sur le développement
psychologique de la personne. Nous notons ici que la langue représente, pour Vygotsky, un
outil de médiation essentiel dans l'interaction-tache : il n'est pas simplement un instrument de
transfert des connaissances, il peut devenir le régulateur méme des processus mentaux. Selon
ce psychologue, le langage intérieur est comme un laboratoire mental ou chaque apprenant
élabore des discours futurs, construit des plans d'action, émet plusieurs hypothéses par rapport
a des problémes rencontrés, mais ces hypothéses se développent par I’interaction, a I’inverse

du point de vue de Piaget :

Jean Piaget et Vygotsky ont deux interprétations radicalement différentes de cette évolution. Pour
Piaget, le développement de I'enfant s'effectue de I'individuel au social, tandis que Vygotsky pense au
contraire qu'il proceéde du social vers l'individuel [...] D’autre part, il critique la conception de Piaget
qui estime qu'on ne peut enseigner quelque chose a un enfant que s'il a atteint le stade requis pour cet
apprentissage. Or, Vygotski constate que des enfants qui réussissent tres bien dans des disciplines
scolaires ne possédent pas la maturité cognitive qui devrait selon Piaget étre présente. C'est le cas,
affirme-t-il, pour l'apprentissage de la lecture, de I'écriture, de la grammaire, de l'arithmétique, des
sciences naturelles, etc. (Lecomte, 1998).

Le travail respectif de ces deux psychologues détient cependant une complémentarité.
En effet, Piaget a construit un modéle dans lequel la métacognition est essentielle. Il a
également parlé d'abstraction* réfléchissante. 1l suppose un mecanisme de reflechissement
(réflexion sur le développement de la connaissance). Il a observé que le sujet est capable de

dégager les caractéristiques de ses actions et de ses processus cognitifs. Piaget s’oppose
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ouvertement ainsi aux postulats behaviouristes skinneriens (comme Vygotsky), qui reposent
essentiellement sur la dichotomie stimulus/réponse. Le sujet déconstruit et reconstruit a partir
de ce qu’il sait déja et de qu’il apprend. Il est actif. Cependant, chez cet auteur, le role de
I’interaction fait défaut. Il ne faut pas oublier que le terrain d’observation de Piaget reposait
sur ses enfants, et que toute transposition de son approche a la classe de langue se doit, au
moins, d’étre prudente.

Les travaux de Vygotsky complétent ceux de Piaget. Nous notons I’avant-gardisme
dont ce dernier fait preuve au regard que tous travaux sur 1’interaction et la construction en
commun lui doivent. La ou Piaget considére 1’acquisition comme une construction, Vygotsky
parle d’appropriation avec une signification sociale. Piaget considere le langage comme
secondaire dans le développement de la connaissance alors que Vygotsky le souligne comme
crucial. Pour Piaget, le développement est installé avant 1’apprentissage, de méme que pour
Chomsky un peu plus tard, I’acquisition se fait & partir d’un inné’.

Pourtant, Vygotsky considére que 1’apprentissage dirige le développement. Ce
développement a alors lieu grace a un tuteur. Quand Piaget prébne une pédagogie de la
découverte et de la manipulation, Vygotsky défend un adulte qui sert de médiateur entre
I’enfant et I’environnement dans une culture donnée. L’enfant seul ne découvre pas quoi que
ce soit.

A la suite de Vygotsky, Bruner incarne une synthése intéressante pour le cadre
éducatif. 1l souligne une théorie constructiviste de I'apprentissage, axée sur l'idée d'un sujet
actif, qui construit de nouveaux concepts, ou idées, a partir des connaissances déja en place.
Le sujet sélectionnerait et transformerait I'information, élaborerait des hypothéses et prendrait
des décisions, relierait le fruit de ce travail cognitif a sa structure cognitive (i.e. schémas,
modeéles mentaux). En 1996, Bruner a ajouté a sa théorie I'aspect socioculturel de
I'apprentissage. Comme en écho aux remarques de Bange, qui le cite abondamment, il insiste
également sur la nécessité d'une structuration cohérente des connaissances pour favoriser le
processus d'appropriation des savoirs. Il nommera [’aide appropriée en contexte
I’ « étayage ».

Cette approche constructiviste du savoir éclaire la pédagogie, en prenant en compte le
travail de 1I’éléve et le role de soutien du tutorat enseignant. Le constructivisme met également
en relief le fait que la science elle-méme est conditionnée par des pre-constructions et une
culture propre. Il évoque une herméneutique du savoir en rappelant la construction par le sujet

des savoirs :

"> piaget comme Chomsky rejoignent sur ce point la conception mentaliste.
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Toute compréhension comporte une précompréhension, une structure d’anticipation qui est a son tour
préfigurée par la tradition dans laquelle vit I’interpréte et qui modéle ses préjugés (Gadamer, 1996).
L’existence humaine se caractérise donc par son interprétativité (Grondin, 1993b). Cette compréhension
préalable peut a son tour se déployer pour elle-méme, se comprendre de fagon explicite. Cette

explicitation d’une compréhension préalable, telle est la tdche de 1’Auslegung, de I’interprétation
(Simard, 2002 : 66).

Entre sujet actif et aide sociale, intervention et médiation, construction et
interprétation, 1’approche constructiviste nous semble proche des problématiques

épistémologiques mises en avant dans le cadre de 1’analyse des pratiques et de la complexité.

1.9.1.2.6. Du constructivisme a la complexité

L’épistémologie piagétienne trouve un écho aujourd’hui chez Le Moigne. Celui-ci,
dans une critique de 1’épistémologie analytique, défend une approche systémique dans
laquelle la construction de 1’objet par le sujet est d’entrée revendiquée. Il faudra donc au
didacticien passer par la représentation (la présentation a nouveau, pourrait-on dire), la
reproduction théorique dans une modélisation (Le Moigne, 1999). Alors que les sciences
analytiques — comprendre ‘dures’ ou ‘exactes’ ici — simplifient pour expliquer,

I’épistémologie complexe est modélisée pour « construire » une compréhension :

La construction d’une théorie ne peut en aucune fagon étre issue directement de la pratique : elle passe
par une représentation, une reproduction en quelque sorte de celle-ci par la voie de la pensée et de
I’abstraction [...]. La pratique réfléchie n’est pas équivalente a la pratique réelle [...] (Gillet, 1998 : 176).
Les savoirs scientifiques sont donc bien produits par le sujet actif qui en fait

I’expérience par la construction de modélisation fondée sur ses perceptions de la réalité :

au lieu d’étre présumées données par les phénoménes objectivables indépendamment du sujet, comme
le postulent les épistémologies positivistes [Le Moigne, 1997] (Gillet, 2007).

On s’¢loigne d’une recherche de la vérité (universelle, objective) pour aller vers un
paradigme de 1’adéquation (locale, complexe). Les paradigmes de 1’obstacle et du

constructivisme rejoignent celui de la complexité cher a Morin :

La constitution d’un principe organisateur de la connaissance doit donner autant de force a I’articulation
et a I'intégration qu’a la distinction et a 1’opposition car il faut chercher non pas a supprimer les
distinctions et les oppositions mais & renverser la dictature de la simplification disjonctive et réductrice
(Morin, 1986 : 20).
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Pour ce dernier, il s’agit bien de réorganisation constante du systéme de pensée, ainsi
que d’une méfiance envers une analytique trompeuse. Cette complexité affirmée et cette
suspicion envers les méthodologies positives trouvent une résonnance au sein de 1’approche
écologique (qui prend en compte la complexité de I’environnement, du contexte). Pallotti
souligne la non exclusivité des rapports de cause a effet sous-jacents aux conclusions des
recherches. Il nous rappelle les excés possibles dus a la prise en compte d’un seul paradigme
épistemologique :

Mais les problémes théoriques d’une approche écologique de la seconde langue ne se limitent pas au

repérage des catégories adéquates pour la description des contextes. Encore faut-il fonder

épistémologiquement les assertions relatives aux rapports existant entre les contextes et les processus
d’apprentissage [...] Peut-on faire état de causalité linéaire (le contexte X entraine le processus
d’apprentissage Y), de dépendance (certains types de processus ne peuvent apparaitre que dans des

contextes déterminés), de concomitance (certains types de processus se retrouvent plus particulierement
dans certains contextes) ? [...] (Pallotti, 2002 : 168).

Ainsi, une exigence de complexité (écologique pour Pallotti) met en garde contre toute
généralisation abusive de modéles efficaces. L’activité en classe de langue et la prise en
compte de la complexité du contexte engendrent une attitude systémique, soucieuse de la
complexité, écologique, qui guide nos recherches vers la multipolarité. Pallotti pense que les
représentations traditionnelles considérent 1’acquisition comme un processus essentiellement

linguistique fondé sur un jeu entre input et output :

[...] Or, comme tous les modéeles, celui-ci n’est pas nécessairement juste ou faux, ni meilleur ni pire que
d’autres : il privilégie simplement un certain niveau de description et d’analyse (ibid.).

La complexité et I’approche écologique permettent de réintégrer la dimension sociale,

identitaire, et relationnelle de 1’enseignement/apprentissage souvent reléguée a un statut

secondaire par les recherches en acquisition proches de modéles systémiques cybernétiques :

Comprendre et produire des énoncés dans la L2 n’est donc qu’un des problémes, si important soit-il,
parmi tous ceux que I’apprenant a a résoudre, tels que établir des relations avec les autres participants,
se construire une identité, définir des roles sociaux pour lui-méme et pour les autres acteurs concernés,
donner un sens a ses pratiques d’interaction dans tel ou tel microcontexte (Pallotti, 2002 : 170).

Dans le cadre de notre expérience, I’obstacle épistémologique est incarné par les écarts
et les problemes de compréhension récurrents des éleves. La construction de I’objet de
recherche ainsi que la mise en avant de la relation entre sujet et objet invitent a préner une

épistémologie complexe, systémique, ou encore écologique.
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Kuhn nous rappelle cependant que cette exigence éthique subsiste a 1’état larvaire la

plupart du temps :

Ce qui intéresse les hommes de science, affirme Kuhn, ce n’est pas du tout de mettre en question ou de
critiquer leur théories a la lumicre des faits, c’est bien plutdt de regarder les faits a la lumiére de leur
théories (Legrand, 1983 : 93).

Nous nous interdisons donc 1’adaptation de nos observations a un modéle préconstruit. Le but
n’est pas ici de nier toute possibilité de conclusions scientifiques crédibles dans des contextes
humains, mais plutét d’affirmer que la modélisation permet d’agir tout en étant limitée,

réductionniste et méliorative. Nous avons conscience des limites des outils utilisés :

Le méta-point de vue complexe objective la connaissance (ici la théorie), c’est-a-dire la constitue en

systeme objet, en langage objet. Point de vue critique, il décape, nettoie, purifie la théorie, la rameéne a

ses constituants fondamentaux, en révéle I’organisation interne. Point de vue englobant et constructif, il

integre et dépasse la théorie par la réflexivité qui élabore des concepts de second ordre (Morin, 2009 :

16).

Notre statut de praticien/chercheur impose un regard a la fois ambigu et critique entre
théories et mises en pratiques, entre didactique conceptuelle externe des chercheurs et
didactique appliquée interne des acteurs de 1’enseignement. La grammaire descriptive est
ainsi percue comme une construction socialement marquée. Morin nous invite a travailler sur
la connaissance de la connaissance, mais bien pour aboutir a la connaissance de nous-mémes,
entre intuition et grilles de lecture modélisées. Cette critique épistémologique qu’il incarne
rétablit bien le sujet (éléve, enseignant ou chercheur) de la ‘méthode’. Nous travaillons sur les
conditions et les moyens de transmission des pratiques langagiéres sans négliger ce que la
langue fait sur les locuteurs. Comment? La grammaire est un savoir construit: 1’éléve
s’approprie la grammaire, la transforme, la redéploye. Il est aidé par une interaction avec les
pairs, I’enseignant, le natif. L’éleve est actif : il réorganise ses savoirs, a I’image de la
définition de I’interlangue (que nous verrons plus tard) dans une recherche d’adéquation.
Cette adéquation est dictée par 1’'usage en discours.

L’obstacle épistémologique et didactique fonde notre recherche. Encore faut-il que cet
obstacle soit exprimé par les éléves, bien souvent résignés a ne pas comprendre. De méme,
ces obstacles a la compréhension exigent du praticien une volonté et une capacité a expliciter
de différentes maniéres, a prendre en compte les pauses explicatives necessaires.
L’intervention que nous proposons a trait a la négociation. Elle est susceptible d’engendrer

des réussites adéquates, locales, concomitantes. Si la relation et le jeu autour des identités que
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I’enseignement/apprentissage exclusivement linguistique évite sont mis en avant, nous
devrons gérer la complexité de la co-construction des régles, du rapport qu’entretiennent les
éléves au savoir, de la formalisation de 1’action, comme du lien supposée entre grammaire
explicite et action.

Quelle approche didactique va étayer notre grammaire pédagogique ? C’est ce que

nous verrons des a present.
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Deuxieme partie: Réflexion sur la didactisation de Ila

grammaire

L’analyse linguistique que nous avons effectuée nous a conduit a considérer un cadre
épistémologique a la fois large et pluridisciplinaire. Depuis les années 1980, les recherches en
acquisition d’un coté et les recherches en didactique de I’autre n’ont pas travaillé de concert
bien que des liens existent entre acquisition (ou appropriation) et apprentissage d’une langue.
Dans ce contexte, Véronique constatait récemment que peu de travaux concernent
I’acquisition en classe de langue (2007).

Dans un premier temps, nous étudierons le rapport de complémentarité que la
Recherche en Acquisition des Langues (désormais RAL) et la didactique des Langues-cultures
(DDL) peuvent développer. Ensuite, nous définirons avec plus de précision le terme
« didactique » et ses liens avec la pédagogie. Une analyse diachronique du terme nous
permettra d’éclairer une histoire faite de ruptures, et qui aboutit a I’autonomie disciplinaire de
notre champ d’investigation. Nous discernerons enfin quel modeéle didactique peut nous aider

a appréhender I’enseignement/apprentissage dans sa complexité.
2.1. Lien entre didactique et recherches sur I’acquisition

En sondant les représentations grammaticales et métalinguistiques des apprenants et
les processus cognitifs en jeu, nous nous insérons dans la lignée des recherches sur
I’acquisition des années 1990, la Recherche en Acquisition des Langues Secondes (ou RAL a
la suite de Coste). Cette recherche est toujours évidemment active et stipule que 1’apprenant,
en travaillant sur ses représentations, est susceptible d’améliorer ses compétences, sa pratique
et ses connaissances. Murzeau signale la difficulté pour I’apprenant d’une position

métalinguistique :

Ce que visent dés lors les entretiens métacognitifs a visée pédagogique, ¢’est la découverte par le sujet
de son propre fonctionnement mental, au travers d’un développement d’une attitude d’¢élucidation et de
conscientisation, qui lui permette de se décentrer des contenus d’apprentissage pour prendre sa maniére
d’apprendre comme objet de réflexion. [...] Ce basculement demande au sujet de distinguer la
démarche d’apprentissage du contenu d’apprentissage. Ce basculement est difficile du fait que le
contenu d’un apprentissage correspond a des connaissances et a des actions de 1’apprenant, le second
correspond également a des connaissances et a des actions de I’apprenant mais d’un autre niveau parce
qu’elles englobent les premiéres a la maniére des poupées russes’°.

® Murzeau, 2002 : 3.
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Nous nous intéressons donc aux interactions en classe, terrain susceptible d’engendrer
une aide aux éleves en difficultés, en laissant la place a des échanges ouverts et dirigés vers le
questionnement, la mise en évidence de problemes, de dysfonctionnements, et leur résolution
éventuelle, a cours, a moyen ou a long terme.

L’ére communicative des années 80 vouée justement a la communication a eu comme
effet de recentrer les problématiques sur les interactions. Elles concernent 1’observation de
communication dite « naturelle » (c’est-a-dire non scolaire) chez des adultes (souvent des
travailleurs peu qualifiés). En fait, la RAL s’affirme sur 1’autre terrain délaissé¢ par la
didactique et les sciences de 1’éducation, et s’intéresse au dehors de la classe de langue.

La didactique est tournée vers l’institution mais la communication dite naturelle
aboutit & des simulations en classe de la réalité. Elle est aujourd’hui réorganisée par le
CECRL autour d’un nouvel objectif: effectuer une tache (une action sociale) en
communiquant. Cependant, le rapport entre ces recherches, la didactique et la pédagogie (en
tant que mise en ceuvre en classe) n’a pas €té a notre sens assez exploité ou expérimenté.

Drailleurs, ce rapport ne va pas de soi, comme le rappelle Bange en 2005 :

Les relations entre chercheurs dans le domaine de I’acquisition des langues (les acquisitionnistes) et
chercheurs dans le domaine de la didactique des langues (les didacticiens) se caractérisent souvent par
une série d’incompréhensions réciproques (Bange et al, 2005 : 7).

Cette opposition est artificielle pour nous car les recherches en acquisition revigorent
le travail sur le processus d’acquisition, tout en s’écartant d’une linguistique appliquée et en
s’attachant aux aspects, pour le coup, sociaux et interactionnels de 1’enseignement/
apprentissage (ainsi mentionnés car indissociables).

Les domaines de 1’acquisition et de la didactique réfléchissent I’opposition entre cadre
scolaire et espace extérieur a I’institution. Or, ce n’est que de leur comparaison et de leurs

spécificités que peut naitre un travail sur le langage en classe selon De Pietro :

Il est important, certes, de montrer que les interactions scolaires ressemblent parfois a ce qu’on observe
dans les situations naturelles, que parfois elles semblent s’en éloigner davantage, et de tenter de
comprendre les différences constatées (Pekarek, 1999 ; Trévise, 1979 ; de Pietro & Schneuwly, 2000 ;
Vasseur a paraitre, etc.) ; il est important aussi d’examiner comment, dans les deux milieux, s’élaborent
et se définissent les objets langagiers a s’approprier et d’observer s’ils suivent un méme parcours
d’appropriation (Schlyter, 1997 ; Diehl, 2000)"".

" De Pietro, 2002.
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Deux grands courants émergent de cette foisonnante émulation : dans le premier
courant, on traite des situations exolingues et on analyse la collaboration entre locuteurs natifs
et apprenants pour construire du sens dans les conditions sociales et interactionnelles du
processus d’appropriation. Dans une situation exolingue, les participants n’ont pas le méme
niveau de maitrise de la langue utilisée, ce qui engendre une asymeétrie et des comportements
adaptatifs. Cette situation est courante dans les migrations, le tourisme, la vie professionnelle
internationale, mais aussi dans le cadre scolaire. En effet, I’'un des participants est
I’informateur, I’expert. Cette notion tend d’ailleurs a réduire le schisme entre didactique des

langues et recherche en acquisition :

[...] I’attention portée a la communication exolingue et aux échanges entre natifs et alloglottes met en
évidence des moments de focalisation sur les formes linguistiques et de négociation entre interlocuteurs,
moments qui, dés lors qu’un « contrat didactique » est tacitement établi, présentent des séquences
« potentiellement acquisitionnelles », « SPA » qui ne sont pas sans analogie avec des échanges ternaires
généralement observés en classe, encore que les réalisations en soient plus diversifiées quant a
I’initiative et a la gestion des tours de parole (Coste, 2002 : 8) ».

Dans le second courant, on porte une attention particuliere aux fonctionnements de la
langue cible, au recours aux autres ressources linguistiques (la langue maternelle ou L1), et au
développement des activités réflexives, méme si dans 1’enseignement de I’anglais en France,
comme d’ailleurs dans I’enseignement du frangais langue maternelle ou langue étrangere, la
tentation de copier le milieu naturel a toujours été grande. Elle traverse I’histoire des
méthodologies. Comme nous allons le montrer plus loin, cette tentation a tout de méme été
source de rénovations et d’avancées vers « 1’authenticité ».

Pourtant, 1’idée de mettre en avant notre spécificité pour mieux 1’analyser, et ainsi
améliorer notre action auprés des éléves, nous semble autant opportune que de poser une
hiérarchie et un rapport de reproduction direct entre I’apprentissage naturel et [’apprentissage
guidé :

Les interactions en milieu naturel tendent parfois — et peut-étre plus souvent qu’a leur tour — a mimer
des fonctionnements scolaires, lorsque le comportement communicatif est traversé de préoccupations
normatives (Matthey, 1996) ou lorsque s’instaure, plus ou moins explicitement, un « contrat
didactique » (De Pietro, 2002 : 48-49).

De méme que la didactique a gagné son autonomie par rapport a la linguistique
appliquée, nous devons défendre 1’originalité propre du lieu institutionnel et prendre position

contre 1’idée d’en faire un artefact total du monde extérieur en classe. Nous en reparlerons
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dans le cadre de la grammaire pédagogique. Mais auparavant, pour construire notre didactique

intégrative, il nous faut élargir notre perspective.

2.2. Comparer pour construire notre modele

Comme nous 1’avons dit dans notre analyse épistémologique, nous sommes a la
recherche d’un cadre qualitatif large. Tirer profit de la RAL, c’est aussi s’inscrire dans une
démarche didactique qui est capable de s’analyser elle-méme en tant que matrice disciplinaire

constituee et perfectible :

D’un point de vue stratégique, il est devenu urgent [de développer] de véritables constructions
didactiques originales. C’est pourquoi une approche comparative interne en didactique des langues-
cultures est devenue indispensable pour constituer, entre tous les terrains d’enseignement, de recherche
et de formation en francais langue étrangere répartis dans le monde entier, un domaine de réflexion
commun con¢u dans une perspective moderne d’échanges égalitaires et de développement durable
(Puren, 2003).

En fait, nous voulons développer une position méta-didactique qui nous permette
d’avoir assez de recul dans 1’analyse et en méme temps la capacité de construire une nouvelle
connaissance, une nouvelle approche adaptée a notre terrain d’investigation. La didactologie
complexe dans le champ de I’enseignement-apprentissage des langues-cultures de Galisson

promeut cette position de surplomb. Pour lui :

La discipline actuelle didactique des langues-cultures est le produit d’une évolution historique marquée
ces derniéres décennies par deux passages au méta : au méta-méthodologique avec 1’émergence du
concept de ‘didactique’ au début des années 70 (Dabene et Girard la méme année 1972, en particulier) ;
puis au métadidactique au début des années 80, avec 1’apparition du concept de ‘didactologie’ (Puren,
2004).

Ce positionnement méta (cher a Edgard Morin) va de pair avec une invitation a la

concertation chez tous les acteurs de 1’enseignement-formation :

L’idée de départ est que 1’éducation aux langues-cultures a besoin d’une discipline d’accueil, de soutien
et de service qui canalise et capitalise les efforts de tous les acteurs du domaine (quel que soit leur
statut) désireux de faire aboutir leurs idées sur le terrain, de les transformer en actes [...] (Galisson &
Puren, 1999 : 76).

Ce cadre comparatif conduit a évoquer nos remarques praxéologiques. Celles-ci
invitent aussi a promulguer une modestie affichée quant a nos résultats qui seront forcément

locaux et embryonnaires. En effet, de la méme fagon, comme le rappelle Vasseur, on peut se
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poser des questions sur l’aboutissement, la dissémination et la réception-circulation des
travaux de recherche. Un constat est slr, c’est que la généralisation et la théorisation sont
toujours des processus longs. Ce qui ressort donc de la recherche ‘en cours’ telle qu’elle se
présente, ce sont plutdt des genéralisations progressives (Vasseur, 2007 : 30).

Nous ne pouvons cependant revendiquer un cadre didactique complexe sans en
préciser la nature de maniére plus précise. Plus haut, Puren indique une évolution pour la
didactique qui va de la revendication d’autonomie (années 1970) a un questionnement
épistémologique (années 1980). Nous suggérons d’effectuer une analyse diachronique du
terme didactique afin de noter les phases clés de cette évolution et de mieux comprendre, d’un

point de vue synchronique, 1’état actuel de notre didactique complexe.

2.3. La didactique : perspective historique

Nous avons besoin de lever les ambiguités qui pésent sur la notion de didactique a
plusieurs niveaux : c’est un terme équivoque, tantdt synonyme de méthode, ou de théorie,
souvent connoté péjorativement. La didactique semble en général proche de 1’élaboration des
savoirs alors que la pédagogie serait impliquée dans la mise en ceuvre. Nous verrons qu’en
fait la didactique est une discipline dont les acteurs ont recherché leur indépendance

scientifique.

2.3.1.Une notion polymorphe

Notre recherche se situe dans un cadre dit didactique. Or, nous ne pourrons faire
I’économie d’une approche sémantique de ce terme, tant les sens qu’il peut prendre varient, et
tant I’approche historique écarte toute univocité, comme le rappelle Sarremejane. Selon lui,
lorsque nous employons le terme générique (1I’hyperonyme) de didactique, c’est pour la
« commodité du propos ». En vérité, sous la généralité, il faut entendre 1’ensemble des
didactiques disciplinaires. La plupart des disciplines scolaires ont leur pendant didactique. I
s’agira donc de didactique de langues, de didactiques des mathématique, etc. (Sarremejane,
2001 : 8).

Nous nous situons, bien sdr, dans le domaine de la didactique des langues. Cependant,
la polysémie de la notion de didactique induit le fait qu’il n’y a finalement de didactique qu’a
I’intérieur d’une discipline et pas réellement de didactique générale. La complexité augmente

guand on remarque que la didactique peut faire référence a une discipline, mais aussi a
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plusieurs disciplines en méme temps, a un rapport entre disciplines, voire a aucune discipline

particuliére :

L’objet d’apprentissage ou d’enseignement a certainement contribué¢ a distinguer les didactiques, selon
qu”’il revétait un caractére monodisciplinaire (didactique des mathématiques), pluridisciplinaire
(didactique des sciences humaines) interdisciplinaire (didactique de 1’éducation morale, de 1’éducation
sexuelle, de I’éducation a la santé, etc..); mais n’oublions pas qu’il existe aussi des didactiques
presque adisciplinaires (didactique de ’apprentissage par ordinateur, par exemple) (Jonnaert & Laurin,
2001: 16).

Que signifie alors « didactique » dans la langue ? Quelle signification lui donnerons-

nous en fonction de nos objectifs ?

2.3.2. Différentes définitions

Commencons par donner les définitions du terme didactique dans le Grand Robert afin
de confirmer qu’aucun sens univoque ne s’y trouve comme on pourrait s’y attendre. L’origine
grecque de ce terme (didaktikos) rapproche 1’adjectif ‘didactique’ de 1’acte d’enseignement
(didaskein) par opposition a I’acte d’apprendre. Ce sens proche de 1’enseignement perdure

tout au long de la définition :

Qui vise & instruire, qui a rapport a I'enseignement [...] Procédé didactique, Volonté, souci didactique

(Pédagogique) [...] Type de discours qui transmet des structures de connaissance (opposé au discours

scientifique, qui les élabore) d'une maniére neutre (opposé par ex. a discours polémique) [...] Le genre

didactique : genre littéraire ou l'auteur s'efforce d'instruire sous une forme agréable et poétique [...]

Théorie et méthode de I'enseignement. Pédagogie, Spécialiste de didactique des langues’® (Le Grand

Robert).

La répétition des mots « instruction » et « enseignement » confirme une proximité de
I’enseignement par rapport a la didactique. Cependant, la polysémie élargit encore le champ
sémantique du mot. En effet, le terme est mis en parallele avec le terme ‘pédagogie’, lui-
méme traditionnellement proche des notions d’éleve, d’apprentissage ou de relation
enseignant/enseigné. La didactique engloberait a la fois théorie et méthode pratique”®.

En outre, selon le méme dictionnaire, le discours didactique transmettrait des
connaissances figees, et serait opposé a un discours scientifique critique, congu comme vrai

processus. Cela confine alors au contre-sens par rapport a notre problématique quand la

"8 Mis en italique par nos soins.
" Nous aborderons I’analyse de ’opposition didactique/pédagogie sans tarder.
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notion de didactique est définie comme propre a la langue des sciences dans la définition

suivante :

Qui appartient a la langue des sciences et des techniques, Terme didactique, inusité dans la langue
courante [...].

Le terme « didactisme » est, quant a lui, fortement connoté péjorativement en réferant
a un type de discours pédant, lourd et pompeux, sans attention pour son destinataire, si I’on en

croit ces citations tirées a nouveau du Grand Robert :

Ah | Pourquoi suis-je né dans un siécle de prose ! Catalogue de produits. Carte de restaurant. Magister.
Didactisme en poésie et en peinture (Baudelaire, Curiosités Esthétiques, Notes, 111, Pl., p. 926). Ce
providentialisme va paraitre non seulement artificiel et forcé, mais pesant ; il ne peut pas se passer d'un
affreux didactisme (Abellio, Ma Derniére Mémoire : 25).

Ce sens négatif perdure d’ailleurs de nos jours, comme par exemple, dans cette
remarque de I’écrivain américain Robert Coover, qui inflige au terme didactisme un manque

de subtilité affirmé et une certaine lourdeur :

[...] Bien siir, ces films empruntaient a ce que vous appelez la «Série noire», dont les maitres comme
Chandler ou Hammett ont été adaptés a I'écran quand le succes du genre a permis d'augmenter les
budgets de production. Ce courant littéraire était apparu pendant la Dépression : il permettait de
développer une vision critique, voire subversive de I'Amérique, tout en s'inscrivant dans le cadre de la
littérature populaire, donc sans sombrer dans le didactisme d'une attaque frontale, mais en faisant
émerger de l'intrigue méme la critique sociopolitique®.

Force est de constater que le terme didactique est ambigu ; tantét synonyme de
méthode, tant6t de théorie, emprunt d’un aspect péjoratif parfois, proche ou éloigné du
discours scientifique. 1l nous faut, pour répondre aux questions de départ, confronter les
termes didactique et pédagogique.

2.3.3. Didactique et pédagogie

Alors que la didactique se situait du coté de 1’enseignement (au moins
provisoirement), la pédagogie s’insére dans I’ensemble plus vaste de 1’éducation. La
pédagogie inclurait donc la didactique. Meirieu décrit la didactique comme une partie de la

pédagogie, qui serait selon lui une :

8 |_e Nouvel Observateur, juin 2008.
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réflexion sur I’éducation de I’enfant, et par extension, de I’adulte, en tant que chez lui, la
genése ne s’arréte pas avec la jeunesse [...] au sein de la réflexion pédagogique, la didactique
s’intéresse plus particuliérement aux situations d’enseignement-apprentissage (Meirieu, 1997 :
189).

Dans cet ensemble plus large, la pédagogie se subdiviserait en spécialités (pour
adultes, manuel pour la classe etc.). Elle correspondrait aussi a un travail conjoint avec des
sciences de référence. Elle peut aussi demeurer synonyme de méthode d’enseignement et dans
ces trois cas, elle se confond alors avec didactique et le flou devient total. Malgré cela, la
pédagogie (et donc le pédagogue) conserverait un sens laudatif opposé au sens péjoratif de
didactisme :

Pédagogie et didactisme [...] Qualité du bon pédagogue [...] Il manque de pédagogie.

Bailly, quant a elle, propose une conception opposée a celle de Meirieu : elle estime

que la pédagogie est un sous-ensemble de la didactique. Cette derniere permettrait :

[...] de s’abstraire de I'immédiateté pédagogique et d’analyser a travers toutes ses composantes 1’objet
d’enseignement, les buts poursuivis dans I’acte pédagogique, les stratégies utilisées par I’enseignement

[..] (Bailly, 1997).

Il faut bien remarquer que la premiere est didacticienne, le second pédagogue ! Bailly
soulignerait ici 1’attitude fonciérement « méta » de la didactique, qui procurerait un recul
essentiel a I’analyse. Cela correspond a notre cadre épistémologique complexe.

Pour faire une synthése, nous pouvons dire que le sens académique du terme
didactique demeure opaque si on envisage tous ses emplois en langue. Il est, en effet,
polysémique, tant6t général, tant6t disciplinaire. 1l peut contenir des connotations péjoratives.
Il se confond avec la pédagogie qui I’engloberait, ou en ferait partie, ou bien encore serait
purement et simplement synonyme de ce dernier.

Face a ce flou des emplois, une étude diachronique s’impose pour élucider comment
s’est créée la discipline. Nous étudierons I’histoire de la notion de didactique, puis celle du
concept de pédagogie, pour enfin asseoir avec plus de précision notre cadre théorique et

épistemologique.
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2.3.4. Analyse diachronique du terme « didactique »

Une analyse diachronique va nous permettre de déceler les invariants dans I’histoire de
la didactique (Puren, 1988), voire de repérer des phénoménes de circularité. Dans 1’ouvrage
de Sarremejane déja cité (2001), ce dernier propose une approche sémantique et revisite le
terme didactique en tentant de reconstruire le contexte d’émergence de cette notion. Il ne peut
y avoir, pour notre auteur, d’expression « totale et homogéne » (Sarremejane, 2001 : 18) pour
tous les acteurs, qu’ils soient théoriciens, praticiens, enseignants-chercheurs, formateurs-

chercheurs.

2.34.1. Didactique et enseignement

Depuis 1’origine, le terme didactique semble correspondre & enseignement. 1l bénéficie alors

du sens de méthode :

L’expression didactique ou art d’enseigner que Compayré utilise comme ayant la signification de
méthode est étonnement proche de la définition que Coménius attribue a la didactique (Sarremejane,
2001 : 33).

Le pédagogue suisse Claparede parle au début du XXeme siecle de problemes de

didactique méthodologique :

[...] sous ce nom, nous comprenons les problémes relatifs aux meilleurs méthodes d’enseignement de
chaque discipline.

La congruence avec I’enseignement est de méme soulignée par Buyse qui pense :

qu’il convient d’entendre par [didactique] la branche de la pédagogie qui regle la pratique enseignante
(Sarremejane, 2001 : 27).

Cette proximité s’accompagne des le début d’une dévalorisation potentielle de la didactique
qui, du coup, peut étre considérée comme éloignée de la pratique et de 1’éléve, en hommage

aux affirmations de Comenius :

Selon Comenius, pour développer 1’esprit d’un enfant et le meubler de connaissances nécessaires [...] il
faut s’abstenir le plus possible de la méthode didactique qui impose des vérités toutes faites a des
intelligences trop souvent incapables de la comprendre et de les assimiler® (id. : 31).

81 Sarremejane cite ici Compayré.
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En plein XVIIéme siécle, ce philosophe, théologien et grammairien tchéque, propose
une démocratisation de 1’enseignement dans un but métaphysique et pacifique. Pour lui, la
‘didactique’ est un précepte d’encyclopédistes qui accumulent les savoirs alors que 1’éléve
doit d’abord bien penser.

Il est en contradiction a I’époque avec 1’dge classique frangais ou, apres une
Renaissance riche et libérale linguistiquement et idéologiquement, Richelieu et Louis XIV
installent un centralisme sévére en France. La création de 1’Académie Francaise vise a
imposer un seul dictionnaire, une seule grammaire, une seule poétique et une seule rhétorique.
Un Frangais de prestige gagne d’autres pays, jusqu’en Amérique du Nord, mais le peuple est
évincé de cette «belle» langue (Leclerc, 1979 : 128). Aprés les aléas des situations
plurilingues et hétérogenes, 1’idée d’une pensée pure, liée a une langue immaculée, s’exprime
chez un Boileau pour qui «ce qui se congoit bien s’énonce clairement »*, on le sait. On
qualifierait de nos jours cette attitude d’élitiste, a I’opposé de Dattitude égalitaire de
Comenius.

Historiquement donc, le terme didactique montre traditionnellement une continuité
avec I’enseignement et apparait toujours du c6té du maitre, dans une conception transmissive
de I’enseignement. A la recherche d’un gage de scientificité, les pédagogues et les

didacticiens vont participer a la complexification de la définition de leur champ de travail.

2.3.4.2. La pédagogie en quéte de scientificité

Si nous revenons au XIXeme siecle, nous pouvons voir que la ‘méthode’ didactique et
pédagogique se réfere a une pratique expérimentale positive. L’influence d’Auguste Comte
concerne une approche rationnelle de I’étude de la société basée sur les sciences « exactes »
de l’époqu683. Dans ce contexte, la méthode didactique, pour Compayré, s’appuie sur des
sciences de références reconnues: la pédagogie devient dépendante d’une psychologie
appliquée (Sarremejane, 2001 : 34) et acquiert ainsi un cachet scientifique que 1’on

qualifierait aujourd’hui de dur, positif a I’époque®”.

8 1 Art Poctique, 1674.

8 Et rejoint la méthodologie hypothético-déductive dont nous avons parlé.

8 Nous ne pouvons nous empécher de remarquer I’exactitude avec laquelle Puren décrit une évolution cyclique
de la didactique qui balance entre période révolutionnaire et période gestionnaire, et dont les paradigmes
oppositifs restent les mémes. En effet, la psychologie appliquée rappelle la linguistique appliquée, qui influenca
I’enseignement dans les années 50/60 jusqu’a la rupture des années 70. Nous y reviendrons.
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Malgré cela, pour certains, ce besoin de crédibilité scientifique peut géner I’acte
éducatif en faisant montre d’une grande rigidité. C’est 1’avis de Buyse qui rejette cet
assujettissement de la pédagogie a la psychologie en rappelant I’importance de la pratique et
en soulignant qu’un bon éducateur peut ne rien comprendre aux théories pédagogiques
(Sarremejane, 2001 : 39). Durkheim se ralliera par la suite a ce mouvement plus inductif en
définissant la « pédagogie comme une théorie pratique » dirigée vers 1’action. L’esprit
scientifique ne rime alors plus avec psychologie appliquée mais plutot avec art d’éduquer.

Sous I’effet des tensions entre enseignement scientifique et pratique éducative, a
I’image du travail de Devolvé, la pédagogie devient alors un ensemble de maniére de faire qui
s’acquierent au sein de situations vécues. C’est aussi 1’époque d’une opposition terme a terme
de la Méthodologie Directe émergente et de la méthode traditionnelle grammaire/traduction
(Bourguignon, 2005 : 18).

Donc, un certain didactisme se verra attribuer un sens péjoratif en correspondant a « la
facon de penser la relation pédagogique en faisant complétement abstraction de celui qui
apprend » (Sarremejane : 40), c’est-a-dire en appliquant une méthode traditionnelle. La
méthodologie directe va correspondre, a contre-courant de ce didactisme, a une méthodologie
globale et inductive.

En résumé, le terme didactique concerne le point de vue de I’enseignant et conserve un
sens péjoratif fait de rigidité, alors que la pédagogie se dégage du scientisme et effectue un

retour vers le terrain.

2.3.4.3. Réaction contre la méthodologie traditionnelle

L’affirmation d’une dialectique entre théorie et pratique et le refus d’une méthode
scientifique dogmatique correspondent en fait a une opposition a la méthodologie grammaire-
traduction (ou traditionnelle) du XIXéme siécle, opposition matérialisée par la méthode

directe :

La méthodologie directe a construit sa cohérence sur une opposition quasiment terme a terme avec la
méthodologie traditionnelle, que ce soit au niveau des objectifs, des contenus, de leur organisation
(Bourguignon, 2005 : 17).

La méthodologie grammaire-traduction en vogue du XVIleme au XIXéme siécle laisse
donc place a une approche inductive et proche de I’apprenant. Si, avec Bourguignon, nous

concevons la notion de méthodologie comme « une formation historique prenant en compte
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des parametres soumis & des variations dans le temps » (id. : 6) et « en fonction d’¢léments
extérieurs aux apprenants » (id.: 7), la méthodologie directe et sa cohérence, symbolisent
pour nous ce refus du scientisme (proche d’un intellectualisme élitiste) et le retour vers 1’éléve
décrit par Sarremejane plus haut. Elle apparait en réaction contre un enseignement calque sur
les langues mortes (Bourguignon, 2005 : 16). Cependant, son échec en milieu scolaire (car
calquée en opposition a la méthode grammaire-traduction traditionnelle) cedera la place a une
nouvelle méthodologie dite active, compromis entre méthodologie directe et méthodologie
traditionnelle (id. : 18).

Au début du XXeme siecle, le terme didactique semble donc renvoyer a une
méthodologie traditionnelle, dogmatique et transmissive, alors que les défenseurs d’un art
d’éduquer plus proche de I’él¢ve et de la pratique, défendent la pédagogie. La méthodologie

active apparait dans les années 1920 et annonce une méthodologie constituée éclectique.

2.3.4.4. L’éclectisme de la Méthodologie Active

La méthodologie active semble répondre au souhait de Durkheim qui rejette une

science univoque et peu crédible :

Si donc il nous était permis d’attendre, il serait prudent et méthodique de patienter jusqu’a ce que les
sciences eussent fait des progrés et pussent &tre utilisées avec plus d’assurance®.

Cette méthodologie signe la mise en avant d’un éclectisme ouvert a tous les procédés
techniques et matériels, a partir du moment ou ils sont compatibles avec les objectifs et les

principes de la méthodologie :

On assiste donc, en fonction des courants, soit a un retour vers une méthodologie traditionnelle, soit a
quelques modifications de la méthodologie directe (Bourguignon 2005 : 18).

La méthodologie active correspond a une réaction contre I’empirisme scientifique et
dogmatique et perdure jusqu’aux années 1960. Comme nous 1’avons dit, elle arrive apres la
méthodologie directe, jugée en définitive trop radicalement opposée a la méthodologie
grammaire-traduction traditionnelle.

Wallon en France et Piaget® en Suisse prennent des positions proches de la

méthodologie active et de ce que 1’on appelle alors 1’Education Nouvelle. Celle-ci se place

8 Cité par Sarremejane, 2001 : 41.
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aussi sous I’égide de la psychologie. L’influence des théories associationnistes pour
Montessori, ou de la Gestalt® pour Decroly, préfigurent un rapprochement entre psychologie
et pédagogie : la psychopédagogie. A partir de 1945 et jusqu’aux années 1970, cette discipline
fait son entrée et souligne le rejet d’une didactique, toujours connotée péjorativement dans
I’hexagone.

L’Education Nouvelle (pronant une Ecole Active) émet le désir de se recentrer sur
I’éleéve dés le début du XXeéme siécle, et « trouvera chez Dewey, Montessori et Decroly les
précurseurs les plus influents de son mouvement » (Quinze Pédagogues: 48). En effet,

Dewey préconise une interaction entre cadre social et matiéere scolaire :

Nous devons les concevoir [les occupations scolaires] par leur signification sociale comme types de
processus par lesquels la société continue d’exister, comme agents pour faire comprendre a 1’enfant
certaines des nécessités primaires de la vie communautaire (Bertrand & Valois, in Quinze pédagogues :
131)%.

Une illustration exemplaire de ce mouvement est incarnée par Decroly. En effet, il
rejette, dés le début du XXeme siccle, le concept qui compare 1’éleve a une cire molle, une
tabula rasa, et met en avant I’interaction de 1’éducation avec le milieu dans lequel I’enfant se
développe (Cf. Quinze Pédagogues : 137). Il critiquera avec force le manque d’implication
des enseignants qui tentent a développer des routines et inculquer des dogmes, plutét que
d’éveiller I’esprit scientifique. En plus de la classe-atelier ou I’éléve se trouve dans un

laboratoire, il souligne le phénomeéne de globalisation, directement inspiré de la Gestalt :

Par globalisation, Decroly entend un phénoméne [ou] le jeune enfant apprend et accumule des
expeériences sans ordre, qu’il saisit, d’abord globalement, les étres et les choses dans leurs relations entre
eux et par rapport & lui-méme, qu’il pergoit le monde comme une totalité vivante. Il est a remarquer que
la notion de globalisation ne différe pas fondamentalement de la théorie de la Gestalt élaborée par les
psychologues allemands (Desmet & Pourtois, « Ovide Decroly », in Quinze pédagogues : 141)

Pour Piaget, la psychologie de la pensée du début du XXéme siecle entre dans un
cadre structuraliste (en cherchant un systeme implicite) et anti-associationiste (en critiquant
des associations mécaniques). La Gestalt®® est donc un structuralisme psychologique pour
Kohler et Wertheimer. Ils affirment que 1’idée centrale du structuralisme gestaltiste est celle

de totalité fonctionnant comme telle, et il s’agit de I’expliquer. La premiére loi de la Gestalt

8 pjaget signe en effet un ouvrage intitulé Essai de didactique expérimentale fondée sur la psychologie en 1953.
8 Mot allemand signifiant forme, conformation, configuration, cité par Merleau Ponty en 1945 et qui indique un
courant en psychologie qui postule que dans un ensemble structuré, les propriétés des parties ou des processus
partiels dépendent du tout.

% Cité par Yves Bertrand dans Quinze Pédagogues.

8 Fondée en réalité par le maitre de Wertheimer, Christian von Ehrenfels (Uber Gestaltqualitéten, 1890).
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est que la valeur quantitative du tout n’est point égale a la somme des parties (comme
I’avancent la systématique de la complexité dans les travaux de Morin). La seconde est celle
de:

la tendance des totalités perceptives a choisir la meilleure forme et engendre des phénomeénes de figure

se détachant sur un fond, de simplicité, de régularité, de symétrie, de continuité [...] (ibid.).

Cette vision psychologique de la Gestalt influence alors les courants de pensée, dont la
méthodologie SGAV® en France par son approche globale (1960/1970).

En paralléle de la MA, nous remarquons ainsi que la psychologie influence le monde
de 1’éducation. A nouveau, le cachet scientifique revient au godt du jour. Dans les années
1950, la didactique, quant a elle, prend le sens de méthode et équivaut aux expressions
didactique expérimentale, psychologie pédagogique ou encore didactique psychologique. Elle

est cependant tolérée quand elle correspond a une intervention sur les processus.

2.3.4.5. Retour a ’applicationnisme ?

Dans les années 1960, la psychopédagogie revient a une forme d’applicationnisme
(jusque-la rejeté par la méthodologie active). La psychologie joue ainsi le r6le de faire-valoir
pour la pédagogie, comme en paralléle la linguistique structurale® pour les sciences
humaines. La linguistique est dans les années 1960 1’archétype de la scientificité au sens des
sciences de I’homme. Le langage est considéré comme un systéme clos régi par ses propres
lois applicatives. Le modeéle structuraliste va vite se diffuser aux autres sciences de I’homme
en quéte d’objectivité (Sarremejane, 2001 : 76).

La linguistique va influencer la didactique et s’appliquera d’abord a la méthodologie
du F.L.E. par I’entremise de la linguistique appliquée (id. : 79). La méthodologie audio-orale
(ou MAQO) américaine prévaut a la méme époque. La psychologie behaviouriste de Skinner
fondée sur le renforcement comportemental du schéma stimulus/réponse, coincide avec des

avancées technologiques (le magnétophone entre autres)® :

La méthode audio-orale est I’exemple méme d’une cohérence parfaite entre la théorie et les matériels
didactiques. C’est la premicére tentative interdisciplinaire d’approche enseignement/apprentissage des
langues. Elle a de ce fait contribué a une redéfinition compléte de ce domaine. Dans le méme temps,

% | a Méthodologie Structuro-Globale Audio-Visuelle « implique une linguistique de la parole en situation,
celle-ci étant congue comme un phénomeéne a la fois individuel et social, soit un ensemble ou il est possible de
repérer des invariants structurels » (Bourguignon, LDDA : 26).

% Nous en avons déja parlé.

% Voir notre analyse du modéle behaviouriste plus haut.
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lorsque les fondements théoriques qui sous-tendaient cette méthodologie fut invalidée. C’est la raison

pour laquelle la méthodologie audio-orale disparut sans avoir évolué (Bourguignon, 2005 : 26).

Alors que la linguistique appliquée finit par perdre de son influence, la
psychopédagogie glisse dans les années 1960 vers un retour a D’art d’éduquer.
L’applicationnisme recule, alors que Piaget critique le behaviourisme, comme nous 1’avons
vu. La didactique des disciplines nait, en fait, de la psychopédagogie des disciplines scolaires.
La didactique est passée aujourd’hui de I’autonomie disciplinaire au paradigme de la

complexité, comme nous le verrons a présent.

2.3.4.6. Vers une didactique complexe

La didactique complexe incarne, en somme, le désir d’étre érigée en discipline

autonome indépendante des sciences appliquées.

2.3.4.6.1. La conquéte de I’autonomie

Les institutions scolaires connaissent apres 1945 une massification grandissante que la

psychopédagogie, courant hétéroclite, essaie de compenser :

[...] L’institution éducative encore déterminée par sa structure de classe ne parvient pas a se
"moderniser" face a la demande grandissante de scolarisation générale et prolongée. La "crise" de
I’éducation s’intensifie [...] des réponses qualitatives sont recherchées pour rendre plus actifs et plus
dynamiques les apprentissages des savoirs abstraits. La psychologie de I’apprentissage est fortement
sollicitée (Piaget) mais également ce qu’on nommera jusqu’a ’abolition des Ecoles normales (1991), la
‘psychopédagogie’ (Guigou, 2006).

La complexité nouvelle du public de 1’école des années 1970 appelle au renouveau

une didactique auparavant esclave d’une linguistique appliquée dont les tenants sont souvent

¢loignés de la situation d’enseignement/apprentissage :

On a connu, il y a quelques décennies, des phases d’hégémonie, réelle ou ressentie, de la linguistique
sur le champ de I’intervention pédagogique. On était dans la perspective de la linguistique appliquée, et
I’on a, rien la d’exceptionnel, plaqué plutét qu’appliqué une ou des théories dont 1’objectif n’était en
aucun cas au départ d’améliorer les pratiques d’enseignement ou les démarches d’apprentissage. N’ont
été véritablement pris en compte ni le probléme d’une théorie de 1’application ni la spécificité de
I’acquisition-apprentissage (Demaiziére & Berthoud, 2005).

Des années 1970, contexte de massification de 1’enseignement secondaire, un axe
méthodologique demandera a étre développé pour faire face aux mutations de la société

francaise et a leurs conséquences a 1’Ecole. Coste souligne, en 1980, que :
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Les cycles secondaires accueillent des populations plus vastes, moins sélectionnées que jadis, la société
demande des travailleurs plus qualifiés, disposant de savoirs et de savoir-faire souvent nouveaux. Ainsi,
le développement du nombre de secteurs d’activités [...] rend utile non seulement des connaissances
techniques [...] mais aussi quant aux maniements de la langue maternelle (et parfois d’une ou plusieurs
langues étrangéres), des capacités de 1’oral et de 1’écrit qui ne se confondent pas forcément avec celles
qu’on cultivait auparavant (Galisson, 1980 : 24).

La demande économique et 1I’ouverture européenne changent la donne. La complexité
de la situation de communication prise dans son ensemble et I’insertion du ‘locuteur’® ont
certainement montré la limite d’une linguistique appliquée jusque-la suffisante, comme le

souligne fort justement Chini :

Il n'est sans doute pas anodin que l'application ait concerné une théorie qui proposait une structuration
apparemment rationnelle et stable des formes de la langue, et que la nécessité d'une transposition soit
apparue avec l'introduction du concept de sujet parlant qui posait le probleme du traitement didactique d'un
vécu pragmatico-énonciatif éminemment variable et difficile a normaliser (Chini, 1997).

De la sorte, la mise en avant du locuteur/apprenant montre également une volonté et
des besoins d’ordre économique. On parle une langue pour travailler, pour se socialiser. Au
méme moment, on passe en France a la méthodologie SGAV. Bourguignon souligne qu’elle a
souvent été amalgamée a tort avec la Méthode Audio Orale parce qu’elles ont été développées
pratiquement en méme temps (la premiére en Europe et la seconde aux USA). Or, I’auteure

souligne que :

la méthodologie SGAYV était suffisamment flexible et ouverte pour pouvoir s’adapter aux évolutions et
innovations ultérieures dans le domaine de la didactique des langues (Bourguignon, 2005 : 32).

On passe aussi d’une didactique liée a une linguistique de I’objet, a une linguistique du

sujet, comme 1’affirme Chini :

on peut dire que [...] on s'est appuyé sur un nombre réduit de lignes de force, passant de la domination
d'une linguistique de I'objet, qui privilégiait une analyse morphosyntaxique des langues, a une réintégration
du sens et de la notion de langage, qui a conduit a I'émergence progressive de I'éleve comme sujet
communicateur tout d'abord, puis timidement, il est vrai, comme sujet énonciateur en puissance (Chini,
1997).

Selon Galisson, pour comprendre la fin de la linguistique appliquée, il faut considérer
en fait deux périodes principales : la premiere, ou la L.A. est dite linguistique appliquée de
premiere genération qui se développe de 1962 a 1972 et concerne une méthodologie dans

% On pense & Hymes.
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laquelle 1’objet et la méthode sont confondus. A partir de 1972, la linguistique appliquée de
seconde génération se détache du méthodologique et ne se préoccupe plus que de 1’objet. La
méthodologie pédagogique se charge alors du comment enseigner. Le francais fondamental en
est une illustration parfaite. Un objet est filtré scientifiguement par la linguistique dorénavant
sans indication de son utilisation scolaire.

Comme déja souligné, ce détachement coincide avec une orientation globale du début
des années 1970 dans I’enseignement scolaire, visant a une nouvelle prise en compte des
criteres pédagogiques concernant les besoins des apprenants. La mise en avant des facteurs
sociaux avec les travaux de Hymes (dont nous avons développé le modéle) conduit méme a
critiquer, sinon a réviser, la notion de linguistique appliquée de maniére irréversible. En effet,
la didactique est liee a une linguistique socialement constituée a partir du moment ou les
roles, les statuts, et les tdches sont considérés. Du coup, I’hétérodoxie devient la regle et la
pratique d’enseignement s’ouvre a une juxtaposition de régles méthodologiques (id. : 87).

En paralléle, la deuxiéme génération de la méthodologiec SGAV s’adapte au contexte
scolaire et la troisieme génération de 1982 integre les approches « fonctionnelles,
notionnelles-fonctionnelles et communicatives » (Bourguignon, 2005 : 32). Ces écarts d’ordre
épistémologique préparent, au début des années 1970, 1’émergence nette de la didactique en

tant que discipline autonome :

L’émergence de la didactique est aussi I’affirmation d’un positionnement de 1’enseignement des langues
par rapport a la linguistique. La linguistique n’est pas déterminante du point de vue de
I’enseignement/apprentissage des langues. C’est la méthodologie qui [...] réduit 1’apport de la
linguistique appliquée a un simple outil de connaissance de la langue (Sarremejane, 2001 : 88).

On assiste pour la premiére fois a un changement des rapports entre linguistique et
didactique. Alors qu’avant 1972, la théorie linguistique était considérée comme premicre,
avant la pratique, une didactique autonome s’affirme. Les didactiques des disciplines accedent
a leur autonomie scientifique. Pour preuve, le Dictionnaire de Didactique des Langues parait
en 1976, sous 1’égide de Galisson et Coste. De méme, la didactique des mathématiques, au
sein de ’IREM, développe dés 1977 des concepts didactiques clefs dont nous reparlerons,

comme la transposition didactique de Chevallard.
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2.3.4.6.2. Une complémentarité

Didactique ou pédagogie, méthode ou méthodologie ? Il faut nous « positionner et
adopter une définition pour chacun des termes » (Bourguignon, 2005).

La didactique reléve d’une réflexion formalisée au travers d’une démarche et
matérialisée par la conception d’un projet (Bourguignon, 2005 : 4). Il est important ici, pour
nous, de souligner le lien étroit entre didactique et pédagogie. Ces deux aires convergent vers
une action. Par ailleurs, nous n’effectuons aucun découpage chronologique entre I’un et
I’autre, dans la mesure ou la pédagogie peut étre issue d’un projet en amont comme une
situation problématique dans la classe peut faire appel a un nouveau cadre didactique. La
pédagogie correspond a la mise en ceuvre de ce projet en classe face a un groupe d’éléves
particuliers. La pédagogie serait donc subordonnée a la didactique. Ainsi, la Didactique des

Langues Etrangéres se définit :

[...] par le va-et-vient permanent entre les réalités du terrain pédagogique (la classe de langue) et les
apports de la réflexion théorique dans les domaines scientifiques concernés » (Dabéne, 1989 : 5).

Elle demande de :

[...] s’abstraire de I’immédiateté pédagogique et d’analyser a travers toutes ses composantes 1’objet
d’enseignement, les buts poursuivis dans I’acte pédagogique, les stratégies utilisées par I’enseignement
[...] (Bailly, 1997 : 10).

La méthode de I’enseignant concernera une manicre de faire particuliére pour amener
les apprenants a atteindre 1’objectif visé. Nous pourrons en paralléle faire référence a des
méthodologies constituées historiquement (par exemple, la méthode SGAV ou I’approche
communicative) tout en gardant un ceil critique face a ces systémes qui conservent « des
paramétres soumis a des variations dans le temps ». Entre terrain pédagogique et modélisation
didactique, notre recherche touche plus a la complémentarité et a la relation réciproque de ces
deux champs disciplinaires qu’a une opposition factice pour nous.

Le tableau ci-aprés (fortement inspiré de Rézeau, 2001) souligne pourtant 1’opacité des

définitions respectives de la pédagogie et de la didactique pour les spécialistes eux-mémes :
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Auteurs Didactique Pédagogie
Houssaye (1988) Le processus ‘enseigner’ Le processus ‘former’
la relation La relation
Enseignant/savoir Enseignant/apprenant
Les pédagogies du contenu Les pédagogies de la relation
Labelle (1996) Dimension cognitive Aspect relationnelle
Un ou des objets Un ou des sujets
Astolfi (1997) «Le moment didactique » est | «Le moment pédagogique » est
centré sur la recherche ; il est froid | centré sur 1’action ; il est chaud et
et réductionniste. multidimensionnel.
Bailly (1997) Plan général et conceptuel Réalité singuliére de la classe
Pratique concréte
Demaiziére et Buisson (1992) Recherche disciplinaire Mise en ceuvre pratique
Lerbert (1984) Information Communication et médiation
Develay (1992) Transposition didactique Contrat didactique
Legendre (1988) Relation entre agent et objet L’ensemble des relations
d’enseignement et d’apprentissage

Tableau 2.1 Didactique et pedagogie

Méme si la pédagogie semble toujours classée du coté du terrain et de 1’action (la
relation, I’action, le concret, la communication et le contrat) et inclurait (avec la formation et
la relation pédagogique) la didactique en tant que discipline multidimensionnelle, donc plus
complexe, ces deux notions ont pour nous une relation de complémentarité, plutét que
d’opposition.

Si la pédagogie tient a I’action pratique, nous pouvons ajouter que les pédagogues ne
sont pas forcément des hommes de terrain : Rousseau n’a jamais pratiqué, Cousinet a surtout
été inspecteur formateur (Cf. Houssaye, 1988 : 12). En outre, Houssaye n’hésite pas a classer
sur un axe horizontal, allant de la théorie a la pratique, les pédagogues les plus fameux. Ainsi,
Cousinet ou Steiner seraient plus théoriciens et Neill, Freinet, Decroly ou Pestalozzi
‘mériteraient’ ’appellation de praticiens.

L’idéologie implicite qui reposerait sur une plus grande crédibilité attribuée a la
pratique, et a I’émission de doutes quant aux approches théoriques, n’a pour nous aucun sens.
Au contraire, le recours a une pratique (ou au terrain) reste tres fréquemment une sorte
« d’alibi involontaire ignoré que la didactique Se donne a elle-méme », comme le signale
Porcher (cité par Janitza, 2003). Ce phénomeéne de valorisation de la pratique n’est qu’un
détour conceptuel steréotypé et idéologique que nous éviterons en multipliant les points de

Vue, attitude que Puren souligne :

Quoi qu’il en soit, on voit bien que la méthode sans doute la plus puissante pour lutter simultanément
contre tous ces types de biais, c’est I’activité que j’ai appelée d’extension, réalisée sous forme de
recherche et de confrontation d’un maximum de données, concepts, conceptualisations provenant de
sources les plus diversifiées possible (Puren, 2001a : 409).
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Notre expérience de formateur dans trois départements (Ain, Rhéne et Loire) fut
I’occasion de rencontrer cette méfiance fortement cristallisée des enseignants praticiens face
aux formateurs theoriciens. Nous n’étions plus dans le ‘méme camp’. L’anecdote et le
ponctuel servent a rejeter la théorie et I’analyse apres-coup. La didactique semblerait n’étre
d’aucune utilité dans les classes trés difficiles par exemple®. Nous avons vérifié que ¢’était
discutable alors que nous avons connu des expeériences avec des éléves dits « difficiles », ou
« peu dociles », dans la plupart des lycées professionnels et colléges de la Loire, comme de
I’Ain. Comme le rappelle Porcher, on ne peut expliquer le concret que par 1’abstrait, et ¢’est la

grande lecon de I’analyse épistémologique de Bachelard :

Si I’on prétend ne traiter le concret que par le concret, on s’adonne nécessairement au pittoresque. Ce
qui n’est ni louable, ni déplorable, mais n’entre en rien dans le champ de la connaissance, et ne peut en
aucun cas étre confondu avec celle-ci ou amalgamée avec elle. L’immédiat ne s’explique pas par
I’immédiat, ni le spontané par le spontané. Toute connaissance passe par la construction abstraite, il n’y

a simplement pas d’autre voie, méme si on en a I’illusion (Porcher, cité par Janitza, 2003 : 185).

Ainsi, le pédagogue est pour Houssaye un praticien-théoricien qui s’appuie sur une
dialectique entre théorie et pratique qui inclut sa propre action. C’est aussi pour nous la
définition de I’enseignant en recherche pour qui aucun rapport de hiérarchie ne peut exister
entre le terrain et I’analyse.

La recherche concernant I’enseignement/apprentissage des langues/cultures adopte
une complexification plus grande en élargissant encore les paramétres (Puren, «Pour une
didactique comparée des langues-cultures », 2003). Cette interdépendance déclarée entre
didactique et pédagogie sert une discipline de I’intervention, de I’action, entre distanciation
didactique et action pédagogique. Nous développerons maintenant le champ qui, au final,

nous sied : celui de la didactologie complexe.

2.3.4.6.3. L’agir et ’éclectisme

L’autonomie gagnée au fil de I’histoire n’empéche pas la didactique des langues et des

cultures de garder un lien avec des domaines de contribution plus large. Par exemple, les

% Loin de mépriser ce rejet de la théorie de certains collégues, nous pensons en réalité que les formations sont
aussi le lieu, pour certains enseignants dont la tache est difficile, de se confier, de se décharger d’un fardeau trop
lourd. Le travail en équipe (avec un chercheur ?) devrait tenter de compenser cette solitude parfois fatale de
I’enseignant en confrontation relationnelle constante face a un groupe-classe rétif. De plus, on ne peut
simplement ignorer ce schisme redondant.
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aspects psycholinguistiques et sociolinguistiques sont intégrés. L’éclectisme cher & Puren

(déja présent avec la Méthode Directe et la méthode SGAV) se déploie :

L’éclectisme marque aussi la reconnaissance des données pédagogiques qu’elles soient théoriques ou
méthodologiques. Les sciences de I’éducation (qui ont une réalité institutionnelle depuis 1967)
apportent des connaissances relatives aux objectifs, aux curriculums, a la gestion des groupes |[...]
(Sarremejane, 2001 : 146).

Cet éclectisme s’accompagne d’une position méta méthodologique ou la cohérence
forte autour de laquelle chaque méthodologie était construite peut étre alors analysée avec
distance, en faisant des mises en parall¢le. Il est devenu clair que I’on ne peut plus enseigner

de la méme maniére a tous :

C’est en France au tout début des années 1970, et en didactique du frangais étrangere, que ce deuxiéme
niveau se constitue a l'intérieur de la discipline. On peut le définir comme un niveau “ méta
méthodologique ”, a partir duquel il va étre possible de considérer la méthodologie non plus comme un
ensemble de questions compliquées [...] mais comme une problématique, c¢’est-a-dire un ensemble de
questions complexes pour chacune desquelles, par conséquent, les réponses ne peuvent jamais étre que
plurielles, imparfaites, locales et provisoires. [...] (Puren, 1988).

Ce niveau méta méthodologique est directement lié a la didactique du frangais langue

maternelle :

I’objet frangais contrairement a 1’objet langue n’est pas le contenu exclusif d’une discipline [...] il est

aussi le support véhiculaire de toutes les autres (Sarremejane, 2001 : 173).

Il se trouve que la didactique du Frangais Langue Maternelle®® nous intéresse de ce
point de vue plus particuliérement puisqu’elle fait partie intégrante de notre cadre de
recherche. Cette discipline émerge réellement dans les années 1980 et rejette toute forme

d’applicationnisme :

La didactique du frangais langue maternelle condamna vigoureusement toute forme d’applicationnisme,

qu’il soit linguistique ou bien issu d’autres sciences. En effet, I’attitude de la didactique du frangais

langue maternelle a I’égard de la linguistique fut semblable a celle de la didactique du frangais langue

étrangére et de la didactique des langues (Sarremejane, 2001 : 193)

Ceci est foncierement important pour nous puisque, a travers notre recherche en
didactique dans le cadre de I’enseignement de 1’anglais en France, nous soulignons

I’importance du francais comme socle interdisciplinaire sur lequel des compétences d’ordre

% La notion de « langue maternelle » est complexe. Les études sur le frangais langue seconde vont méme
aujourd’hui plus loin, dans le cadre d’une reconnaissance des plurilinguismes dans le milieu institutionnel.
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transversal peuvent étre développées par les éléves dans le cadre de PPCP*® ou de classes &
PACY.

Ainsi, la didactique du francais langue maternelle revendique un lien privilégié avec la
situation d’enseignement/apprentissage, le terrain, et la prétention d’agir pour la réguler et la
transformer. A rebours de la psychopédagogie des langues et de la linguistique appliquée, la
tache essentielle de la didactique des langues devient 1’analyse des pratiques langagiéres en
situation scolaire *(Sarremejane, 2001 : 179).

Les recherches en pédagogie rejoignent une didactique de la praxis a I’image de la
didactologie/didactique des langues-cultures résolument tournée vers 1’action. Cette derniére

affirme son autonomie épistémologique dans les années 1990 :

La didactique des langues n’a pas pour objet de rendre compte des pratiques langagiéres existantes. Elle
étudie les processus d’acquisition et d’apprentissage des langues pour agir sur 1’enseignement et le
rendre plus efficace (Galisson, cité par Sarremejane, 2001 : 158).

La transdisciplinarité (scolaire et scientifique), I’éclectisme, 1’analyse des pratiques de
terrain et le désir d’intervention rejoignent donc 1’épistémologie de la recherche-action. Cet
éclectisme qui, on I’aura compris, réaffirme une approche complexe de la connaissance, n’est
cependant pas considéré unanimement comme valide. Chini pourrait incarner le courant qui
refuserait un éclectisme absolu comme 1’autre extréme a éviter, un applicationnisme

systématique :

La question, toujours d’actualité, est bien de savoir comment définir le role de I’'une (la linguistique) par
rapport a 1’autre (la didactique). Entre les deux extrémes que sont une hiérarchie forte, dans une optique de
dépendance applicationniste, aujourd’hui rejetée comme néfaste, ou la logique interne au modéle
linguistique de référence détermine 1’ensemble des choix didactiques, et une autonomie compléte, qui
suppose la possibilité de prélévements opportunistes et éclectiques® au sein de théories diverses, il semble
ardu de trouver un équilibre harmonieux et efficace (Chini, 1997).

La didactique devient malgré tout une discipline autonome dirigée vers la pratique,
point de départ de sa théorisation. La didactologie de Galisson vise a construire des pratiques
cohérentes pour I’enseignement-apprentissage des langues-cultures (ces nouvelles
appellations impliquent la prise en compte de 1’apprenant et la relation intrinséque entre
langue et culture dans le cadre du Francais Langue FEtrangére). C’est une position

métadidactique (pour Puren) constituée, a 1’origine, pour Galisson d’une déontologie (une

% projet Pluridisciplinaire & Caractére Professionnel.
% Projet Artistique et Culturel.

% J.L. Schiss, cité par Sarremejane.

% C’est nous qui soulignons.
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morale humaniste), une programmologie (une articulation et des choix dans les contenus) et
une méthodologie (fondement pour la mise en ceuvre). Ainsi vient s’ajouter a une
problématique théorie/pratique une dimension éthique affirmée (Galisson, 1989).

La dimension éthique montre que Galisson est revenu dans les annees 2000 sur le
concept de langue/culture (qu’il a fondé) en signalant que la concentration sur I’apprentissage,
nécessaire, est maintenant révolue. Il veut revenir au terme éducation, selon lui plus large et,
surtout, susceptible de mettre en avant une axiologique, une éthique, un nouveau socle, en

somme, pour 1’enseignement :

Depuis plusieurs années déja, considérant que le couple enseignement/ apprentissage, toujours employé
dans le domaine, a enfermé la discipline dans un espace trop étroit pour répondre aux finalités
attendues, je 1’écarte de ma terminologie et lui substitue le terme éducation. Ce couple est devenu
obsoléte, apres avoir justement recentré sur 1’apprentissage le double processus qu’il désigne (Galisson,
2002 : 498).

L’éthique est la seule voie permettant au chercheur de dépasser les contradictions de la
didactique complexe : entre inné et acquis, universel et relatif, naturel ou institutionnel. Ce
qui peut nous guider, c’est la conviction que tout éleve est capable d’apprendre et de devenir

un citoyen critique :

Seule 1’éthique permet que s’institue de temps en temps et toujours suspendues a la détermination des
hommes, des enclaves éducatives ot 1’on échappe aux simplifications du ‘fais comme tu veux’ ou ‘fais
comme je veux’ (Meirieu, 1997 : 76).

Dans une approche comparatiste, nous avons montré que la didactique et la pédagogie
sont complémentaires. De plus, I’analyse diachronique montre une évolution en ruptures. Une
position métadidactique est primordiale. La didactique, en tant que champ disciplinaire
autonome, est relativement récente. Elle expose de plus une dimension éthique devenue
essentielle.

Nous voudrions montrer a présent que la problématique de 1’autonomie de la
didactique, aprés avoir cédé la place a une didactique complexe, nous invite a incorporer a

notre recherche la notion d’action a plusieurs niveaux :
» au niveau épistémologique (méta didactique),

» au niveau didactique (ou méta méthodologique),

» au niveau méthodologique (de mise en ceuvre).
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Comme dans un systéme en gigogne, ces trois niveaux correspondent par homologie
au cadre respectif des trois grammaires en présence : descriptive (savante et externe)'®,
pédagogique (enseignante et externe) et interne (apprenant).

En quoi, alors, la notion d’intervention dans un cadre institutionnel professionnel
corrobore-t-elle cette visée constante autour du terme ‘action’ ? Quelles difficultés un
professionnel peut-il rencontrer dans 1’analyse méliorative de ses pratiques ? Comment aider

les éléves a développer des compétences effectives ?

2.4. Action et nouvelle référence sociale

La didactologie affirme son paradigme, son cachet scientifique et son autonomie, en
lien avec une rupture idéologique. Notre recherche s’inscrit dans une période dont les
références sociales sont historiquement particulieres. C’est une tautologie que de le dire. Sans
remonter & la période pre-galiléenne ou une découverte scientifique balayait la suivante, ce
n’était pas clairement établi dans le monde de la science avant Marx. Ce dernier décrit

I’idéologie comme :

un concept épistémologique a fonction polémique, appliqué a des systémes de représentation qui
s’expriment dans la langue de la morale, de la religion, de la métaphysique (Canguilhem, G., Idéologie
et rationalité dans [’histoire des sciences, Cité par Legrand, 1983 : 35).

2.4.1.Le retour du terrain en didactique

Une influence réciproque peut étre observée entre des pratiques de références* et
I’idéologie dominante d’une période. Pour le coup, la définition de la grammaire, ou des
savoirs en général, va dépendre d’un cadre social qu’il s’agit de tenter de mettre au jour. On
percoit une congruence entre objectifs, finalités didactiques et contexte social, comme le

souligne Puren :

Au cours de mes recherches sur I’histoire de la Didactique des langues-cultures (DLC) au XXe siécle,
j’ai souvent été frappé par 'influence décisive, a I'intérieur de cette discipline, exercée par le systeme
d’idées dominant a chaque époque dans I’ensemble de la société (par sa « porosité idéologique », en
d’autres termes), et particuliérement, depuis un demi-siécle, par les analogies répétées entre ses modeles
idéologiques d’innovation et de conception et ceux déja en vigueur plusieurs années plus tot en
management d’entreprise (Puren, 2002).

100 Nous préciserons ces termes dans le cadre du phénoméne de transposition.
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A I’heure oul nous écrivons, 1’approche communicative est toujours mise en relief avec
en plus, des recherches sur le plurilinguisme et I’intérét pour les marques transcodiques'®* né
dans les années 1990, auxquelles se rajoute la notion d’action (promulguée officiellement
dans le CECRL par la notion d’ «approche actionnelle »). Apparemment, nous serions
toujours dans une longue période communicative innovante, qui s’inscrirait dans la tradition

des méthodologies proches de I’imitation du milieu extérieur a I’école :

Le projet de reproduire en classe les conditions mémes d’une acquisition naturelle des langues hante
toute cette histoire [celle de la DLC] et est dii au fondement de son courant probablement le plus
novateur [...] celui qui va de la méthode naturelle aux méthodes communicatives actuelles (Besse &
Porquier, 1991 : 87).

Pour Besse & Porquier, la Méthodologie Naturelle, la MAO, la méthodologie SGAV
comme I’approche communicative bouleversent les méthodologies constituées en défendant
autant de notions comme [I’imitation, I’authenticité, la répétition, I’interaction et la
communication. Le rapport entre tache scolaire et action sociale n’appartiendrait-il pas a ce
courant innovant ? Nous ne le pensons pas, car, travaillant dans 1’institution, nous ne pouvons
pas nous insérer dans un projet de reproduction du milieu naturel mais nous en retirons le
désir de créer du lien entre les apprentissages a I’école et la société.

Par ailleurs, en paralléle avec cette jonction affirmée entre école institutionnalisée et
milieu externe (dit ‘naturel’), nous sommes conduits a demander a I’apprenant d’effectuer une
tache particuliere conditionnée, en fait, par le cadre social de référence d’une époque donnée.
Dans tous les cas, il s’agit d’action. C’est dans ce sens que nous avons construit le tableau
suivant qui reprend 1’analyse de Puren. Il permet de voir que 1’on serait passé derniérement

d’un objectif centré sur la communication, a un objectif centré sur 1’action :

Meéthodologie Paradigme Action sociale Ce que I’éléve est censé
faire

Grammaire-traduction Traduction/valeur Lire traduire

Méthode Active Explicitation/connaissance | Parler sur tache autour d’un
document ‘authentique’

MAV Interaction/représentation | Parler avec simuler

Approche

Communicative

Plurilinguisme Comportements Vivre avec interpréter

Approche Actionnelle Co-action/conception Projet Agir avec

Tableau 2.2. Méthodologies et action de ’éleve

101 Ou mélanges de langues.
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La quatriéme colonne de notre tableau pourrait renvoyer a la définition de
I’apprentissage pour chaque période donnée. Ainsi, aujourd’hui, apprendre est synonyme
d’agir. Cette mise en avant de 1’action n’est pas une nouveauté puisqu’elle rappelle les
postulats de L’Ecole Nouvelle et des pédagogies axées sur ’agir, et le lien entre école et vie
sociale.

Il faut rendre au GFEN' une part importante de cette évolution vers ’action puisque
Wallon et Piaget, membres de ce groupement, ont participé a la définition d’une théorie dans

laquelle sont liés action et apprentissage, le socioconstructivisme :

Ces apports conséquents de Piaget et de Wallon, entre autres, ont nourri notre réflexion depuis une
cinquantaine d’années au GFEN, et nous ont permis de construire des ateliers et démarches en langues
dans une perspective actionnelle, bien avant les prescriptions officielles. Les lecteurs en trouveront de
nombreux exemples dans nos ouvrages cités en bibliographie et sur notre site (Medioni, 2003 : 4).

Cette mise en avant de 1’action aujourd’hui va de pair avec I’importance du caractére
social de la LE. Ceci est congruent avec le fait que nous avons montré que I’on passait d’ une
linguistique du systéme a une linguistique de la parole, avec prise en compte du contexte. Une
conception praxéologique du dire et du savoir identifie comme objet de I’analyse des
pratiques et des procédures. Ceci signifie qu’au lieu de privilégier une vision du langage
comme code, comme systeme, elle invite a se pencher sur les activités langagieres
indissociables de leurs contextes sociaux, « au lieu de privilégier une vision substantielle et
idéalisée du savoir », elle appréhende des raisonnements pratiques incarnés. Au lieu de parler
d’articulations entre dire et savoir, elle invite a penser plutdt « I’unité du faire, du dire et du
savoir » (Cf. Mondada, 1998).

103 qui interagissent

Ce contexte présente des interactions et des locuteurs ‘non idéaux
et construisent le tissu langagier. L’éléve doit apprendre non plus a devenir exclusivement
traducteur, lecteur, simulateur ou interprete, il doit €tre tout a la fois au service d’une action

en tant qu’allophone'® (a 1’étranger) ou avec 1’allophone (en francophonie) :

Il s’agit plutdt de substituer a la notion de locuteur, idéal ou non, celui d’acteur social, a la notion de
communauté linguistique, celui de formation sociale, et a la notion de langue celle de pratiques
langagiéres, régulées par des enjeux sociaux, dont ceux de la construction des significations sociales et
de I’identité (Véronique, 2007 : 124).

192 Groupement Frangais d’Education Nouvelle.
103 En référence au locuteur idéal chomskyen.
%% Individu dont la langue maternelle est différente de la langue officielle de 1’endroit ou il vit.
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Le CECRL, qui est certes un cadre institutionnel avec ses limites, incarne cependant
pour nous un outil de réflexion, et polarise en méme temps les questionnements divers que
I’enseignement pose aux praticiens. On y décele la prise en compte d’une formation en
continue durant toute la vie, la volonté de mettre en relief 1’entraide potenticlle entre pairs,

mais aussi les bagages linguistiques réels des éléves :

Bien au-deld, I’approche plurilingue met 1’accent sur le fait que, au fur et & mesure que 1’expérience
langagiére d’un individu dans son contexte culturel s’étend de la langue familiale a celle du groupe
social puis a celle d’autres groupes (que ce soit par apprentissage scolaire ou sur le tas), il/elle ne classe
pas ces langues et ces cultures dans des compartiments séparés mais construit plutét une compétence
communicative a laquelle contribuent toute connaissance et toute expérience des langues et dans
laquelle les langues sont en corrélation et interagissent [...] Des partenaires peuvent, par exemple,
passer d’une langue ou d’un dialecte a 1’autre, chacun exploitant la capacité de I’un et de 1’autre pour
s’exprimer dans une langue et comprendre 1’autre. D’aucun peut faire appel a sa connaissance de
différentes langues pour comprendre (CECRL : 11).

Le locuteur apprenant devient un apprenant-usager dont les compétences doivent étre

mises en ceuvre dans un contexte social, par définition hors de I’école :

L’usage d’une langue, y compris son apprentissage, comprend les actions accomplies par des gens qui,
comme individus et comme acteurs sociaux, développent un ensemble de compétences générales et,
notamment une compétence a communiquer langagiérement (CECRL : 15).

Ce cadre touche des aspects variés de notre pratique et fait écho a la complexité des
parametres auxquels nous avons affaire : 1’hétérogénéité des rapports avec le natif,
empathique ou peu coopératif (CECRL : 110), la maturité de 1’éléve (CECRL : 114), le statut
de I’erreur (CECRL : 118), les facteurs affectifs de 1’apprentissage (CECRL : 123), une
formulation positive de 1’évaluation (CECRL : 148) entre autres'®. Certes, les fondements
théoriques sous-jacents du CECRL sont parfois flous. Par exemple, on remarque que la
différenciation entre compétence sociolinguistique et compétence pragmatique y est
approximative. En effet, le phénomeéne de la politesse, par exemple, en contexte interculturel,

appartient a ces deux compétences*®

(et non une seule en exclusivité comme on le suggere
dans le CECRL page 18). Cependant, le caractére novateur depasse pour nous ces ecueils.
Nous avons vu que les méthodologies d’apprentissage congues au plus prés des
pratiques du milieu extérieur a 1’école, sont les plus novatrices en termes d’enseignement-
apprentissages. Le domaine de la pédagogie au sens large a aussi contribué a penser

I’apprendre en termes d’actions. Il nous faut préciser en quoi I’enseignement/apprentissage est

195 Afin d*éviter I’effet catalogue, nous renvoyons le lecteur au texte du CECRL que nous condensons ici.
196 En termes de normes sociolinguistiques ou de types de discours pragmatiques.
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lié a l’action. Quels modeles pédagogiques allons-nous convoquer justement pour notre

approche actionnelle ?

2.4.2.Les modeles pédagogiques existants

Les modéles permettent de discerner une cohérence entre idéologie et praxéologie,
entre axiologie, sciences de référence et outils. Comme le rappelle Meirieu, en matiére
d'éducation et de formation, les mod¢les que nous utilisons mettent en ceuvre trois séries de
données hétérogeénes : les finalités que I'on se donne, les apports et étayages scientifiques que

I'on sollicite (le plus souvent psychologiques) et les outils que I'on élabore pour agir.

24.2.1. Transmissions, comportements et constructions

En résumé donc, notre visée est éthique, formative et pratique. La revendication d’une
négociation correspond a une posture particuliere par rapport au savoir. Le triangle

pédagogique d’Houssaye montre les relations entre éléments de la situation didactique :

Enseignant

Apprenant Savoir

Figure 2.1. Le triangle pédagogique d’Houssaye

L’enseignant transmet, fait apprendre, indique, fait découvrir un savoir a 1’apprenant.
Le savoir peut designer tout contenu de la formation : savoir-faire, savoir-étre, savoir-dire.
L’espace entre ces trois sommets montre la situation pédagogique. Chaque pdle concerne un
acteur de la situation pédagogique : I’enseignant (age, parcours ...), le savoir (contenus
disciplinaires, objectif de formation ...) et I’apprenant (histoire langagiere, catégorie sociale,
difficultés ...). Pour Houssaye, les cotés du triangle montrent la relation entre chacun des

poles : entre I’enseignant et le savoir, c’est la relation didactique, entre le savoir et
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I’apprenant, c’est 1’apprentissage, entre 1’enseignant et I’apprenant, c’est la relation
pédagogique.

Ainsi, nous avons respectivement trois actions : enseigner, apprendre et former. L’auteur
signale que toute relation pédagogique écarte en partie un des poles. Il dit que ce troisieme
pole ‘fait le fou’. Chaque relation correspond a une idéologie, une posture, une maniére
d’enseigner. Ce modéle permet de saisir les éléments saillants de toute méthode enseignante :
la posture enseigner correspond a une méthode transmissive comme décelable par exemple
pour des classes de premiére année de médecine ou trois cents étudiants suivent (en partie en
visioconférence) une lecon'®. La posture former concernera le débat, la formation, par
exemple de citoyens en ECJS. La posture apprendre s’intéressera au travail et aux stratégies
des apprenants, comme 1’étude de leur interlangue, de leurs raisonnements.

Dans cette modélisation, les logiques sont exclusives : faire varier sa pédagogie, c’est
changer de relation. Ce modele détient des valeurs heuristiques certaines et nous permet de
classer, au gré des différentes méthodologies constituées depuis le X1Xeme siecle (déja vues)
de cerner leur noyau dur respectif. Pour aller vite, le modé¢le tourné vers 1’enseignant aura
tendance a étre transmissif, le modéle tourné vers le savoir sera plutdt de type behaviouriste,
et enfin le mod¢le tourné vers 1’apprenant sera de type socioconstructiviste. Nous allons
schématiser pour chacun de ces modé¢les la représentation du savoir, le but de I’apprentissage,
le role de I’enseignant, celui de I’apprenant et de ses représentations. Ceci nous permettra de

mieux pouvoir discerner les avantages et les inconvénients de chacune de ces entrées :

Modele

transmissif

behaviouriste

socioconstructiviste

Représentation

Concept de cire molle
dans laquelle on
effectue une empreinte

Décomposition d’un
savoir complexe en
parties plus simples

Assimilation et
accommodation,
restructuration constante,
obstacle mis en avant

but

Former un citoyen
conforme

Laisser des traces
pérennes de la pratique

Former I’éléve a ‘apprendre a
apprendre’ et a gérer les
conflits sociocognitifs*.

Role de I’enseignant

Effectuer un cours

Stimuler la pratique

Gérer des situations-

magistral problémes
Roéle de ’apprenant Ecouter Pratiquer selon la Partager, co-construire
consigne
Représentations de Ignorées ou Etudiées de maniére Etayées ou critiquées pour

l’apprenant

équivalentes a zéro

diagnostique

construire du nouveau en
s’appuyant sur I’hypothese de
I’interlangue.

Tableau 2.3. Modeles pédagogiques

197 personne ne songerait, dans ce contexte, & émettre une critique pédagogique.
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Cette approche suscite une premiere réflexion : tout enseignant utilise (parfois a son
insu) ces trois modeles a des moments différents: une correction de devoir peut étre
magistrale, des exercices structuraux nécessaires pour I’engrangement a long terme de savoirs
purement linguistiques seront de I’ordre du behaviourisme. Enfin, la construction avec les
¢leves d’une regle, la réalisation commune d’une tache (fabriquer une robe pour notre défilé
annuel) sera plutét dans une démarche constructiviste.

Ensuite, ces modéles ont ’avantage d’étre applicables a toutes sortes de situations ou
de I’information circule, méme dans un contexte non institutionnel : un patron d’entreprise
pourra étre magistral et transmissif dans ses ordres, une mére peut stimuler son enfant par
répétition langagiére, un ami pourrait vous aider a réparer votre voiture en explicitant et en
vous laissant procéder afin que vous puissiez faire I’opération sans son aide plus tard.

Ces remarques effectuées, on voit ici @ nouveau la congruence entre modele
socioconstructiviste et approche actionnelle, dans la mesure ou seul le socioconstructivisme
permet une action sur les processus (restructuration, gestion, construction) et une négociation
sur les savoirs. Nous revendiquons nous-mémes d’aller chercher des savoirs sclérosés, passifs
et de négocier le sens a partir d’eux.

Le socioconstructivisme s’inscrit dans 1’histoire de 1’enseignement/apprentissage en
affirmant 1’éducabilité de tous. Cette assertion rejoint les pédagogies centrées sur I’activité du
sujet qui, du méme coup, revient au centre des méthodologies alors que 1’on passe en

grammaire du code linguistique a I’activité langagiére.

2.4.2.2. Le sujet dans [ histoire de la pédagogie

Comme le souligne Murzeau a propos des travaux de Reuven Feuerstein, le fait de
considérer tout individu comme éducable est une assertion de départ. La modification des

capacités rejoint le constructivisme de Piaget. Elle affirme que :

[...] Pindividu est éducable, car il est avant tout modifiable. Le postulat de la modifiabilité au sens de R.
Feuerstein est un acte de foi, foi dans un homme qui est habité par la liberté de se modifier en fonction
de l’environnement dans lequel il vit, afin de se retrouver dans son humanité ; il peut alors se
transcender, dépasser son état actuel, grace a cette plasticité qui le caractérise. Cet auteur introduit donc
dans le cadre de la théorie de la modifiabilité une conception optimiste de 1’étre humain, selon laquelle
celui-ci, en tant que systéme ouvert, susceptible d’intégrer des informations extérieures, dispose de cette
nature & transformer ses modes de fonctionnement et & s’adapter aux conditions environnementales,
quels que soient son patrimoine génétique ou les aléas de son histoire'%,

198 Sylvie Murzeau, 2002.
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Un individu éducable est un individu qui sait quelque chose. Dans la Gréce Antique, la
méthode socratique indiquait que la connaissance émergeait du dialogue entre le tuteur et

I’enfant, dans un jeu rhétorique de questions et de réponses :

Le pédagogue était un esclave [...] il avait pour fonction de faire accoucher ’enfant de ce savoir »
(Denis, 2004 : 7).

D’ou le sens étymologique de « maieutique ». Cette méthode socratique®®

s’appuie sur le fait
que 1’¢léve détient déja des capacités et des savoirs. Par ailleurs, I’hétérogénéité des classes,
visible au niveau des éléves et de leurs connaissances méme, nécessite une vérification
préalable du déja connu avant toute construction de projet didactique. L’évaluation a I’entrée
en classe de seconde en est une bonne traduction pratique, bien qu’elle ne soit pas toujours
effectuée’™®.

Un individu éducable est un individu qui est aussi citoyen. Au XVIII eme siécle, alors
que le projet de ’encyclopédie repose a la fois sur une classification des savoirs, mais aussi
sur une critique des institutions, Rousseau, dans son ouvrage L Emile ou I’Education, propose

de montrer comment il faut s’y prendre pour découvrir la vérité plutdét que de montrer la

vérité. Pour Soétard, c’est un avant-gardiste :

L’Emile a donné le coup d’envoi de la pédagogie moderne [...] On n’a certes pas attendu 1762 pour
éduquer [...] mais il revient & Rousseau d’avoir dégagé ’idée de toutes les finalités sociales qui la
portaient jusqu’ici, pour I’identifier au projet méme d’humanisation (Soétard, in Houssaye, 2002 : 33).

D’aucuns s’appuieront sur Rousseau, et sa défense de la Nature et de 1’état débonnaire
de I’homme, pour justifier une pédagogie éloignée des institutions. Ce serait caricaturer sa
pensée car I’idée de milieu naturel pur est idéal et inatteignable ici-bas : « L ’Emile n’a pas de
lieu, ni en ce monde, ni dans un autre, ¢’est une utopie » (Soétard, in Houssaye, 2002 : 36).

Rousseau parle au praticien :

En libérant au contraire la pratique, Rousseau laisse place a la liberté de 1’éducateur et a I’action. |l
souligne, par ailleurs, le premier le paradoxe fondateur de la pédagogie. C’est un paradoxe trés simple
mais auquel peut-étre on ne réfléchit pas suffisamment, a savoir qu’un sujet n’apprend bien que ce qu’il
apprend lui-méme, et que ce qu’il demande a apprendre, mais qu’en méme temps un sujet ne peut pas
demander a apprendre ce qu’il ne connait pas, puisque s’il le connaissait c’est qu’il serait déja éduqué et
qu’il n’aurait plus besoin de ’apprendre par définition. Et ce paradoxe-la est un paradoxe fondateur de

19 Méme s’il est difficile de qualifier avec des représentations contemporaines une méthode vieille de plus de
2500 ans avec une noosphere partiellement accessible.
10 Blle est ‘redevenue’ obligatoire en 2007.
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la réflexion pédagogique. L’enfant n’apprend bien que ce qu’il apprend lui-méme et que ce qu’il
demande, Rousseau ne cesse de le dire (Meirieu, 2001).

Méme si, comme aime a le rappeler Meirieu, Rousseau a été tout sauf un praticien
modele (en abandonnant ses nombreux enfants par exemple), il est tout de méme 1’instigateur
de la notion de ce que 1’on appellerait aujourd’hui I’autonomie, et la construction par 1’¢léve
méme des savoirs. Il prone, au final, la formation intellectuelle du citoyen.

Un individu éducable est un individu qui lie I’apprentissage et 1’expérience. Nous ne pouvons
ici omettre de parler de Pestalozzi, dont le travail pédagogique fut directement influencé par
’Emile de Rousseau. Les apprentissages passent par les sens et s’ancrent dans le vécu
enfantin a chaque stade de son développement. L’enfant doit participer activement aux
activités d’apprentissage et ainsi élaborer par lui-méme sa propre autonomie. La méthode

Pestalozzi, c’est un ensemble de principes qui guident une action :

» le principe de I’Anschauung : tout apprentissage passe par les sens et doit rester ancré
dans le vécu le plus immédiat des enfants [...]

» le principe de la Simplification Elémentaire : il faut, dans tous les domaines de la
formation, faire régulierement retour vers les éléments les plus simples contre la
tendance moderne a élaborer des méthodes pédagogiques aussi complexes
qu’artificielles [...]

» le Principe d’Activité . 1’enfant doit toujours é&tre placé en position d’action,
d’initiative, de création [...]

> le Principe de la Reprise Autonome : la procédure pédagogique n’a pas sa fin en elle-
méme, mais dans I’enfant et dans la facon dont il se la réapproprie [...]

> Eduquer des Educateurs : si I’éducation s’adresse essentiellement aux individus et si
la compétition n’est pas absente dans les apprentissages, Pestalozzi a réguliérement
veillé a ce que la solidarité s’exerce dans le partage des savoirs. Un enfant qui sait ne
sait qu’a moitié tant qu’il n’est pas allé mettre son savoir au service d’un camarade en

difficulté [...J"".

Méme si cela pourrait paraitre étrange de considérer une pédagogie spécifique pour les
enfants, nous restons attaché a cette idée, avancée par Pestalozzi, d’un savoir en rapport avec
le quotidien et la réalité des éléves hors de la classe. Ce savoir est également en rapport avec

une activité physique (bouger dans les ateliers, lors de notre défilé de fin d’année, en travaux

11 5ostard, Quinze Pédagogues (« J. J. Rousseau » : 46-47).
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pluridisciplinaires, mais aussi dans ses représentations'*?

), avec la réappropriation par I’¢léve
des contenus et des dires, de la trace écrite, et enfin avec I’entraide entre pairs''®. L’extrait
suivant montre la complexité anti-mécaniste de la compréhension. L’¢léve E1 (en Terminale
CAP) exprime de maniere claire I’importance du droit a I’erreur et la peur de se tromper, et

incrimine le vocabulaire complexe employé par les enseignants :

1,1 E1 j’ai compris grace a sa fagon de parler. On est plus a I’aise qu’avec le prof

1. 2 E2 il (le professeur) emploie des mots que tu ne comprends pas alors que moi je parle
simplement

1, 3 E1 il y a moins de pression avec toi

1, 4 P pourquoi vous ne le dites pas ?

1, 5 E1 on est trop// un seul calcul faux gache le résultat du devoir en math/avec Benoit, je
peux me tromper / ce n’est jamais grave

1, 6 E2 en une heure // on a fait les statistiques et les pourcentages.

Ce bref survol (éloigné du catalogue exhaustif) a simplement pour but de montrer que
le socioconstructivisme s’inscrit dans un courant qui considere le sujet pour ce qu’il sait, ce
qu’il peut apprendre et ce qu’il fait. La prise en compte des individus et de leur
fonctionnement cognitif et affectif est pour nous essentielle. Comment alors articuler action et

enseignement/apprentissage ?

2.4.3. Enseigner et apprendre, c’est agir

Nous avons montré la complémentarité entre pédagogie et didactique. Cette
complémentarité est symbolisée par le traitement, au sein de ces deux champs, des mémes
problématiques. En pédagogie, 1’action peut ainsi étre pensée en lien avec les acteurs de la
classe. Nous posons sans hésitation comme acquis le fait qu’un enseignant éduque autant qu’il
instruit. La classe est le lieu de I’action (possible). L’enseignant régule des savoirs, mais aussi
des comportements dans une collectivité. Pour Meirieu, cing éléments sont mis en relief dans
une définition exhaustive : « L’éducation est une relation (1) dissymétrique (2), nécessaire (3)
et provisoire (4), visant a I'émergence d'un sujet (5) » (Meirieu, 2001).

En effet, il y a toujours une relation entre individus (présents ou non). C’est I’analyse
du discours qui nous permettra de mettre a jour les dysfonctionnements et remédiations
possibles dans et hors de la classe. Cette relation est dissymétrique. La classe est caractérisée,

comme 1’ont montré les recherches sur 1’acquisition, par des positions hautes (professeur) et

12.5i ’on nous permet ce zeugma.
13 Nous avons parlé de Vygotsky sur ce theme.
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basses (¢éleves). Il s’agirait alors de voir comment ne pas systématiser ce type de relation
verticale, et co-construire, avec les éléves, I’analyse de 1’anglais™*.

Cette relation est tout autant nécessaire car elle impose d’éduquer tout le monde, et
évince les aléas des relations sociales non-institutionnelles. Les tenants de 1’approche
naturelle en langue étrangere dénoncent un milieu institutionnel étriqué, mais oublient qu’il
est le seul & garantir les savoirs préparés en amont. L’aléatoire n’a pas réellement sa place en
pédagogie, et c’est bien paradoxalement sa force: un enseignant, et les autres éleves,
fourniront un feedback d’entraide 1a ou un locuteur natif décidera, ou non, de coopérer avec
un apprenant, de répéter, de parler plus lentement, etc. selon sa personnalité ou son humeur !
Cette éducation est provisoire, car elle n’a pas une fin en elle-méme. Elle doit étre intégrée,
transférée et réutilisée, comme le pronent les pédagogies actives, de Freinet a I’approche

actionnelle contemporaine :

C'est que, inévitablement, comme le dit Gaston Bachelard, ‘tout enseignement donné est un
rationalisme et tout enseignement regu est un empirisme’ [...] Cela ne veut pas dire que I'éducateur doit
abandonner la rationalité de son projet mais, bien plutdt, qu'il a a se préoccuper tout autant de constituer
I'éduqué en apprenant-chercheur qu'a lui présenter des connaissances. D’autre part, et c'est la deuxiéme
difficulté, un savoir n'est vraiment utile que s'il peut étre « transféré » ailleurs que dans le lieu ou il a été
appris [...] (Meirieu, 2001).

C’est selon nous la condition sine qua non pour donner du sens aux apprentissages :

C'est pourquoi I'éducateur doit, tout a la fois, se vouloir le plus efficace possible dans le domaine des
conditions qui favorisent le développement et les apprentissages de l'autre, et se savoir totalement
impuissant quand il s'agit de prendre des décisions que seul l'autre peut prendre [...] Cela ne veut pas
dire, bien sdr, que I'éducateur doit basculer dans le fatalisme ; cela signifie qu'il n'a jamais fini
d'inventer des moyens pour rendre possible par l'autre une prise de risque irréductible a sa propre
volonteé (id.).

Sous un angle didactique'™®, Papproche actionnelle imposée aux enseignants par
I’intermédiaire du CECRL et des textes officiels se rapproche des pédagogies actives. C’est
une approche par compétences, selon les préconisations du CECRL. On «entre dans
I’apprentissage [...] par 1’action » (Bourguignon, Pour Enseigner les Langues avec le
CECRL : 49). Cette démarche intégre un objectif culturel, un objectif grammatical, et un
objectif communicatif. Le CECRL invite, d’une part, I’éléve a agir en langue, mais aussi,
incite ’enseignant a créer des situations de résolutions de problémes en rapport avec des

taches. Cette nouvelle approche change d’abord le role de I’enseignant, qui devient un

114 Ce dont nous parlerons dans le cadre de 1’analyse des roles.
15 Comme conception d’un projet d’enseignement.
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formateur/meédiateur ressource. La communication sert a effectuer des taches avec les autres
(pour Puren, ces taches deviendraient alors des actions en sortant du lieu classe).

Pourtant, une dichotomie jalonne I’histoire du lycée professionnel, et des centres
d’apprentissages : ces institutions seraient destinées aux éléves ‘manuels’, séparés ainsi des
¢leves ‘intellectuels’ du lycée général. Or, au-dela de 1’analyse de la grammaire comme co-
construite en interaction, notre projet se situe au croisement de deux objectifs, exprimés de
maniere récurrente, dans les textes officiels : 1’objectif de formation générale (ou culturel)
d’un coté, et I’objectif pratique du métier vis¢ de ’autre. L’enseignement/apprentissage de
I’anglais et du frangais s’insert dans cette double visée. Cependant, les deux objectifs ne sont
pas toujours considérés comme complémentaires dans la littérature didactique. Les
méthodologies axées sur 1’action peuvent étre opposées aux méthodologies fondées sur une
culture littéraire traditionnelle élitiste. L’évolution des méthodologies, puis des approches
éclectiques, vers D’action des éléves, n’entraine-t-elle pas un rejet de la culture dite

‘générale’ ? Comment trouver un équilibre entre humanisme et fonctionnalité ?

2.4.4. L action au détriment de la culture ?

Nous I’avons déja remarqué : alors que le Cadre Européen Commun de Référence
pour les Langues remet au go(t du jour une langue de communication pour effectuer des
actions avec les autres, elle provoque des réminiscences du Niveau Seuil élaboré dans les
années 1970 en Europe et qui s’inspirait du besoin des migrants adultes. Le milieu
professionnel était source (et est toujours) de besoins pragmatiques et d’outils efficaces et
réutilisables. La différence est un choix effectué par 1’adulte (ou un choix effectué par
I’entreprise dont il dépend pour le ‘bien’ de sa carriere). Deux courants idéologiques opposés
soutiennent ou rejettent une continuité entre ces deux univers: soit on pense que
I’apprentissage initial doit servir le futur emploi et se rapprocher des besoins des entreprises,
soit on pense que la formation initiale donne des outils et n’a pas a se soumettre a une logique
économique éphémere. Le lycée professionnel, par son statut hybride, permet de trouver une
position intermédiaire complexe qui lie les deux aspects. Cet avantage du lycée professionnel
réside dans deux formes centrales : d’une part, la formation entre école et entreprise selon un
réferentiel précis, et d’autre part, la flexibilité des parcours de formation.

Nous posons en fait ici la question cruciale de notre travail : quel sens pour la
grammaire et I’enseignement-apprentissage ? Globalement, 1’éternelle opposition entre

objectif culturel et objectif pratique, entre objectif humaniste et objectif fonctionnel perdure.
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Verreman se méfie dans ce sens d’une approche actionnelle dictée par le CECRL et
simplement au service d’un cadre social utilitariste pour adultes, alors décalé en contexte

scolaire :

S’il s’agit seulement de former ‘I’usager et I’apprenant d’une langue étrangére’ comme ‘des acteurs
sociaux ayant a accomplir des tiches dans un environnement donné, a I’intérieur d’un domaine d’action
particulier’, la notion de formation générale des individus ne peut étre prise en compte. Ce qui ne préte

pas a conséquence pour des adultes, et peut donc étre livré aux marchands. Pour des jeunes en

formation, cette perspective n’est pas acceptable (2002)™°.

Trois points nous conduisent a étre rassurés quant a 1’éventuel oubli de la culture. Le
premier point appuie ’argument d’une langue avec une visée pratique, « actionnelle » : on
n’enseigne pas de la méme maniére le latin et une LE vivante, aujourd’hui élargie aux langues
parlées hors de France, mais aussi en France par les migrants*'’. Notre but est non seulement
la performance économique, mais aussi la communication entre des individus respectueux des

identités linguistiques, dans des territoires de plus en plus plurilingues :

Dans le cas des langues classiques, la compétence linguistique de ’apprenant va étre réceptive, tandis
que dans le cas des langues vivantes, cette compétence sera a la fois réceptive et productive. Pour les
langues classiques, les objectifs éducatifs sont humanistes, tandis que pour les langues vivantes, ils sont
a la fois humanistes et fonctionnels, comme d’ailleurs pour les langues de scolarisation™® (Les langues
étrangéres, vivantes et classiques, Conseil de I’Europe, 2009).

Le second point, c’est que contre toute attente, le CECRL donne une chance aux
éléves de ‘seconde zone’ et au lycée professionnel, longtemps considéré comme une voie de
garage par son c6té manuel, pratique. La pratique est depuis longtemps vue comme de second
ordre. Des le XIXéme siécle et au début du XXeéme, I’affirmation des langues modernes
concernent un objectif particulier, des savoirs encyclopédiques en LE pour assurer une

distinction ‘bourdieusienne’. Pour Coste :

11 est clair que ce a quoi servent d’abord les langues étrangéres dans les établissements secondaires de la
fin du XIXe siécle, et grosso modo, pendant la premiére moitié du XXe, ne reléve qu’en apparence du
conflit entre un objectif pratique [...] et un objectif culturel. En fait, de fagon plus ou moins discrete, il
y a convergence pour que 1’apprentissage des langues vivantes fonctionne [comme] la constitution d’un
stock commun pour bacheliers (Coste, in Galisson, 1980 : 21).

16 « La perspective actionnelle peut-elle constituer un nouveau modéle didactique en DLE ? Remarques
critiques a propos de I’article de C. Puren ».

W7 Cest le travail des ELCO (Enseignement des Langues et des Cultures d’Origine), remis au go(it du jour par
I’Education nationale.

118 | e francais dans nos classes est bien une langue de scolarisation.
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Dans les Instructions officielles de 1958, I’idéologie dominante, comme 1’analyse des
besoins de la société, convergent vers un hiatus dans les finalités de 1’enseignement de
I’anglais : une finalité ‘pratique’ pour les études courtes et professionnelles, et une finalité

‘culturelle’ et formative pour le lycée et I’enseignement supérieur :

[...] Les éléves des cours complémentaires sont, nous dit-on, "moins brillants que ceux qui ont été
dirigés vers le lycée" et I'enseignement doit tenir compte des "moyens dont ils disposent et des fins qu'ils
poursuivent” (1058). Si le jugement porté sur la valeur intellectuelle des éléves est discutable, les
considérations sociales sont, elles, incontournables. Ce systéme éducatif [...] distinguait trés nettement
une filiere longue qui ouvrait sur l'enseignement supérieur, [...] et une filiere courte a visée
professionnelle pour les enfants des classes moyennes et inférieures, a qui la formation scolaire devait
fournir un bagage utile pour leur avenir de travail [...] (Chini,1996).

Dans les années 1960, un anglais oral, utile et pratique, ne géne donc pas la suprématie

de 1’écrit et de la grammaire traditionnelle*

, réservée aux éleves plus avancés du lycée
général. L’objectif dit pratique et tourné vers 1’oral est réellement mis en avant dans un sens
moins élitiste dans les années 1970, avec le cadre européen, comme le souligne Neumeister
(Neumeister, 1973 : 33).

A la fin des années 1990, pour Charaudeau, dans le cadre du FLE (1999), les finalités
et les objectifs ont évolué car les destinataires de I’enseignement se sont diversifiés. Alors que
I’appareillement d’une grammaire, d’un lexique et d’un dictionnaire pouvait correspondre a
tous (Le Bon Usage de Grévisse), c'est-a-dire a un public homogeéne jusqu’aux années 1970, il
faut aujourd’hui prendre en compte un public cible hétérogéne, adulte, éléve, en formation
continue, en formation initiale, parlant la langue étrangere occasionnellement ou
quotidiennement, en France ou a I’étranger, et dont le frangais n’est parfois pas la LM. En
fait, nous sommes passés d’un objectif pratique politique et élitiste a une nécessité qui touche
toutes les couches de la société et avec des besoins diversifiés.

Dans les années 1980, dans une période d’éclectisme de bon aloi, mais aussi de
difficultés matérielles pour I’enseignement des langues étrangeres, Coste argumentait déja en
faveur d’un objectif pratique de 1’enseignement des langues qui permet, selon lui, en
s’appuyant sur des efforts vers le réemploi en milieu extrascolaire de ce qui a été appris en
classe, de défendre 1’enseignement/apprentissage en général. Donc, 1’approche actionnelle

n’évince en rien I’importance de la culture :

Les enseignements de langues vivantes sont une composante essentielle de la formation générale et
personnelle des divers publics de la voie professionnelle (B.O 2009).

9 Toujours présente comme nous I’avons montré.
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Le troisitme point réside dans la confiance tacite que 1’on peut avoir dans les
enseignants qui, malgré tout, ont une marge de manceuvre assez large dans leurs classes, et ne
sauraient executer un type de programme (actionnel ou autre) au détriment de la formation
générale des éléves dont ils ont la charge.

En conclusion, nous rappellerons cependant que cet objectif pratique, actionnel,

pragmatique, n’empéche pas trois questions principales implicites :

» (uelles langues sont a étudier pour 1’avenir ? Choisir pour les parents des
langues « utiles » (anglais, espagnol) n’augmente-t-il pas le fossé entre langues
dominantes et langues destinées a disparaitre ?*%

» I’objectif pragmatique ne concerne-t-il pas une infime portion de la population
qui utilisera réellement la LE professionnellement tout au long de son
existence ?

» comment prendre en compte les éléves qui détiennent déja des bagages

multilingues ?

Nous pensons qu’un enseignement plurilingue qui prend en compte les langues
effectivement parlées (comme les histoires langagiéres des éléves) permet de développer une
empathie et une valorisation de toutes les langues étrangeres présentes. De plus, la mobilité
européenne est une réalité pour de plus en plus de lycéens et d’étudiants : les programmes
Erasmus (pour les étudiants) ont dépassé en 2009 la barre des deux millions d’étudiants a
I’étranger. La hausse annuelle est de 5%. Le lycée professionnel peut tirer en outre de cette
nouvelle donne ses lettres de noblesse depuis quelques années puisque les PFE a 1’étranger et
les dispositifs tels que les projets ‘Leonardo’ ou la mention ‘Europass’ (qui sanctionnent une
mobilit¢ professionnelle de 1’éléve en Europe) que nous pratiquons officialisent des
déplacements certifiés.

Ainsi, la dichotomie entre formatif et culturel peut étre dépassée a travers une nouvelle

didactique dont la matrice serait la formation générale de I’individu au monde social :

[...] Un examen attentif révele qu'en fait ces objectifs partiels constituent des éléments d'une formation
a la vie en société, a la formation des "étre-au-monde", selon I'expression de Sachot (1995). Le terme
"monde" étant polysémique a l'extréme, nous préférons parler de formation & la vie en société. Le jeune
homme, la jeune fille doivent étre rendus capables de s'insérer humainement et professionnellement
dans la société francaise d'aujourd'hui, y compris pour la critiquer et la réformer (Verremann, 1995).

120 gix langues sont répertoriées et analysées de maniére exhaustives dans le CECRL : I’allemand, I’anglais,
’arabe, I’espagnol, I’italien et le portugais.
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Il nous faut saisir cette occasion historique ou la dichotomie intellectuel/manuel,
littéraire/pratique, s’étiole au profit d’une langue/culture du quotidien, de 1’existentiel, pour

Galisson :

Dans une école ou I’exercice intellectuel fut érigé en principe fondateur pour toutes les matiéres, on ne
s’étonnera pas que le travail avec 1’esprit ait discrédité le travail avec le corps. Mais le balancier de
I’histoire a inversé sa course avec I’irruption de I’approche communicative dans 1’enseignement des
langues étrangeres, vers le milieu des années 70. Aujourd’hui, le besoin social en matiére de culture
existentielle (ou comportementale) préceéde, et surpasse méme souvent, ’attente sociale en maticre de
culture institutionnelle (littéraire en particulier) (Galisson, 2002 : 502).

Nous avons vu que la linguistique que nous prénons est liée a une didactique
complexe. Les innovations dans 1’enseignement s’inspirent la plupart du temps du milieu
extérieur a la classe de langue. Si 1’éléve doit agir avec 1’étranger, avec 1’exolingue, nous nous
insérons dans la perspective des méthodologies actives. L’enseignement/apprentissage
devient intégré pour former un apprenant/usager. Dans ce contexte, apprendre, c’est agir.
Cependant, nous avons aussi remarqué que 1’action apporte une réussite économique et/ou
culturelle. Or, le lycée professionnel, par son caractére polyvalent, peut répondre a cette
double attente tout en préparant les éléves, non plus a un statut de seconde zone face au lycée
général, mais a une formation sociale effective.

Dans ce contexte général, cette dichotomie entre culture et action exige pourtant un
éclaircissement de la notion d’action elle-méme qui s’y trouve en creux. Si développer une
grammaire du sens, c’est lier objectif pratique et objectif culturel, nous verrons maintenant
comment tenter de formaliser 1’action en congruence avec les théories de la conception. Cette

formalisation montre-t-elle des faiblesses ?

2.4.5. Compréhension, (re)construction et passage a I’action

Dans le méme ordre d’idées que les théses défendues par Piaget, le constructivisme de
Le Moigne nous intéresse particuliérement car pour lui, n’est compris que ce qui a été
construit. Ici, il reprend une citation de Valéry qu’il aurait pu décliner lui-méme en parlant
d’Herbert Simon :

Il [Léonard de Vinci] ne concevait pas de savoir véritable auquel ne correspondit pas quelque pouvoir
d’action. Créer et construire étaient pour lui indivisibles de connaitre et de comprendre (Le Moigne,
2004).
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Dans une approche de systémes faits d’emboitements et de positions ‘méta’, I’action
transformatrice concerne 1’enseignant/intervenant et, nous verrons ensuite, 1’¢éléve.
Apprendre, c’est donc construire, déconstruire et reconstruire, opter pour un réglage constant
entre formalisation et manipulation. Comme dans un systeme en gigogne, le chercheur,
I’enseignant, 1’¢éléve et 1’apprenant tatonnent, méme si 1’obstacle est certes ici, de nature
différente car souvent mis en place volontairement par I’enseignant pour 1’éléve.

Cette position sur 1’enseignement/apprentissage (dont on a parlé pour la recherche-
action) rejoint pour 1’enseignant la théorie de la conception telle que I’entend Herbert Simon.
En effet, toute analyse du milieu professionnel est liée a une intervention afin de transformer

les pratiques :

Quiconque imagine quelque disposition visant a changer une situation existante en une situation
préférée est concepteur. L’activité intellectuelle qui produit les artefacts matériels n’est pas
fondamentalement différente de celle par laquelle on prescrit un reméde a un malade [...] La conception
ainsi congue est au cceur de toute formation professionnelle. [...] (Simon,2004 : 202).

L’action concerne une prise de décision. Cette prise de décision s’appuie sur une

rationalité procédurale complexe avec plusieurs alternatives :

Le concept de rationalité procédurale consiste a considérer que les procédures par lesquelles les
individus parviennent & prendre des décisions sont rationnelles. Dés lors, ces décisions peuvent faire
I’objet d’une analyse scientifique puisque leur caractére rationnel implique qu’elle reléve d’un ordre que
I’on peut exhiber [...] (Parthenay, 2005 : 6).

Cette action, pour Simon, est liée a la notion d’organisation, utilisée en économie et
pertinente pour nous. On définit en général une organisation comme un groupe d’individus
(une unité) qui structure, ordonne et pilote des ressources (matérielles, humaines, financieres)
afin d’atteindre un but commun. Dans cette définition entrent les organisations a buts lucratifs
(entreprises privées geénéralement) et les institutions (I’école pour nous). Notre institution,
notre établissement et notre classe fonctionnent comme une organisation et s’adaptent a cette
métaphore biologique qui insiste sur le caractére vivant et mouvant de notre collectivité.
Notre classe forme a la fois un systéeme, et le résultat de ce systéme.

De plus, pour parodier le titre de 1’ouvrage de Crozier et Friedberg, 1’acteur dans le
systéme est au centre de relations et de stratégies complexes. Sa liberté et ses stratégies
doivent étre incorporées afin de trouver un espace pour agir. Ce qui nous intéresse dans ce
croisement entre une analyse sociologique et une approche systémique de 1’organisation, ¢’est

de montrer que I’acteur doit avoir conscience de son champ d’action et de ses capacités, non
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pour acquérir des regles préconstruites, mais pour développer en conscience des regles

négociées, renouvelables, transformables :

Il s’agira de découvrir les caractéristiques, la nature et les régles des jeux qui structurent les relations

entre les acteurs concernés et, partant, conditionnent leurs stratégies, et de remonter ensuite aux modes

de régulation par lesquels ces jeux s’articulent les uns aux autres et sont maintenus en opération dans un

systéme d’action (Crozier & Friedberg, 2007 : 392).

On ne peut rejeter ouvertement les rapports de pouvoir qui existent dans une classe, et
qui en sont par ailleurs fondateurs. Le professeur est garant des conditions optimales pour
chaque ¢€léve et est censé détenir I’autorité. Cependant, un travail sur la relation enseignant-
éleve peut permettre une dévolution* dans des moments circonscrits et répétés (la decouverte
d’une régle a partir d’une occurrence, ou d’une récurrence, ou d’un besoin, ou d’une

difficulté) ou dans des moments impévus pendant lesquels les éléves se sentiront le droit de

dire qu’ils n’ont pas compris sans tabou :
2, 184E j’comprends pas

La parole donnée aux éléves, la dévolution®® volontaire leur permet de prendre en

charge I’enseignement/apprentissage dans des moments clés :

8, 19E5 y avaient des débats des fois et on pouvait discuter et donner son avis // y avait pas
que les regles

8, 20P c'est pas une perte de temps ¢a ? // ¢a peut étre vu comme une perte de temps de
s'arréter pendant le cours et de discuter d'un sujet au sens large ..

8, 21E5 non: un cours normal/ c'est moins bien

8, 22P c'est quoi un cours normal

8, 23E5 j’sais pas (3s) on écoute et on écrit // méme si on comprend rien // alors que 1&//y a de
I'imprévu.

L’acte de dévolution, qui ne va pas sans acceptation préalable de 1’enseignant a
partager sa place haute, va de pair avec le processus d’institutionnalisation : ¢’est un acte qui
consiste a donner un statut culturel ou social aux productions des éléves. La solution est
construite par eux. Tous les enseignants savent par expérience que la méthode pédagogique de
I’induction et de ’inférence se termine souvent en mascarade. Les ¢éleves disent ce que le

maitre attend et ne construisent rien, illustrant alors a merveille le fameux effet Jourdain. Si

nous réussissons a faire-faire en terme de faire-dire, faire-réfléchir, faire-construire, nous

121 Acte par lequel 1’enseignant fait accepter & 1’éléve la responsabilité d’une situation a-didactique ou d’un
probléme et accepte lui-méme les conséquences de ce transfert.
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acceptons alors de changer le flux de notre propre cours. Cet acte est sous la responsabilité de
I’enseignant. Par le processus de dévolution, les éléves s'engagent dans leur apprentissage. Le
processus d’institutionalisation est le moment ou 1’enseignant canalise et reconnait le travail

fait par les éléves, que leur apprentissage avance et reléve bien du savoir dont il est charge :

8, 29E7 on peut mieux s'exprimer on parle on s'écoute // tout le monde se respecte //

8, 30ES8 si on n'a pas compris on explique //

8, 31E7 on est moins aussi // au college // on était plus et on s'occupait pas de nous

8, 32E1 on voit bien que c'est pas un cours // d'extra-terrestres (rires)

8, 33P [c'est-a-dire ?

8, 34E1c'est un cours général // on peut parler des détails // c'était pas comme ca avant //

8, 35E9 y a la régle dans le cahier // on I'a construit nous-mémes

8, 36P d'accord // quand tu relis les phrases de ton cahier // tu comprends tout //

8, 37E9 oui // on I'a fait tous ensemble // avant y avait [des mots que je comprenais pas // et la
je comprends tout

8, 38E XXXXXXXX

8, 39P [chu: t S'IL-VOUS-PLAIT // ON N’ENTEND
RIEN

8, 40E1 avant // on recopiait ce qu'y avait au tableau sans comprendre // / mais bon // peut-étre
que le prof avait pas le temps //

Dans cet extrait, lors d’un bilan de fin d’année, en Terminale BEP, les éleves ont
conscience d’avoir participé a la construction du cours. Ils vont méme jusqu’a comparer le
college et le lycée professionnel, sans méme incriminer leur ancien enseignant, qui est, en
’occurrence, excusé par le manque de temps, le décalage chronogénétique.

Le chercheur/praticien que nous sommes veut aussi analyser ses pratiques pour
intervenir et aider les éléves a engranger des coups de force, des réussites. On considere ici
I’enseigner comme une action de transformation, pour nous, en particulier, de la grammaire
sous-jacente d’une LE. Qu’en est-il alors de 1’action et de I’apprendre de 1’¢éléve ?

Piaget emprunte a Kant, puis a Bergson, la notion de schéme. Il met en évidence une

structure de 1’action qui permet essentiellement une reproduction :

Un schéme est la structure ou l'organisation des actions telles qu'elles se transférent ou se généralisent
lors de la répétition de cette action en des circonstances semblables ou analogues (Piaget, 1966 : 11).

Les schémes fonctionneraient comme des grilles d’analyse, faites de sensations
motrices et de notions intellectuelles, qui sont susceptibles de créer des liens entre des

situations similaires, de leur donner du sens et de génerer des régles générales d’actions :

Nous appelons schémes sensori-moteurs les organisations sensori-motrices susceptibles d'application a
un ensemble de situations analogues et témoignant ainsi d'assimilations reproductrices (répétition de
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mémes activités), récognitives (reconnaitre les objets en leur attribuant une signification en fonction du

Z%P;éme) et généralisatrices (avec différenciations en fonction de situations nouvelles) (Piaget, 1950 :

Nous avons déja développé, plus haut, les concepts d’assimilation et
d’accommodation, que Piaget a décrits, et qui fondent ces regles générales. C’est bien de la
comparaison entre les situations que les régles d’action se font jour. Dans le phénoméne
complexe de I’apprentissage, I’action est ici vue comme un une régulation, une organisation,
une adaptation et une généralisation. Le sujet agit et transforme pour comprendre. Nos éleves
doivent développer des grilles d’analyse, reconstruire pour comprendre, reformuler pour
dépasser des obstacles formateurs et nécessaires. On doit aider les éléves a construire une
trame adaptable et reproductible :

Le schéme est donc la structure de [’action - mentale ou matérielle -, I’invariant, le canevas qui se
conserve d’une situation singuliére a une autre, et s’investit, avec plus ou moins d’ajustements, dans des
situations analogues (Perrenoud, 1994 : 3).

Mais les théories de la conception montrent aussi que /’homo oeconomicus s’aveére

plus complexe qu’il n’y parait.

2.4.6. Les limites dans la programmation de l’action

Analyser les interactions dans la classe qui permettent d’intervenir sur les difficultés
récurrentes des éleves, et les aider a développer des compétences effectives fait partie
intégrante pour nous de notre mission éducative. Cependant, mettre en avant une didactique
complexe signifie aussi prendre conscience des limites de I’intervention a plusieurs niveaux,
que ce soit au niveau des rétroactions, de 1’observation des mécanismes mentaux ou de leur
explicitation.

Tout d’abord, toute action va engendrer des rétroactions et des phénomenes d’auto-
organisation et de régulations que nous devons prendre en compte. Puren avance que dans son
Introduction a la Pensée Complexe, Morin donne I'exemple de la boucle récursive ‘produite
par les interactions entre les individus, mais qui, une fois produite, rétroagit sur les individus
et les produit’ (1990 : 100) :

Il s'agit de méme, dans nos classes, de mettre en boucle I'apprenant individuel et I'apprenant collectif
[...] d’impulser enfin dans la réflexion sur l'enseignement/apprentissage des langues-cultures ces mises
en boucle récursive caractéristiques de la pensée complexe, et en tant que telles constitutives de cette
‘didactique complexe des langues —cultures’ désormais indispensable [...] (Puren, 2002).
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Ainsi, la transformation effectuée par le sujet chez Piaget doit étre intégrée a une
analyse complexe de I’action. En effet, le sujet agit et est agi comme nous 1’avons développé

dans le cadre praxéologique :

Nous ne sommes pas seulement possesseurs d'idées, nous sommes aussi possédés par elles, capables de
mourir ou de tuer pour une idée. Les idées ne sont pas seulement des moyens de communication avec le
réel, elles peuvent devenir des moyens d'occultation. L'éléve doit savoir que les hommes ne tuent pas
seulement dans la nuit de leurs passions, mais aussi dans la lumiéere de leurs rationalisations (Morin,
Radio Canada, 1999).

Les conséquences principales de ces rétroactions systémiques pour 1’appropriation
d’une LE sont de deux ordres : le premier concerne le décalage inopiné et souvent constaté
entre la mise en place d’une remediation et 1’échec renouvelé de 1’éléve, ou encore les ratés
des examens de fin d’année alors que les notions avaient été vues, expliquées et travaillées.
De plus, les opérations cognitives des ¢€leves comme 1’organisation de 1’action sont

relativement opaques et appartiennent a la fameuse ‘boite noire’ :

le schéme d'une action n'est ni perceptible [...] ni directement introspectible et 1'on ne prend conscience
de ses implications qu'en répétant I'action et en comparant ses résultats successifs (Piaget, 1950 : 251).

Cette accessibilité limitée aux processus mentaux est soulignée par Perrenoud. Il
rejoint notre critique du formalisme et rappelle en outre que méme si la possibilité d’une
reproduction est nécessaire en apprentissage, cela ne change pas la nature hermétique des
opérations mentales. Pour lui, que certains schémes soient peu a peu codifiés sous forme de
connaissances procédurales et deviennent transmissibles, au moins en partie, par voie
discursive, ne change rien a leur nature : les schémes, en tant que tels, ne sont pas d’ordre
représentatif ou figuratif, ils fonctionnent et se conservent a 1’état pratique, en fonctionnant,
en reliant des situations analogues (Perrenoud, 1994).

Cette ‘nébulosité’ fait partie intégrante d’un travail sur des processus. Gaonac’h
signale, sur le sujet épineux de la mémoire, que ce que 1’apprenant conserve et réactive de ses
réussites, ce sont justement des processus, et non des entités stockés dans un ‘disque dur’
anthropomorphique. De plus, 1’aspect hermétique des processus est di également a

I’imprévisibilité de 1’émergence in situ des réussites :

L'évolution des recherches en sciences cognitives a fait naitre I'idée que la plus simple action cognitive
exige un nombre de connaissances apparemment infini, implicites, aveuglantes tellement elles vont de
soi et pourtant constitutives d'un "arriére plan". Varela et ses collaborateurs (1993) utilisent le terme
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d'enaction pour qualifier ce caractére émergent des connaissances sur le fond d'un arriére plan de
compréhension (Cizeron & Gal-Petitfaux, 2003).

Le caractére imperméable de ces processus et de leur forme d’émergence est augmenté
encore par la maitrise partiellement explicite ou dicible du professionnel. On peut savoir faire

sans savoir forcément dire, traduire, formaliser :

[Une conception logique] de 1’action d’un professionnel péche bien siir par excés de rationalisme et de
simplisme [...] Souvent, la décision est prise dans 1’urgence, le stress, I’incertitude, parfois dans des
conditions de fatigue ou d’angoisse qui empéchent de raisonner tranquillement et sGrement. Face a
I’abondance des taches, aux conséquences des erreurs possibles, le chirurgien, le manager, le thérapeute
ou le juge ne sont pas toujours en mesure de suivre les regles de I’art et de peser longuement le pour et
le contre. Du professionnel, on ne peut qu’accepter la part d’irrationalité inhérente a toute action
humaine (Perrenoud, 1994).

On peut croire a I’inverse savoir, et donc savoir dire et exprimer une représentation
personnelle erronée de ses actions (dans un contexte de bonne foi, cela va sans dire), ce que
Labov a demontré, de maniere éclairante, en sociolinguistique, chez des sujets qui niaient

utiliser des traits phonologiques socialement stigmatises Il affirme que :

[...] ce n’est pas un fait nouveau de dire que les gens affirment une chose et en font une autre. Dans nos
recherches sociolinguistiques, nous n’avons pas été surpris de découvrir que les personnes qui affirment
ne pas dire ain 'z, ni laisser tomber les /g/, ni prononcer de maniére plus aigué les /a/ brefs, les utilisent
en fait dans la demi-heure qui suit en discours non-surveillé (Labov, 2001 : 14).

Ces phénomenes peuvent étre analysés comme une limite scientifique de nos résultats,

trés dépendante d’un contexte donneé :

A une vision de ’action dont I’organisation serait basée sur la capacité a programmer, [les approches
praxéologiques] opposent une vision de 1’activité qui s’auto-organise dans les ajustements multiples et
contingents avec les autres interactants, avec les objets, avec le contexte (Mondada, 1998).

Les éleves ne seront jamais des locuteurs idéals, comme nous ne serons jamais des
programmateurs computationnels des données exhaustives sur toutes les situations. Le
concept simonien de ‘rationalité limitée’ pointe notre détachement de la cybernétique
classique, en remettant en question 1’exhaustivité informationnelle de toute situation qui est

impossible a cerner complétement par 1’humain :

Pour Simon en effet, 'hnomme est ‘intentionnellement rationnel mais rationnellement limité’. Ces limites
sont de plusieurs ordres : contraintes spatio-temporelles qui empéchent une vision globale de la
situation, contraintes psychologiques qui limitent le traitement des informations disponibles, attention,
mémoire, raisonnement, ou encore, identification de I'acteur a I'organisation a laquelle il appartient (Le
Moigne, 2004).
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Tout n’est pas maitrisable et circonscrit, comme 1’exigent les sciences dites naturelles :

[Les approches praxéologiques] Ce sont elles aussi qui permettent d’effectuer une critique radicale
d’une conception des acteurs comme agents intentionnels s’engageant dans l’action en ayant des
informations suffisantes et nécessaires, en la programmant de facon rationnelle et calculatrice
(Mondada, 1998).

Ainsi, I’action et ses limites sont liées a la prise de décision. Un individu ne choisit pas
telle ou telle action face a une infinité de possibilités alignées et équivalentes mais tranche

dans le vif selon un besoin particulier et selon son degré de ‘satisfaction’ :

Cette procédure consiste a « générer » des alternatives par 1’acquisition de faits et a mesurer les
éventuelles conséquences de ces différentes alternatives [Simon 1983, p. 22]. La recherche de solutions
alternatives (search) ne se poursuit pas jusqu’a une solution optimale ; elle s’arréte lorsque 1’agent
trouve une solution qui lui semble pouvoir satisfaire ses besoins (satisficing)*? (Parthenay, 2005 : 7)

Il tranche aussi selon ce qu’il sait déja ou ce qu’il anticipe. Une legon classique est
souvent programmee sur trois phases : une découverte repérage (aussi appelé ‘warm up’), une
compréhension, et enfin une réutilisation dans des exercices. Cette grille permet de construire,
de programmer. Cependant, selon Meirieu, cette maniére de procéder nie le caractere

dynamique et intégré des processus mentaux :

En réalité, cette conception ignore en particulier qu’une simple identification perceptive n’existe pas,
qu’une information n’est identifiée que si elle est déja, d’une certaine maniére, saisie dans un projet
d’utilisation, intégrée dans la dynamique du sujet et que c’est ce processus d’interaction entre
I’identification et 1’utilisation qui est générateur de signification (Meirieu, 1997 : 54).

Comme le montre Eco dans Kant et I’Ornithoryngue, on ne peut classer I’inconnu qu’a
partir du connu : Galilée ne peut pas ‘voir’ dans son télescope les anneaux de Saturne, car
aucune préconception ne 1’y aide. Toute compréhension exige un cadre, un déja-la. Des les
années 1970, la complexité épistémologique a été prise en compte. La linguistique a d{ alors
changer. Bailly, dans le cadre d’une grammaire énonciative, pointe déja les limites d’une
linguistique externe exhaustive tout en soulignant I’importance de 1’observation du

fonctionnement langagier :

Or, ce qui crée 1'une des difficultés majeures est que cette réalit¢é dont on veut rendre compte est la
combinaison d’un nombre infini de processus, et non pas une simple juxtaposition d’états [...] le souci
d’adéquation de la théorie a la réalité va obliger a forcer des outils adaptés, par exemple une logique

122 Ceci explique avec force le phénoméne de fossilisation que les populations migrantes développent. Si on
obtient ce que I’on veut avec un verbe, on développe une parataxe par nature limitée, mais efficace.
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naturelle plus conforme a la souplesse dialectique humaine [...] cette linguistique sera en mesure de
proposer des schémas, des procédures, des concepts et des opérations susceptibles de donner une image
assez fidéle de la réalité de I’activité langagiére (Bailly, 1975 : 87).

Donc, nous venons de voir les limites de la programmation de 1’action. Nous avons
avancé que grace a la notion de schéme, ’humain peut générer des régles d’action. La
compréhension reléve d’une reconstruction. Malgré cela, les phénomeénes de rétroactions, le
caractére hermétique des savoirs d’actions, et la difficulté a expliciter comment on agit,
brouillent la formalisation des procédures de 1’action. En effet, ces régles peuvent étre
opaques pour 1I’observateur, mais aussi pour 1’usager lui-méme, car elles correspondent a des
processus, et émergent parfois in situ de maniére accidentelle, ou encore en mobilisant des
compétences dont les tenants sont, en partie, inconscients. L’étre humain n’est pas rationnel,
I’action n’est pas complétement rationalisable. Que faire alors ?

Nous avons la un point d’achoppement difficile a dissiper. Il n’y a pas de causalité,
mais une recherche obstinée des conditions interactionnelles peut suppléer a cette difficulté.
Nous sommes voué a développer des procédures qui semblent correspondre a ce qui se passe
dans la realité de surface de la langue pour construire notre enseignement sur une grammaire
de la parole. L’enseignant va aider 1’éléve a formaliser, & modéliser et a faire a des actions
efficaces.

Cependant, nous avons aussi vu que le savoir (grammatical) n’est pas un objet
simplement transmis par I’enseignant et intégré par I’apprenant. Le constructivisme indique
en effet que cette intégration est plus complexe : I’éléve détient déja une grammaire
hétérogéne. 1l opére alors une transformation et une assimilation de ce savoir en constante
évolution. Cette assimilation doit se faire, pour Bachelard, contre 1’expérience commune et
immédiate des sens. Elle doit répondre a une question, a un obstacle et demander un effort
d’abstraction, pour nous, un travail métacognitif. La sémiotique élargit le faire signe a I’extra-
langagier et indique une tension constante entre intention et co-construction.

Pour prolonger cette analyse épistémologique de notre objet/grammaire, nous devons
interroger le passage (s’il a lieu) de la grammaire externe savante a la grammaire usitée par
I’enseignement. C’est toute la problématique de la transposition que nous tacherons d’éclairer

a present.
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2.5. La ‘transposition’ didactique

Dans notre cours de LE, un moment récurrent permet d’analyser ce que la classe vient
de réaliser afin d’en tirer un bilan, une régle, a partir d’un fonctionnement tacite de la langue
étrangére. Ce moment est nommé Pratique Raisonnée de la Langue (PRL), ou encore
Observation Raisonnée de la Langue (ORL) dans les textes officiels. Ces instants privilégiés
forment la plus grande partie de notre corpus. Ils concernent tous les grammaires hétérogénes
de la langue anglaise et francaise, entre grammaires de références, grammaire des manuels et
grammaires des eleves issues des différentes disciplines, des différents enseignants, des
différents manuels et la liste n’est pas exhaustive.

De maniére classique, la transposition didactique interroge le passage de la grammaire
du linguiste a la grammaire pédagogique. Cependant, nous avons mis en évidence les rapports
complexes qu’entretiennent la grammaire descriptive et la grammaire pédagogique. Pour
quelle raison ? Essentiellement parce qu'on est passé ces derniéres décennies d’une grammaire
prescriptive basée sur I’écrit & une grammaire de la parole, de I’énonciation, du contexte.
Nous tenterons de démontrer alors que les savoirs savants convoqués dans la tradition de la
transposition ont, du coup, changé de nature, et que la prise en compte des représentations
explicitées des apprenants est essentielle s’ils sont invités a véritablement construire ‘la’
grammaire.

Pour ce faire, nous verrons quand le rapport entre didactique et transposition a
intéress¢ le monde de I’éducation. Nous étudierons d’abord des exemples de grammaire
sémantiques. Nous verrons ensuite les opérations effectuées sur le savoir pour passer de la
grammaire de référence a la grammaire du manuel. Nous nous demanderons enfin s’il y a
aporie ou réduction a cause de cette transposition. Nous nous interrogerons ultérieurement sur
la nature du savoir savant : est-il plus complexe ? Doit-il changer au regard d’une langue,
d’un discours particulier ? Enfin, nous proposerons les nouveaux ‘savoirs savants’ que nous

devons, selon nous, dorénavant prendre en compte.

2.5.1. La transposition comme transformation

Nous 1’avons observé, dés le début du XXeme siécle, la Méthodologie Directe va
inciter un questionnement sur la transformation des savoirs pour les adapter a la langue, ceci
dans le contexte d’une prise en compte des langues vivantes et de leurs rapports avec la réalité

extérieure, comme le signale Schleminger :
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La reconnaissance des langues vivantes en tant que matiére d’enseignement autonome, au début de ce
siécle, va de pair avec la constitution de la didactique des langues. D’emblée se posait la question de la
transposition didactique : comment enseigner une langue vivante, quelle méthode appliquer ?
(Shleminger, 1995 : 147).

Alors que par la suite la MAO rejetait toute approche sémantique et pronait la forme
avant le sens dans les activités en classe, la méthodologie SGAV 1% génération propose des

2" génération de cette

activités qui vont du global vers I’analytique. Il faut en fait attendre la
méthodologie pour que 1’autonomie de I’éléve devienne un véritable objectif. C’est en fait
plus tard, dans le contexte des didactiques fondatrices des années 70, qu’émerge le concept de
transposition. L’affirmation d’une nouvelle discipline didactique corrobore une interrogation
sur les contenus. Ainsi, la prise en compte du fonctionnement cognitif de 1’¢léve va de pair
avec un questionnement sur le ‘quoi’ enseigner.

Cette notion devenue classique est aujourd’hui employée dans toutes les disciplines

scolaires, pour étayer une différenciation opératoire entre savoirs disciplinaires et savoirs

scolaires. Comme le rappelle Perrenoud :

« La notion de transposition didactique est devenue d'usage courant en sciences de I'éducation,
notamment dans les diverses didactiques des disciplines. Réduite a sa plus simple expression, elle est
expliquée par le sous-titre du livre de Chevallard (1991) : Du Savoir Savant au Savoir Enseigné,
entiérement consacré au savoir mathématique et plus particuliérement aux transformations que subissent
les théories des mathématiciens lorsqu'elles deviennent savoirs scolaires » (Perrenoud, 1998).

La notion de transposition didactique demeure cependant problématique a part entiere.
Elle appartient, au début, a une matrice disciplinaire propre aux sciences dites exactes. Dans
notre problématique grammaticale a trois entrées, la transposition didactique (dorénavant TD)
concerne pour nous trois grands ensembles que sont la sphere ‘savant’ (qui cherche et crée
I’objet de savoir), la sphére ‘enseignant’ qui propose le savoir pédagogique et enfin la sphére
‘apprenant’, qui apprend le savoir. Si notre objet est la grammaire, celle-ci revét différentes

formes selon le champ d’appartenance :

Objet Acteur Institution
Sphére savante Objet de savoir Chercheurs Laboratoire
Savoirs que savoir savant Producteurs de savoirs nouveaux | Universitaire,
produisent les grammaire descriptive Grandes écoles
savants Communautés
scientifiques (pairs)
Systéme didactique | Objet a enseigner Concepteur de programmes. Institutions, centres
savoir a enseigner Auteurs de manuels scolaires de recherches, de
Objet d'enseignement Enseignant documentations,
grammaire pédagogique instituts ad-hoc,
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référentiel
professionnel

Objet d'apprentissage L’¢éleve Classe, cours,
Savoir a apprendre entreprises en France
Systeme de [’éléve savoir appris L’adulte en formation continue et a I’étranger.

grammaire de I’éléve

Tableau 2.4. La transposition didactique

La TD engendre des transformations sur 1’objet dans les différents passages d’un
systtme a l’autre (passage qui pour nous devra étre multidirectionnel ou multilatéral).
Plusieurs attitudes peuvent étre décelées a propos du passage du savoir savant au savoir
enseigné. Pour certains, le processus de transposition suppose une dégradation du savoir,
donc la TD serait une mauvaise chose. Il faudrait coller au maximum au savoir savant, savoirs
externes a imposer tels quels.

A T’opposé, Chevallard est un des premiers a mettre en avant le travail de
transformation opéré du savoir savant au savoir enseigné, dans le cadre de la didactique au
sein de I'IREM. Comme il I’explique, dans le processus de transposition, la didactique doit

opérer une :

rupture pour se constituer son domaine propre et pour que I'enseignement de tel élément de savoir soit
seulement possible, cet élément devra avoir subi certaines déformations, qui le rendront apte a étre enseigné.
Le savoir que produit la transposition didactique, précise-t-il encore, sera un savoir exilé de ses origines, et
coupé de sa production historique dans le domaine du savoir savant (Perrenoud, 1986).

Pour d’autres, le savoir enseigné est a mille lieux du savoir savant. Autant s'en
éloigner et inventer a partir de ce qui vient de I'éléve, au risque de ne plus trouver de lien avec
le savoir savant. Pour ces derniers, 1’objet a changé de nature, entre le savoir savant (qui n’est
pas destiné, au premier chef, a étre enseigné'®®) et le savoir enseigné. Pour étre enseigné, un
objet doit étre décomposé et programmé comme le postule la pédagogie par objectifs des
années 1980. Malgré cela, la démarche réflexive du chercheur doit étre conservée'®*. En quoi

la nature de I’objet change-t-elle ?

123 Chomsky se plait, & raison, & répéter que sa grammaire générative n’a jamais eu de prétention didactique ou
pédagogique, et rend de facto stériles les critiques de ’enseignement & son égard.

124 Comme le font les éléves des écoles primaires, par exemple dans le cadre du projet Pollen au niveau
européen. lls travaillent sur des poulies et des engrenages pour tirer des conclusions, aprés manipulation, sur les
caractéristiques de ces appareils. On peut aussi ‘manipuler’ la langue, puis réfléchir sur son fonctionnement
sous-jacent.
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» le savoir est désincarné : combien d’¢éléves (ou de professeurs de frangais) savent que
le schéma de la communication utilisé dans presque tous les manuels de francais est de
Jakobson ? D’ailleurs, cela est-il pertinent ?

» il est dé-syncrétisé, c’est-a-dire decoupé pour étre enseignable,

Y

il est programmé selon une progression,

> il est évalué.

La transposition didactique a pour origine un questionnement sur les contenus. Un tel
questionnement est né avec la MD, qui a amené une recherche d’authenticité, et 1’abandon de
I’influence des apprentissages propres aux langues mortes. La méthodologie des langues
vivantes apparaissait. Rappelons que dans les années 1970, la notion de transposition voit le
jour, dans le cadre des sciences dures. De ce fait, les transformations que nous venons de voir
correspondent & une hiérarchisation verticale, et unidirectionnelle. Nous constatons une
coupure entre un objet scientifique global et complexe, origine du savoir, et son utilisation en
classe. De telles hiérarchisations et de telles coupures ne nous semblent cependant pas

adéquates dans le cadre des sciences humaines. Nous allons voir pourquoi.

2.5.2. Les limites de la transposition mathématique

Ce qui est opérationnel pour les mathématiques ne I’est pas forcément pour les
disciplines proches des sciences humaines, comme 1’enseignement d’une langue, qu’elle soit
maternelle ou étrangére.

Grace a Perrenoud, nous pouvons, maintenant, revisiter plus profondément les
conditions d’apparition de la transposition, et des problématiques liées a la didactique. Ce
dernier nous rappelle I’origine de cette notion de transposition, que Verret a developpée dans
une étude sociologique, en 1975. Perrenoud en profite pour nous signaler les limites que cet
auteur indique, dés le début de la conception de cette notion :

Lorsque Verret (1975) introduisit le concept de transposition didactique, [...] il s'intéressait a la fagon
dont toute action humaine qui vise la transmission de savoirs est amenée a les appréter, a les mettre en
forme pour les rendre ‘enseignables’ et susceptibles d'étre appris. Chacun conviendra sans doute qu'il
importe de rendre les savoirs accessibles aux apprenants, au prix d'une simplification et d'une
vulgarisation en rapport avec leur age et leurs acquis préalables. La transposition didactique passe, selon
Verret, par des transformations plus radicales [...] Une formation sur le tas, un entrainement sportif
ludique, une initiation artistique informelle, comme I'inculcation familiale des bonnes maniéres a table,
passent par des interventions et des transpositions didactiques, méme si les acteurs n'en ont pas toujours
pleine conscience (Perrenoud, 1998).
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Cette transposition n’est, ainsi, pas toujours évidente ou explicite. Elle rejoint la
complexité de la formalisation de ’action et de sa conscientisation que nous avons évoquées.
En outre, Verret n’a jamais connoté péjorativement le savoir transposé (considéré parfois dans
la littérature scientifique comme un savoir appauvri ou dénaturé). De plus, il considérait le
savoir en géneéral, alors que les disciplines ont recentré la notion de transposition sur les
savoirs scolaires (id.).

Par ailleurs, cette transposition a travers laquelle une transformation des savoirs est
opérée, peut correspondre selon Perrenoud a une distinction entre curriculum formel et
curriculum réel, perméable aux contraintes horaires, sociales, relationnelles et pour tout dire,

pragmatiques que la classe engendre :

Le curriculum formel est une image de la culture digne d'étre transmise, avec le découpage, la
codification, la mise en forme correspondant a cette intention didactique. Le curriculum réel est un
ensemble d'expériences, de taches, d'activités qui engendrent ou sont censées engendrer des
apprentissages (Perrenoud, 1998 : 489).

Cette différenciation pointe 1’écart que 1’on peut trouver entre les finalités, telles que
décrites dans les BO, et la pratique de I’enseignant dans sa classe. A ce propos, les textes
officiels, en Lettres par exemple, contiennent des indications claires, qui montrent que ¢’est a

la charge de I’enseignant de décider des faits de langue a étudier effectivement :

Cette terminologie grammaticale a été élaborée par I’inspection de lettres, et un groupe de professeurs
de I'université. Elle vise a donner [...] un ensemble commun de termes indispensables a I’analyse du
fonctionnement de la langue. Elle ne constitue pas en elle-méme un objet d’apprentissage [...] il
appartient au professeur de 1’utiliser a bon escient [...] en tenant compte des besoins et des capacités des

gleves'®,

La culture ‘digne d’étre transmise’ met en relief des rapports de pouvoir entre, grosso
modo, des savoirs universitaires et des savoirs scolaires. Or, le modéle de Chevallard
demeure, a ce niveau, seulement descriptif puisqu’il ne prend pas en compte les domaines

sociaux de référence et leurs propres valeurs :

Une critique de ce concept-clé de la science didacticienne qu'est la transposition didactique porte alors
moins sur la nécessaire réorganisation des savoirs que demande l'acte enseignement que sur les
constituants de la transposition didactique, le savoir savant d'une part et le savoir enseigné d'autre part.
Cette critique, si elle veut dépasser le cadre descriptif dans lequel se situe en fin de compte le travail de
Chevallard, doit prendre en compte les aspects problématiques : autant ceux de la construction du savoir
que ceux de l'enseignement de certains de ces savoirs [...] Le point faible de la théorie de Chevallard est
la notion de savoir savant dans la mesure ou les raisons d'ordre épistémologique sont ignorées »
(volontairement ou non, peu importe) (Reverdy, 2000).

12 « Terminologie grammaticale », 1997, CNDP, Inspection générale des lettres.
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Ainsi, ’enseignant choisit, découpe et réassemble les savoirs. Un autre type d’écart
existe entre textes officiels et examens terminaux. Pour exemple assez classique dans
I’enseignement des langues étrangeres, les examens finaux correspondent a des analyses de
textes et des questions de compréhension auxquelles viennent s’ajouter des exercices
structuraux de type « écrivez ces chiffres en toutes lettres » ou encore «trouvez la bonne
préposition » (BAC PRO section industrielle 2007) alors que « 1’oral » doit étre la nouvelle
priorité, et reste une option dans la plupart des cas. L’écart entre finalités, examens, et
pratiques de la classe est ainsi problématique dés la formation des futurs enseignants, comme
le signale Bourguignon :

[...] Is se rendent compte que la vérification des connaissances est antinomique avec des programmes
définis en termes d’objectifs et de niveau(x) de compétence(s) a atteindre. Il en est de méme pour le
décalage entre les preconisations officielles en matiére d’enseignement/apprentissage et les exigences
des examens terminaux ; a titre d’exemple, les stagiaires d’anglais ne savent pas comment préparer les
¢éléves aux épreuves écrites du baccalauréat alors que les textes officiels préconisent 1’oral comme
priorité (Bourguignon, 2006b).

Dans le méme ordre d’idées, Puren va jusqu’a affirmer que nos examens finaux
habilitent ce que la Méthode Active préconisait il y a prés d’un siécle : parler d’un texte en
langue culture étrangére par documents authentiques interposés. Pour lui, le modeéle
d’évaluation du baccalauréat actuel en est resté, en effet, jusqu’a nos jours, pour toutes les

langues, a celui d’évaluer le candidat sur sa capacité a parler en langue étrangere, sur le texte :

[...] tout en extrayant et en mobilisant des connaissances culturelles spécifiques. Il est parfaitement
inutile de vouloir modifier les modes d'évaluation dans les classes en s'appuyant sur le CECRL, tant que

le dispositif d’évaluation institutionnelle final (le baccalauréat) en restera, comme maintenant, avec

deux guerres de retard par rapport a ’évolution de I’objectif social de référence (Puren, 2006a : 11)*%°.

On ne peut, dans ce cadre, imputer aux seuls enseignants la responsabilité d’une prise
en compte trop timide de I’action et de 1’oral. L’institution dans son ensemble pourrait
travailler avec plus de cohérence, et ne plus concevoir comme seul paradigme 1’explication de
texte et les connaissances?’.,

En analysant la transposition, nous avons montré des décalages qui valent pour les

sciences humaines : entre méthodologie et méthode, textes officiels et terrains, évaluations

126 Méme si un effort a été effectué pour la rentrée 2012 avec une épreuve axée principalement sur 1’oral.

127 Nous n’omettons pas que des diplémes tel que le DCL intégrent véritablement 1’approche actionnelle et
I’entrée par les tiches. Cependant, cette démarche ne pourra étre élargie a I’ensemble de 1’enseignement qu’au
prix d’un investissement qui reléve de décisions politiques.
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sommatives finales et évaluations formatives au long cours, entre savoirs savants et savoirs
triés et réorganisés.

Travailler sur ces contradictions rejoint le refus d’une grammaire externe traditionnelle
imposée sans tenir compte des pratiques, formatives ou sommatives. Le sens doit avoir pour
origine les pratiques, quitte a étre confrontés aux réfutations d’un systéme complexe. En effet,
les éléves en difficultés et leurs questions multiples sur le fonctionnement de la langue ou sur
la pertinence d’une régle pédagogique comme celle du manuel engendrent un travail ultime,
nécessaire et constant sur la regle finale écrite dans le cahier. Elle devra satisfaire non pas une
transposition réussie (si elle a lieu) mais correspondre & une régle censée et efficace pour les
éleves eux-mémes avant tout, et non pour une grammaire imposée de facto de I’extérieur.

Entre linguistique universitaire, finalités institutionnelles, grammaire des manuels et
propositions des éléves, quelle grammaire de référence appréhender alors, dans la complexité

de la constitution méme de ces savoirs référents ?

2.5.3. La complexité de la ‘référence’

Nous avons déja exposé notre conception de la référence dans la langue. Nous optons
pour une perspective relativiste et herméneutique dans laquelle le monde est construit par, et
avec, la langue. Le savoir savant n’échappe pas a cette construction. Ainsi, les origines du
savoir savant sont multiples : les pratiques de référence peuvent passer des savoirs savants
classiques (pour les mathématiques par exemple) a des savoirs savants de professionnels, ou
savoirs experts (un éleve sera intéressé par la pratique artisanale du grand couturier japonais
Issey Miyake car il étudie la mode). Raby et Accardi soulignent I’hétérogénéité de la

référence du savoir :

Chez les didacticiens des disciplines scientifiques, la question de la référence est posée en relation avec
la transposition didactique (Chevallard, 1985, 1997) et couvre trois grands champs de référence : les
références savantes (Chevallard, 1985), les références expertes (Joshua, 1996) et les pratiques de
référence (Chevallard, 1997 ou Martinand 1986) (Raby & Accardi, 2004).

Comme en écho a la confusion avérée de la grammaire de 1’¢léve, les savoirs de
référence semblent noyés dans des origines hétéroclites, dues a la multiplication des points
d’appui de I’enseignement d’une LE. Le découpage du domaine des langues étrangéres fait
apparaitre un imbroglio de savoirs et de pratiques entremélés. Les objets référents sont faits
de langues étrangére et maternelle, de disciplines académiques, de discours scientifiques, de

discours officiels, de situations de la vie quotidienne (id). Par exemple, dans les textes
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officiels pour 1’anglais en BEP de 1997 (L anglais au BEP, B.O. numéro 4), les savoirs a
enseigner sont découpés en savoirs —faire linguistiques ou repérages, opposés a des moyens

linguistiques, et rappellent le rapport fonctionnel, et/ou énonciatif au langage :

Savoir faire linguistique/repérages Moyens linguistiques
Excuses To be

Instruction Impératif
Présence/absence Déterminant

Cette référence utilisable en classe doit cependant étre filtrée, découpee, adaptée par
I’enseignant a qui I’on rappelle le caractére aléatoire :

« L’inventaire proposé n’est qu'un cadre général de référence qui n’implique ni
hiérarchie, ni progression grammaticale. Les unités linguistiques correspondant a
chaque rubrique seront choisies par le professeur qui se reportera a la présentation
grammaticale » (B.O. numéro 4, 1997).

Accardi et Raby (2009) découpent les savoirs savants en deux catégories distinctes : des
savoirs savants académiques d’un coté, et des savoirs experts’?® de lautre. Les normes
savantes comprennent alors trois champs principaux : linguistiques, culturels et scientifiques.
Les normes expertes, quant a elles, apparaissent en externe dans les métiers, chez les
professionnels, et également en interne, dans les pratiques scolaires instituées (résumer,
argumenter, etc.).

Cette dichotomie a I’avantage de montrer que les savoirs (et les normes qui leur
correspondent) ont des origines complexes. De plus, elle indique que la grammaire
morphosyntaxique, fondée sur 1’écrit, s’inscrit dans une grammaire savante traditionnelle
prescriptive. Si on veut mettre en avant une grammaire de la parole, on doit alors intégrer des
savoirs experts externes (les besoins des professionnels, 1’action avec un tiers en LE en
entreprise) liés a des pratiques sociales de référence* et changer les normes internes avec des
pratiques scolaires (les pratiques scolaires tournées dorénavant vers 1’actionnel). Donc, la
grammaire de la parole que nous tentons de construire mobilise des savoirs de référence
jusque la ignorés. La transposition est alors plus complexe, moins verticale et moins
unilatérale. On passe bien d’une grammaire de référence prescriptive a une grammaire

codifiée, certes, mais a partir de pratiques sociales externes et expertes.

12 ST , . .
® Nous en avons déja parlé concernant les savoirs d’action.
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Encore une fois, cette polyphonie référentielle existe déja en lycée professionnel : le
programme éducatif met en synergie un référentiel professionnel (pour nous celui des BAC
PRO Meétiers de la Mode et des Industries Connexes), des projets pluridisciplinaires
transversaux (Classes a PAC, PPCP), des PFE, etc. A la différence des filieres plus

academiques, la filiere professionnelle a intrinséquement comme référence le cadre social :

Les savoir-faire ont leur place dans les filicres de 1’enseignement secondaire débouchant sur la vie
active et dans les disciplines telles que les arts plastiques, 1’éducation physique ou les langues
étrangéres, domaines dans lesquels la transposition didactique part de pratiques sociales plutét que de
savoirs savants (Perrenoud, 1995 : 75).

Ainsi, une division peut étre pergue entre savoirs savants et savoirs véritablement
enseignés. Les origines des savoirs de réference sont complexes, surtout dans un cadre
actionnel et professionnel, ou les valeurs sociales ne sont pas escamotées. Rapprocher les
savoirs savants et les savoirs experts, c’est rapprocher les savoirs des pratiques

professionnelles, ¢’est lier le savoir et I’action ! Oui, mais comment ?

2.5.4. Savoirs et pratiques

Perrenoud refuse tout hiatus clair entre savoir et pratique. La transposition de savoirs
devient obsoléte puisque le savoir est li¢ de maniére indéniable a I’action. Comme nous
I’avions déja remarqué, les limites de 1’explicitation biaisent un rapport hiérarchique entre
savoir savant constitué, et simplification avec une visée transmissive. La conscientisation du
savoir est, comme il le souligne, explicitée seulement si elle est sollicitée, parfois méme avec
difficulté :

On admettra sans doute facilement que les savoirs de sens commun, les savoirs d'action, les savoirs
implicites, les savoirs professionnels soient liés & des pratiques sociales. On en parle d'ailleurs souvent
comme de savoirs pratiques, ceux dont les détenteurs n'ont pas ou n'ont plus entiérement conscience,
tant ils sont contextualisés, liés a une expérience et a des formes d'action dont on ne les détache que
pour les besoins de l'analyse. [...] On atteint d'abord les pratiques, les savoirs s'y trouvent ‘en creux’
(Perrenoud, 1998).

Il critique selon nous de maniére éclairante la division entre savoir et action déja

mentionnée plus haut. L auteur de continuer :

Faut-il connaitre la linguistique pour parler une langue ? L'histoire de I'art pour peindre ou sculpter ? La
biologie et la physiologie pour pratiquer un sport ? Certains savoirs savants sont assurément des bases
nécessaires de telles pratiques. Au-dela, on en rajoute, par souci de respectabilité ou pour faciliter la
sélection [...] (ibid.).
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L’action et les savoirs sont dés lors intimement liés. La division entre les deux n’est qu’un
aspect pratique pour une définition théorique.

Ainsi, la transposition didactique ne va pas de soi. Tout savoir scientifique n’est pas
forcément transposable. Par ailleurs, il n’est pas nécessairement transposé. Parfois, la
référence au savoir savant est trop complexe, ou reservée aux spécialistes. Elle ne peut, dans
ce cas la, étre envisagée en classe. Culioli lui-méme, avec une honnéteté indéniable,

comprend que 1’éléve ne congoive pas les termes de la linguistique énonciative tels quels :

On n’a pas affaire a un domaine de transmission directe. Ainsi, le terme ‘borné’ que vous signalez a
propos du passé simple, n’est pas compréhensible par les éléves. Il ’est déja difficilement pour les
linguistes (in Ducard, 2004 : 18).

Si nous prénons une didactique du ‘faire’ ou les apprenants réalisent avec les autres
des actes sociaux en langue étrangére, les pratiques sociales de référence sont pour nous aussi
importantes que les savoirs eux-mémes, qui y sont alors subordonnés. Puren rejette, dans le
cadre de la didactologie et d’une critique d’une didactique comparée en langue maternelle,

cette transposition pour lui issue des sciences dures et incompatible avec la complexité :

Cette didactique comparée interdisciplinaire est trés influencée par la didactique des sciences exactes en
général et des mathématiques en particulier, avec une focalisation traditionnelle sur la notion de «
transposition didactique ». Or cette notion est épistémologiquement non pertinente en didactique des

langues-cultures parce que 1’objectif y est ’apprentissage non pas d’un savoir scolaire en rapport avec

un savoir savant, mais d’un savoir-faire social en langue-culture (Puren, 2003 : 125)'%

Savoirs et actions sont intimement liés. Tout n’est pas transposable, ni transposé. A la
différence du contexte des sciences dures, c’est le savoir-faire social en rapport avec des

pratiques de référence qui doit guider la construction de la grammaire.

2.5.5. Des exemples de transposition

Nous allons des lors analyser des exemples de transpositions grammaticales tournees
vers le sens. Quel est leur intérét ? Quelles en sont les limites ? Nous déchiffrerons deux
exemples de grammaires externes tournées vers le sens, la grammaire du sens de Charaudeau
et la grammaire explicative d’Adamczsewski. Nous parlerons ensuite des manuels, embléme

de la grammaire pédagogique. Qu’est-ce qui preside, finalement, au choix de 1’enseignant

129 pyren, 2003.
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pour la classe ? Du coté des savoirs savants, Charaudeau a tenté d’élaborer une grammaire du

Sens.

255.1. La Grammaire du Sens et de L’Expression

Dans une démarche onomasiologique (du sens vers la forme)™*°, des tentatives de prise
de distance d’avec les savoirs savants morphosyntaxiques traditionnels existent ; par exemple,
La grammaire du sens et de [’expression (dorénavant GSE) de Charaudeau®® remet sur le
devant de la scene les enjeux de la communication, et I’importance du contexte. Cet auteur
effectue une critigue de la grammaire structurale en mettant en avant ’intention de
communication et les conditions de sa réalisation. Nous retiendrons de son ouvrage de 1992 le
fait qu’il tente de s’attaquer a I’opacité de la parole en action.

Il dessine quatre procédés (qui nous rappellent les grammaires pédagogiques de
frangais) selon la mise en scéne de la communication, le mode d’organisation du discours et
construit en paralléle les formes sémantiques équivalentes : 1’énonciation (la modalisation), la
description (la qualification), la narration (1’action) et I’argumentation (les relations logiques).
Les catégories de langue quant & elles formalisent le discours alors que le texte est le résultat
de la communication. Dans une approche proprement sémantique, il défend trois classes
grammaticales ouvertes : Les étres, les processus et les propriétés. Le tour de force de son
ouvrage est de lier catégories grammaticales traditionnelles et catégories sémantiques. Nous

reproduisons ici un tableau comparatif :

Catégorie grammaticale

Catégorie sémantique

Pronoms personnels
Article

Possessifs

Démonstratifs
Quantificateurs

Indéfinis

Présentateurs

Procédés d’adjectivisation
Actants

Relations logiques

La personne

L’actualisation

La dépendance

La désignation

La quantification
L’identification indéterminée
La présentation

La qualification, la comparaison
L’action

La localisation dans 1’espace
La situation dans le temps
L’argumentation
L’affirmation

La négation

Tableau 2.5. Catégories grammaticales et catégories sémantiques

130 Congruente avec une démarche inductive, constructiviste.

131 Nous y avons fait allusion dans notre premigre partie.
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Charaudeau part toujours de la grammaire traditionnelle pour mieux s’en écarter et
construire une approche sémantique véritable. L’intérét de sa démarche est pour nous de
rechercher I’homogénéité sémantique de 1’acte de parole en récusant une grammaire
morphosyntaxique éloignée de la situation. Cependant, nous avons un probleme
métalinguistique de taille qui réside dans le fait que nos éléves doivent construire et nommer
les phénomeénes en contexte. Nous ne pouvons alors simplement changer de terminologie et

imposer a nouveau une grille qui n’aurait aucun lien avec leur réflexion :

Cela ne signifie pas que I’explication fournie dans une grammaire théorique soit immédiatement
accessible a un apprenant. Une étape intermédiaire s’impose ou I’on devrait tenter de paraphraser
I’explication sémantique correcte en une définition notionnelle, utilisant les termes du langage courant,
compréhensible par tous (Courtillon, 2001 : 156).

Cette grammaire théorique sémantique est trés intéressante pour la classe car elle
apporte des perspectives nouvelles, ainsi que des notions pertinentes quant a I’analyse de la
langue. De Salins souligne le r6le du locuteur selon la ‘vision’ qu’il a de I’événement (ce qui
doit s’ajouter au contexte, qui n’est plus seul déterminant). Ainsi, le choix grammatical est
légitimé par une intention de communication et une illustration grammaticale motivée avec un

métalangage sémantique : De Salins s’attache a la vision, au point de vue du sujet sur I’objet.

[...] Le terme de vision massive et non massive, ou dénombrable, est aussi utilisé pour expliquer
pourquoi on peut dire : “J’ai renversé de I’ceuf sur mon pull”, montrant qu’un objet naturellement
nombrable peut étre, ou non, vu comme non-dénombrable. On voit la simplicité et ’efficacité de ce
genre d’explication. [...] (id. : 157).

Dans le méme ordre d’idée, Adamczsewski tente, a partir d’un probléme de terrain, de
savoir pourquoi les éléves n’entendent pas grand chose a la grammaire. Il préne une

grammaire dite explicative.

2.5.5.2. Adamcsewski et la grammaire explicative

Un type de grammaire serait intermédiaire entre nos trois grammaires décrites en
début de ce travail : celui d’une grammaire explicative critique a I’image de celle défendue
par Adamczewski. Elle a I’avantage d’éviter 1’écueil d’une hiérarchie inconsciente entre
grammaire descriptive savante supérieure et stable et grammaire pédagogique forcément
‘batarde’, bigarrée, bricolée, moins académique, moins scientifique, donc illégitime. Son

point de vue nous intéresse profondément en tant que réflexion sur une grammaire du sens car
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il repose sur un probleme de terrain : pourquoi les éléves ne comprennent-ils rien a la
grammaire a 1’école ? Y a-t-il un rapport avec les difficultés qu’ont les Frangais en général
avec les langues étrangeres ? La réponse est oui : Adamczewski déplore les causes évoquées

ca et 1a et qui ratent selon lui I’essentiel :

L’entreprise étude d’une langue est de se donner les atouts nécessaires pour réussir. De trés nombreux
docteurs se sont penchés sur le malade, je veux dire par-la que les remédes a ’inefficacité du systéme
scolaire ont été et sont trés réguliérement proposés : il faut, disent les uns, renforcer les horaires de
langues [...] Ce qu’il faut, c’est alléger les effectifs des classes de langues, disent les autres [...] Les
remédes mis en avant pour améliorer 1’état de choses existant ne s’arrétent pas 1a : il y a les séjours
linguistiques, les assistants étrangers, 1’échange de professeurs, les laboratoires de langues,
I’enseignement d’une ou de deux matiéres du programme par un professeur natif sans parler de ceux
qui misent sur un enseignement précoce pour abattre la barriére des langues (Adamczewski, 1998).

La véritable solution a étudier serait de développer une grammaire qui ait du sens, une entité
cohérente avec des réseaux internes qui se feraient écho. Il faut changer la maniere
d’enseigner la grammaire frangaise pour changer 1’enseignement de la grammaire étrangere.
Adamczewski confirme que la grammaire du sens que nous recherchons doit se détacher
d’une tradition orthographique et morphosyntaxique qui perdure, mais aussi fournir du sens,

en créant une continuité entre les apprentissages, et entre les cycles'®

. I s’appuie sur la
notion de méta-opérateurs pour distinguer des opérations élémentaires et des opérations
complexes plus abstraites (Adamczewski, 1993). Il indique par exemple que le déterminant
‘the’ anglais indique d’abord grammaticalement une suite d’opérations déterminantes qui le
précede, un fléchage a gauche pour Culioli. Ceci doit précéder toute analyse extralinguistique
en termes de connu/inconnu, absent/présent. Cette gradation d’éléments élémentaires vers des
¢léments plus complexe pourrait selon nous aider a la mise en place d’une progression

grammaticale pédagogique. La grammaire pédagogique des manuels n’est-elle pas justement

une tentative réussie de transposition ? Nous effectuerons ci-aprés quelques comparaisons.

2.5.5.3. La grammaire des manuels

Nous avons parlé de didactologie et de démarches comparatistes. Apres avoir effectué
une analyse diachronique des méthodologies, et décrit deux exemples de grammaires de
référence, axée sur le sens, il est intéressant de voir les grammaires a disposition dans la
classe pour observer le support de la grammaire pédagogique par excellence : le manuel. Dans

les manuels, les régles de grammaire sont ‘pédagogiques’ car elles sont fabriquées pour étre

132 | es rectorats travaillent depuis plusieurs années sur la continuité college/lycée.
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utilisées par les éléves. Nous avons choisi quatre ouvrages, parmi les plus usités par nos

collegues, et qui sont susceptibles d’incarner un échantillon représentatif pour des éléves de

BEP. Voila ci-apres les entrées grammaticales que nous trouvons, en incipit de la plupart des

manuels
un manuel de

grammaires pédagogiques :

133

3éme

utilises en anglais, en lycee professionnel. Nous ajoutons une colonne qui concerne

que nous avons utilisé en college. Il servira a élargir la comparaison de ces

New goals BEP,

Far Out BEP,

New horizons, Delagrave,

Move up 3°™, Nathan,

Manuels | Foucher, 2002 Hachette technique, | 2004 2003
2003
be au présent Have et be I can talk about myself Le comparatif et le
can/could double comparatif
Possessif L’impératif I can talk about daily La proposition infinitive
activities
Have Présent simple et I can discuss my Le présent et le prétérit
présent ING environment
There is/there are Prépositions I can talk about people’s Reprises par opérateur
lifestyles
Présent simple Prétérit I can refer to the past La construction there
Adverbes de is/there are
fréquences
How much Possession I can use different forms of | L’opérateur have (got) et
communication le verbe have
Présent ING Futur I can refer to my Le présent simple
experiences
Modaux Questions | can give directions Le prétérit simple
Be au prétérit Nombres I can follow rules and give | Le présent composé
Index advice
Prétérit simple Adjectifs I can talk about the future Le prétérit composé
Would like Quantifieurs I can talk about Le présent perfect
indéfinis hypothetical situations
Comparatif Construction a deux La subordonnée relative
verbes
Which Present perfect Le present perfect ING
Futur Modaux Le past perfect
Impératif Passif Les différentes fagons
d’exprimer le futur
Prétérit ING Articles L’impératif
Past perfect

Discours indirect

Le déterminant @

Pronoms relatifs

L’article a/an

L’article the

Some, any et no

A few, a little

Verbes a deux
compléments

Le style indirect

Tableau 2.6. Entrées grammaticales des manuels

133 A I’époque du début de la recherche, nous n’utilisions pas de manuels en rapport avec le CECRL. C’était

encore trop tot pour les fabricants.
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Hormis le manuel New Horizons, qui exhibe une approche fonctionnelle de la langue,
les autres entrées sont bel et bien grammaticales. A partir de 2010, le BEP a disparu et les
fabricants de manuel ont épousseté leurs livres a la lumiere du cadre européen et de
I’approche actionnelle'®*. Cependant, notre travail concerne une promotion qui devait passer
le baccalauréat en 2008, examen final alors adapté a des exigences relativement ‘classiques’
en termes de grammaire. Ainsi, cette centration sur les temps ne fait que refléter une
congruence entre grammaire pédagogique (le manuel) et exigences de I’examen final du BAC
PRO. Du coup, une grande partie de la grammaire se concentre sur les temps
grammaticaux™*>. Les tableaux récapitulatifs des manuels de BEP mettent en évidence une
propension de notre culture d’enseignement a faire travailler principalement cet aspect.

Deux remarques peuvent étre faites. Tout d’abord, au niveau du lexique grammatical
utilisé dans les présentations de manuels, 1’abondance des verbes d’action montre I’influence
assise de la linguistique fonctionnelle, qui tentait de développer une langue outil pour
communiquer (‘faire un bilan’, ‘exprimer’, ‘dire’). La linguistique énonciative de Culioli a
également marqué de son influence ces manuels, dans les termes ‘énonciateur’, ‘énonciation’,
‘repérage’, ‘éclairage’. Ensuite, la comparaison des manuels de lycée professionnel avec
celui usité en 3°™ montre des hiatus. D’abord, dans une perspective quantitative, le manuel de
3M est bien plus exhaustif, et indique des entrées grammaticales, dont certaines ne seront
vues qu’en Terminale BAC PRO (le present perfect ING), voire jamais (verbes a deux

compléments)*3°

. En outre, plusieurs faits de langues sont vus en méme temps, a 1’occasion
d’une legon. Les premiéres legons correspondent a une révision de ce qui aurait été vu
auparavant : par exemple, I’unité 1 rebrasse les deux prétérits, les modaux, les tags, used to et
wish®™®’. Deux parcours différenciés sont cependant proposés dans le manuel, pour s’adapter
au niveau des éléves. Dans les manuels de BEP, I'unité 1 ne propose qu’un seul fait de
langue : be et have pour Far out, le présent simple pour New horizons. New Goals fait
exception en présentant plusieurs faits de langue, toujours moins importants que ceux du
3éme

manuel de pourtant : be au présent, présent simple, can et could. On peut expliquer ce

2nde

chiasme par le niveau attendu en fin de BAC PRO, qui est équivalent a celui de générale

(B1, voire B1+). En termes de grammaire pédagogique, hous pouvons donc remarquer que la

134 |_es manuels représentent une source non-négligeable de mise en application des textes officiels, méme si une
vigilance critique sur les supports utilisés est de mise.

13511 est toujours étrange de parler de temps grammaticaux en anglais (‘tense’) puisque le systéme anglais
repose essentiellement sur la modalité, hormis le présent et le passé (present tense et past tense).

13 i I’enseignant s’en tient aux régles du manuel. Dans les faits, d’autres faits de langue sont étudiés selon les
différents supports choisis.

137 I *habitude passée révolue et le souhait.
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transposition didactique engendre une simplification paradigmatique des savoirs savants aux
savoirs enseignés, mais aussi syntagmatique, du collége/lycée général au lycée professionnel.
Ceci vaut pour les entrées. Qu’en est-il de la formulation des regles ?

Si nous prenons, par exemple, le cas du present perfect, nous pouvons comparer la
reégle telle qu’elle est décrite dans une grammaire de référence, comme celle de Larreya et
Riviere'®, dans les manuels de lycée professionnel de BEP, et enfin de 3°™. Le present
perfect est une forme aspectuelle qui marque essentiellement 1’aspect d’accompli (méme si
parfois le procés n’est pas encore terminé). Il appartient, en fait, au présent : il est lié au
moment de locution (donc a la situation d’énonciation) mais considére un moment différent,
celui de I’événement décrit. On envisage un fait du passé pour I’intérét qu’il comporte au
moment de ’énonciation. Ainsi, souvent, aucun repére chronologique ne lui est associé*®. Le
plus perfect a, en fait, exactement les mémes valeurs que le present perfect, hormis le fait que
le moment d’énonciation ou sont envisagés les conséquences d’une action ou d’un état sont
situés dans le passé, et non pas au moment présent. Le contexte correspond souvent au récit
d’événements passés. En grammaire de référence, le present perfect peut étre associé a la
notion de bilan, d’expérience vécue, de conséquences sur la situation présente, a la validation
de la relation sujet / prédicat envisagée dans un intervalle temporel fixe, ou quantifié, pour
annoncer des nouvelles, aprés des expressions telles que ‘it’s the first time’. Quand le present
perfect est combiné a une forme Be + ING, une subtile différence de sens est opérée. Alors
que le present perfect s’intéresse au résultat de 1’action, la forme Be + ING prend en
considération I’activité du sujet. Que reste-t-il de cette regle exhaustive dans les manuels ? Si
I’on reprend nos quatre manuels référents, nous remarquons a nouveau que la définition la

plus exhaustive se trouve dans Move up 3°™ :

New horizons, Move up 3°™, Nathan, 2003

Delagrave, 2004

New goals BEP,
Foucher, 2002

Far Out BEP,
Hachette technique,
2003

Manuels

On  emploie le
present pérfect pour

Le present perfect fait
le lien entre le présent

Le présent perfect
simple est employé

Le present perfect et la
valeur de résultat: cet

Régle du
present
perfect

faire un bilan de ce
qui  s’est  passé
jusqu’au moment ou
I’on parle, une
constatation dans le
présent de ce qui
s’est passé.

et le passé. Il permet
d’expliquer le présent
en faisant un bilan du
passé, de parler d’une
action ou d’un état qui
dure encore, de faire
un bilan du passe.

pour parler
d’actions
commencées dans
le passé et qui se
poursuivent dans le
présent.

emploi concerne toujours un
événement passé, mais on ne
s’intéresse pas a
I’événement lui-méme, on
s’intéresse a4 son résultat
dans le présent. Le present
perfecet la valeur de durée :
I’événement a commencé

138 Grammaire explicative de I’anglais, (2005).
139 Hormis avec since, qui indique le point de départ de ’action.
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dans le passé et dure encore.

Tableau 2.7. Comparaison sur la régle du present-perfect

Cependant, toutes les regles détiennent des formes de simplification : le terme saillant
dans les manuels de lycée professionnel demeure le mot ‘bilan’. Quant au manuel de 3l
indique deux termes importants : ‘résultats’ et ‘durée’. Dans tous les cas, 1’explication
destinée aux éléves évite des notions telles que celles d’accompli, d’énonciation, ou encore de
validation de la relation sujet/prédicat.

La transposition effectuée de la grammaire de référence vers les manuels, de la
grammaire savante vers la grammaire pédagogique, présente une transposition nécessairement
réductrice, qui choisit un aspect plutét qu’un autre. C’est bien 1’enseignant qui choisit la
conformité de la régle en fonction de ses ¢éléves, de 1’éclairage qu’il voudra apporter, et de la
pertinence de cette méme régle dans le contexte de (co)construction.

Un questionnaire enseignant'*°

distribué lors d’une formation (pour atteindre un public
cible maximum), et rempli par une trentaine de collégues de 1’académie, nous permet de tirer
quelques statistiques sur 1’utilisation de la régle du manuel. Ce questionnaire concerne
I’utilisation du francais, la PRL', I’évaluation, le PPCP**? la grammaire, les erreurs d’éléves
et I’utilisation méme de 1’ouvrage pédagogique. Les résultats seront donc convoqués plusieurs
fois dans notre travail. Ici, nous parlerons de I’utilisation de la régle dans le manuel.

Sur 29 enseignants, les réponses sont relativement homogenes et montrent des habitus

communs et installés en lycée professionnel :

» pour tous, la grammaire est construite en situation,

» 24 affirment s’inspirer du manuel pour la régle grammaticale et 5 ne ’utilisent pas du
tout pour des fins grammaticales (seulement pour les exercices et les aspects
iconographiques),

» tous utilisent plusieurs manuels,

0 Annexe 6.
%1 pratique Raisonnée de la Langue.
12 projet Pluridisciplinaire & Caractére Professionnel.
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» tous essayent d’adapter la régle au niveau des éléves.

Dans les limites de la représentativité de nos résultats, (nous avons vu en gros un tiers des
enseignants de notre discipline dans 1’académie de Lyon), nous pouvons dire que la régle
pédagogique est un repére utile, que les enseignants transforment quoi qu’il arrive. Ce repeére
peut étre, d’ailleurs, rassurant pour un enseignant qui n’aurait pas envie d’improviser une
régle ‘sans filet’ avec ses €léves, comme I’a souligné plus haut Courtillon. En outre, nous
gardons a 1’esprit qu’un écart peut étre constaté entre ce que 1’on dit faire, et ce que 1’on fait,
entre les pratiques et les représentations que 1’on a de ses pratiques.

Nous verrons, en tout cas, dans 1’étude de nos corpus si ce qui préside a notre choix, c’est
bien la classe, les éléves, et les obstacles a la compréhension. Nous irons plus loin en
déclarant que, idéalement, c’est aux éléves d’infirmer ou de confirmer 1’adéquation de la régle
(du manuel ou non) avec ce qu’ils ont observé, a partir du moment ou I’argumentation est
pertinente. La démarche se veut constructiviste, afin de mettre en avant le sens.

Ce travail se situe effectivement au niveau des connaissances grammaticales de I'éleve :
en effet, comment développer des capacités, puis des compétences, sur un imbroglio
grammatical tautologique'*® ? Cela n'est pas possible. Il faut que I'éléve développe une
grammaire du sens. Certes, I’enseignant demeure 1’expert/référent, mais il guide I’activité
réflexive vers de la cohérence. Malheureusement, ce changement de paradigmes demande de

la part de I’enseignant une maitrise linguistique large que certains n’osent pas affronter :

Ces propositions [ou 1’éléve juge de ’adéquation de la régle avec la situation] se heurtent au fait que les
enseignants sont trop peu ou mal formés a la réflexion proprement linguistique pour oser risquer de
prendre leurs distances avec une doxa qui constitue leur unique culture [...] pour beaucoup : les
manuels (Lavieu & Vaguer, 2004).

Nous pourrions nuancer ce propos en remarquant que le niveau linguistique requis au
concours assure un niveau d’analyse linguistique pouss€. Cependant, ce niveau s’émousse
forcément au fil de la pratique, ne serait-ce qu’a cause de 1’écart entre savoirs exigés pour
réussir un concours et savoirs véritablement enseignés.

Les démarches des grammaires sémantiques peuvent evidemment malgré tout eclairer
des perspectives de travail de maniere opératoire. Par exemple, Courtillon, dans le cadre
d’une critique de grammaire morphosyntaxique ‘escamotée derriere des étiquettes

fonctionnelles’, développe 1’idée de vision fondamentale et de ce qui peut alors fonctionner

14! . . o raer ’1y .
¥ Une grammaire dont les régles sont répétées par les éléves sans qu’ils y mettent un sens.
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comme classement efficace des régles grammaticales d’éléves entre sens basique et sens en

contexte :

Il est intéressant d’utiliser le concept de vision fondamentale qu’on opposera a signification

contextuelle. Par exemple, c’est parce que le sens de 1’imparfait est une vision « d’action en cours », «

d’accomplissement » ou « d’état » au passé qu’on peut 1’utiliser dans la phrase : « Cinq minutes de plus
et je partais ». Mais on ne saurait inclure dans les sens de I’imparfait la notion « d’irréel du passé »

(G.D. de Salins) ou la « capacité a décrire un fait qui a failli se produire » (P. Charaudeau). [...] Celui

qui narre le fait utilise I’imparfait pour faire vivre ’action dans son déroulement, procédé narratif banal,

utilisé par les écrivains et rendu possible par la vision fondamentale de 1’imparfait (Courtillon, 2001 :

18).

En outre, il serait caricatural de considérer les savoirs dits savants comme homogénes
puisque I’enseignement de grammaire, que nous effectuons a I'université en tant qu’ ATER™,
nous a permis de voir que les collegues et nous-mémes devons nous accorder sur une
terminologie linguistique. Cette terminologie est non seulement hétérogéne d’un point de vue
synchronique, mais elle évolue, de plus, dun point de vue diachronique (et ¢’est son aspect le
plus scientifique). 1l suffit par exemple de comparer 1’ouvrage de Grévisse (Le Bon usage) et
une parution plus ‘récente’ rectifiée dans laquelle sont pris en compte des phénomenes
nouveaux : des différences de prononciations selon les régions, les registres de langue, etc.,
dans le souci de « prendre en compte les acquis de la linguistique moderne »'*.

Dans le méme ordre d’idées, I’orthographe a subi plusieurs réformes, dont la derniere,
en 1990, préconise plusieurs changements : la soudure d’un certain nombre de noms
composés, I’harmonisation du pluriel des noms composes avec celui des noms simples, la
possibilité de supprimer certains accents circonflexes sur le i et le u, I’application des regles

usuelles d’orthographe et d’accord aux mots d’origine étrangére, etc.X.

Pourquoi les
enseignants, dont nous ne sommes pas exclus, ne les prennent-ils pas en compte ? Est-ce
encore l'expression résiduelle d'une résistance due a I'habitus des professionnels, ou des
parents ?

Enfin, la grammaire dite nouvelle*®

met en avant la manipulation syntaxique
(remplacement, ajout, suppression), ou encore decrit des phénomeénes non attestes
antérieurement : la différence entre adjectif qualifiant et classifiant, la mise en relief des
adverbes de commentaire phrastique, ou énonciatif. Ce dernier type d’adverbe incarne, en

I’occurrence, la prise en compte de 1’énonciation. Tout cela conduit a la modification de la

%4 Depuis septembre 2011 & I'Université Jean Monnet de Saint-Etienne.

145 Grévisse & Goose (1995).

146 « Rapport du Conseil Supérieur de la Langue Francaise », Journal Officiel du 6 décembre 1990.
147 Ces changements orthographiques font évidemment couler beaucoup d’encre.

Y8 1 ouvrage de Riegel, Pellat & Rioul en est une bonne illustration.
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terminologie traditionnelle : a titre d’illustration, les anciens adjectifs possessifs deviennent
des déterminants possessifs. Cette évolution de la grammaire de référence va dans le sens
d’une pédagogie constructiviste puisqu’elle invite 1’¢léve a manipuler et a paraphraser avant

de trouver la bonne appellation.

Nous avons ainsi vu que la transposition didactique des savoirs n’est pas forcément
toujours effectuée. Elle est définie au départ dans un cadre mathématique que les sciences
humaines ne reconnaissent pas unilatéralement. Elle concerne le savoir en général, et peut
correspondre a des opérations aussi bien liées au savoir savant qu’aux savoirs experts, CeCi en
rapport avec des pratiques sociales. Reconnaitre les savoirs experts, c’est intégrer 1’action.
Aucune grammaire linguistique, méme explicative et sémantique, ne peut nous aider
directement dans la classe, malgré 1’évolution de la linguistique de référence. C’est bien toute
la problématique du rejet de la linguistique appliquée par la didactique que nous retrouvons.
C’est pourquoi nous pronons une co-construction qui prenne en compte la grammaire interne
de I’¢éléve. L’approche constructiviste exige un travail de déconstruction des habitus. En effet,
autant dans les grilles des manuels que dans le travail des enseignants, la grammaire
traditionnelle perdure, car nos vieilles chaussures sont toujours plus confortables (Klein,
1989). Une grammaire traditionnelle, a la fois escamotée et présente, indique que les habitus
des enseignants peuvent assurer plus de confort, et donc les éloigner d’un cadre
constructiviste véritable. Comment cet habitus est-il 1ié au contrat institutionnel ? Comment

changer ponctuellement les termes du ‘contrat didactique’ ?

2.5.6. Savoir et relation au savoir

Les savoirs en classe de langue en lycée professionnel montrent un hiatus entre les
savoirs que les €léves maitrisent dans 1’aspect professionnel de leurs études (technolectes,
techniques, savoir-faire liés au métier étudié) et les savoirs/savoir-faire en rapport avec
I’explicitation métalinguistique dans les matiéres générales. L’étude du contrat didactique
montre, en outre, des implicites qui posent probléeme aux éleves de maniere récurrente. Nous

nous intéresserons a la relation aux différents savoirs que les éleves développent.
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2.5.6.1. Le concept de ‘cire molle’ se perpétue

Si le savoir et I’action sont liées de maniére intrinseque, il est pourtant pratique
d’adhérer a I’opposition entre savoir conceptuel, ou déclaratif (savoir en termes de savoir que)
et savoir pragmatique, ou procédural (en termes de savoir faire quelque chose)*. Astolfi

rejoint Perrenoud et préfere cependant conserver une définition générique :

La célebre trilogie savoirs, savoir-faire, savoir-étre fonctionne comme une opposition faussement

naturelle. Elle [...] est discutable car il y a des savoirs dans les savoir-faire... [...] C’est pourquoi, a

I’'usage de ces notions relativement apatrides — et sans doute pour une part idéologiques —, nous

préférons celui de savoirs, avec I’hypothése de travail qu’il y a toujours des savoirs en jeu. Des savoirs

explicites ou non sus, des savoirs d’action ou théoriques... mais des savoirs ! Encore faut-il les
chercher, au sens fort du mot, car cela nécessite chaque fois un sérieux travail de recherche (Astolfi,

2006 : 11-12).

Dans le milieu scolaire, certaines pratiques ont intégré une terminologie fondée sur les
notions de savoirs (des dates historiques), de savoir-faire (piquer droit en utilisant une
machine a coudre, fraiser sur une machine conventionnelle, etc.) et de savoir-étre (6ter sa
casquette en entrant en cours, saluer les autres hors de la classe) qui permettent de classer de
maniere operatoire les différentes actions que 1’¢éleéve effectue. Ces définitions sont utiles dans
certains contextes. C’est pourquoi nous ne pouvons les réfuter en bloc.

Nous avons montré que 1’action et le savoir sont liés et que le découpage de la notion
méme de savoir est complexe. Nos éléves semblent non pas manquer de compétences, mais
plutét de la capacité (ou du désir) de les utiliser de maniére adéquate : comment expliquer
qu’un éleve puisse avoir des difficultés sur le texte argumentatif et étre le meilleur vendeur de
son lieu de stage ? Comment concevoir sans fort étonnement qu’une éléve bilingue serve de
traductrice quotidiennement a des parents analphabétes et soit, dans le méme temps,
considérée en cours d’anglais comme une apprenante ‘faible en langues’? On voit au
quotidien que, si le savoir n’est pas intégré, reconstruit, mis en lien avec des objectifs de sens,
transféré dans d’autres situations, il est mort. Nous avons suggéré qu’une des difficultés pour
I’¢léve (et méme 1’expert) peut résider dans le fait de ne pas €tre capable d’expliciter un
savoir-faire. Nous émettons en plus I’hypothése selon laquelle pour pouvoir dire, ou faire le
cas échéant, encore faut-il penser en étre capable.

En effet, si nous nous intéressons a 1’acteur social, a I’'usager, au sujet qui co-construit

avec les autres pour transférer* ses connaissances dans le monde social, alors il nous faut

peut-étre changer de perspective et concevoir la problématique sur nos savoirs d’action en

%9 \/oir le glossaire pour plus de détails.
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termes de relation au savoir. D’aprés Charlot (Du rapport au savoir, éléments pour une
théorie, 1999) en effet, les enfants de milieu populaire (qui constituent en général pres de
80%™° des éléves dans un lycée professionnel comme le ndtre) ont un rapport négatif au
savoir. Malgré leur orientation, ou canalisation, vers le lycée professionnel, ils ne montrent
pas plus souvent d’intérét pour le métier nouvellement appris qu’ils n’en développaient pour
la culture générale en college et en lycée général. Pourquoi ? Selon ce spécialiste des sciences
de I’éducation qui enquéte sur des éléves de banlicue parisienne, le probléme n’est pas tant le
savoir que le rapport au savoir. Nous avons, selon lui, une conception binaire du savoir a
travers laquelle on considére (consciemment ou non) qu’un ¢€léve sait ou ne sait pas, alors
gu'on sait toujours quelque chose, comme nous 1’avons affirmé plus haut. Charlot préne une

progressivité :

[.. .] Si I’on sait déja cette chose, on ne cherchera pas a I’apprendre ; si on ne la connait pas, on ne peut
pas chercher a I’apprendre. C’est une difficulté philosophique fondamentale [...] Il faut au contraire
expliquer a I’enfant qu’il ne va pas passer du non-savoir au savoir, mais d’une situation ou il lit un peu,
lentement, a une situation ou il lira plus rapidement (Charlot, 2005 : 14)

Il nous faudra donc revisiter la notion d’évaluation en lien direct avec la compétence et
I’invitation du CECRL a juger en positif. Par ailleurs, et comme en résonnance a I’ccuvre de
Bachelard dont nous avons abondamment parlé, ce rapport au savoir et au droit a 1’erreur
concerne directement la transposition. En effet, le savoir ‘didactisé’*>* semble fini alors que
les sciences de références effectuent éternellement des recherches et procédent par
tatonnements. Cette démarche par échecs et par expérimentations ne se retrouve parfois pas

. . ..z 152 .
en classe alors qu’elle pourrait donner du sens aux activites 3

Le chercheur en mathématique a une idée de théoréme qu’il soumet a la communauté mathématique.
Les autres cherchent des contre-exemples, des cas ou cela ne fonctionne pas, ou des exemples [...]. On
voit bien que faire des mathématiques est une activité ou il y a des impasses, des échecs, des obstacles
ou des formulations curieuses [...] » (id. : 15).

Le fait de donner aux éléves ce sens de la recherche, de la manipulation, de la construction de
régles par tatonnements est tout de méme mis en pratique petit a petit dans les classes, méme

. . P . 1 .« . , . .
s’1l faudrait généraliser ces coups de force ponctuels %3, Cette vision éclaire I’apprentissage et

%0 Dans notre lycée, ces 80% englobent des enfants de retraités, de sans emplois ou encore d’employés avec des
salaires bas.

151 Transformé pour les besoins de la classe.

152 Cf. la coupure de la transposition évoquée plus haut.

153 Nous avons en effet effectué le sous-titrage en anglais du documentaire ‘Pollen’, destiné a étre diffusé dans
douze pays d’Europe. On y voit un professeur des écoles mettre en place avec ses éléves des manipulations
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rejoint la notion bachelardienne d’obstacle : d’abord, elle ne crée pas une rupture entre un
savoir scientifique recherche et expérimenté et un savoir scolaire fini. Elle peut permettre en
effet de considérer 1’¢léve comme un individu qui recherche et taitonne face a un obstacle (pas
toujours construit par 1’enseignant) et trouve du sens a ériger une solution, un compromis.
Cette facon de faire sollicite un désir d’apprendre, une motivation chez les éléves selon

Meirieu :

Globalement ce sont les notions qui émergent avec Piaget de situations problémes, de situations
impasses de problémes ouverts [...] qui cherchent a intégrer dans le méme acte les deux logiques de
finalisation et de formalisation [...] comme I’a écrit Jean-Louis Martinant, spécialiste de la didactique
de la technologie, I’important pour 1’enseignant dans cette affaire, c’est de combiner la motivation et
I’obstacle. 1l faut qu’il y ait a la fois une situation motivante et un obstacle identifié puisque c’est autour
de I’obstacle que se construira le savoir [...] (Meirieu, 2001).

L’intégration de 1’obstacle et le désir d’assimiler formalisation et manipulation peut
aider a construire en classe une grammaire de la parole. Mais au-dela du lien entre savoir
savant et savoir enseigné, I’enseignant doit surmonter un autre obstacle de taille : nous
appartenons a un monde souvent étranger a I’¢léve en difficulté. En effet, comme le rappellent

Porcher et son équipe :

[Les éléves] identifient I’enseignant et le monde de 1’école. Ces deux mondes constituent pour eux le
contact le plus direct avec les classes sociales aisées. Il est difficile pour eux de s’identifier a un univers
qu’ils ressentent comme dominant, le langage étant I’expression la plus immédiate de cette
domination » (Le PPCP : 52)™*.

Cette derniére remarque nous pousse a reconsidérer la question de la norme du point
de vue de I’institution et de la classe. Pour analyser ses pratiques, pour co-construire avec les
autres, il faut d’abord que 1’¢leve sache ce qu’on attend de lui dans la classe et qu’il ait envie
de répondre a ces attentes. Si, comme le veut Bateson, nous 1’avons vu, il faut entrer dans
I’orchestre, encore doit-on connaitre la clef et la tonalité de la partition (pour filer la
métaphore musicale). La grammaire de la parole pose donc un probléme au niveau du
contenu, mais aussi au niveau de la relation. Méme si nous avons montré dans le lien entre
RAL™ et didactique une opposition parfois artificielle, la spécificité du lieu classe

institutionnel et les engagements tacites qu’il impose conditionnent justement cette relation au

d’engrenages et de poulies. Les éléves de primaire tirent ainsi des conclusions sur les forces en jeu. Des
intervenants extérieurs éclairent ces manipulations et échangent avec la classe.

14| e projet pluridisciplinaire & caractére professionnel, scérén, coll. Repéres, 2002.

155 Recherche en Acquisition des Langues.
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savoir. La notion de contrat didactique léve le voile sur les codes souvent implicites du

fonctionnement scolaire.

2.5.6.2. Le contrat didactique : un contrat institutionnalisé

Qu’est-ce qu’une ‘classe’ ? La traduction anglaise nous permet de discerner a la fois
un lieu physique (classroom) et un objet social, institutionnel (class). Elle engendre alors un
contrat didactique tacite et ritualisé. Nous reprendrons la définition de Pallotti qui décrit

finalement une classe et ses rituels au sens de Durkheim de la maniére suivante :

Une classe de langue est un espace communicationnel ou interagissent deux ou plus de deux personnes,
qui ont établi entre elles un contrat didactique. Le contrat didactique implique que 1’un ou plus d’un des
participants se sente(nt) responsable(s) de rendre possible ’acquisition de la L2 par les autres
participants. Quand un tel contrat didactique est mis en ceuvre, les événements communicationnels sont
institutionnalisés, ce qui signifie qu’ils présentent les caractéristiques d’un rituel et sont pergus et définis
comme tels par les participants (Pallotti, 2002 : 176).

Donc, la classe est un lieu ou une personne est responsable de la formation dont
d’autres sont les récepteurs. Deux positions hiérarchiques s’imposent donc. Si ce contrat est
parfois implicite, on corroborera finalement la définition de la classe que Gajo & Mondada

proposent :

La classe de langue est un lieu de communication vraie mais spécifique, régie par un contrat didactique

largement implicite, qui débouche sur I’attribution de certains roles et une asymétrie dans la distribution

et I’évaluation de la parole (cité par De Pietro, 2002 : 59)™°.

Par ailleurs, dans ce lieu ritualisé, on parle une langue et on apprend cette langue, elle
est fin et moyen. Cette homologie fin/moyen demeure pour Puren un noyau dur depuis
I’avénement des langues modernes de la fin du XIXéme siécle a nos jours™. De plus,
I’interaction institutionnelle en classe repose sur le phénoméne de la double énonciation™>®

comme le souligne De Pietro :

La communication scolaire reste — quoi qu’il en soit— contrainte par son caractére institutionnel,
comme nous le rappelle sans cesse, par exemple, I’omniprésence des phénomeénes de double
énonciation (Trévise, 1979) » (ibid.).

156 Nous parlerons des rapports de pouvoir plus loin.
57 « Explication de texte et perspective actionnelle : entre le dire et le faire », APLV, 2006.
158 Souligné par Bange a I’origine.
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En effet, quand les éléves s’adressent a I’enseignant ou a leurs pairs, ils ont toujours
une épée de Damoclés évaluative, qui n’est pas sans rappeler la situation de 1’acteur au
théatre. Au théatre, un acteur s’adresse a I’autre personnage et au public en méme temps™®.
Cette situation résultant du contrat didactique implicite peut géner la production, et la
réflexion des éléves. On le constate dans les jeux de réles, ou les discussions entre pairs, ou
I’¢éleéve jette sans cesse des coups d’ceil furtifs vers I’enseignant, en quéte d’un acquiescement
ou a I’inverse, d’une grimace réprobatrice. Dans ce sens, il est marquant de constater que les
¢léves parlent plus librement (et souvent de maniére efficace) avec un natif en cours qu’avec
nous-mémes, comme le rappelle ce collegue enseignant/formateur pour qui nous

(enseignants) avons du mal a sortir de notre role de ‘correcteur grammatical automatique’ :

C’est hallucinant comme les éléves parlent de tout avec mon assistant américain. Ils m’étonnent car ils

arrivent toujours a se débrouiller pour dire ce qu’ils ont a dire. Pendant qu’ils parlent, moi, je me retiens

de corriger leurs fautes'®.

Paradoxalement, la mise en place d’une situation d’enseignement peut géner, dans une
certaine mesure, 1’expression car ce phénomeéne de double énonciation est souvent
inconscient. Le contrat didactique somme 1’¢léve de parler un anglais ‘correct’ évalué comme
tel par I’enseignant seul, ce qui génere en méme temps et a contrario un obstacle a un
véritable échange fondé sur le sens. Ne faudrait-il pas accepter ponctuellement de changer les
termes du contrat, de faire en sorte que les éléves prennent réellement le contrdle de 1’échange
sans qu’il y ait une correction intempestive de 1’enseignant et promeuvent leur individu
social ?

161

Dans I’extrait suivant tiré du corpus « the odd one out »" en Terminale BAC, les

éleves doivent trouver un intrus dans une liste de mots et expliquer et argumenter ensuite.
L’intérét actionnel de 1’exercice, c’est que plusieurs solutions sont possibles, a partir du

moment ou ce que I’on avance a du sens pour les autres. Ici, la discussion porte sur 1’intrus

162

dans la liste suivante : lion/cat/tiger/bear=°. Ici, ‘cat’ est considéré comme intrus :

18,171E1 yes // a pet is a small animal

18,172P and it’s smaller ?

18,173E1 smaller // it’s a small animal // alors que ?
18,174P while

159 §°il s’adresse explicitement au public, ¢’est I’aparté bien entendu.

160 Remarque de Pascal Herrerias, un collégue du LEP hotelier de Saint-Chamond dans la Loire.
181 Corpus 18 : ‘Chassez I’intrus’.

182 |_jon, chat, tigre et ours.
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18,175E1while // while // the other animals like lion tiger and bear // are big animals // and //
what’s the English for sauvage ?

18,176P wild

18,177E wild (unisson)

18,178E4 wild ?

18,179P [W.L.L.D

18,180E1 [I prefer this proposition

18,181E4 wild ?

18,182E1 it’s more logic

18,183E2 for you

18,184E1 no // for us

18,185P like in hey baby take a walk on the wild side // you know this song ?

18,186E1 yes

18,187P that’s right // that’s right // there’s something else interesting // a bear stands // what
did you say ? a lion // I don’t have the paper and

18,188E1 and a cat

18,189E XXXXX

18,190P they are felines // oh excuse me (je mime une claque sur ma joue) shut up ! just ask
guestions ! I am not a good professional

18,191E (rires)

18,192E4 you speak

18,193E2 too much

18,194E4 too quickly

18,195P it’s true // it’s true

18,196E8 I’'m agree with you.

Si nous suivons les répliques de 1’éléve E1 tout au long de I’échange, il répéte, puis
refuse une correction inutile et réitere sa phrase (« smaller ... a small animal »). Il insiste
ensuite sur sa proposition discriminatoire (une opposition entre petits et grands animaux
doublée du caractere sauvage) contre la suggestion sauvage/domestique seule qu’E4 propose.
Enfin, suite a une autocritique de I’enseignant/chercheur qui répete sans cesse qu’il parle trop
(et empéche les éleves de parler), E1 confirme que sa proposition est plus logique. En outre,
les éléves parlent entre eux (182, 183, 184) en LE pour poursuivre 1’argumentation. Nous ne
sommes plus en présence d’un dialogue stéréotypé et répété de maniére mécanique, on parle
en anglais dans la classe dans le but d’échanger et de convaincre ’autre, quitte a rejeter des
corrections superficielles momentanément. Ici, ce sont des individus sociaux qui changent les
positions hautes et basses, s’emparent du fond, s’opposent a 1’expert/enseignant. La marque
humoristique finale montre a la fois une autocritique consciente, mais aussi un habitus plus

fort que soi. Pour Moore et Simon, ce sont des moments clefs de déritualisation :

Bien que I’enjeu pour I’apprenant soit de s’exprimer en anglais, il semble vouloir ici ignorer les aides de
I’enseignant, qui lui paraissent plus orientées vers une norme que vers la volonté de participer a la co-
construction d’un discours dont les enjeux communicatifs seraient partagés. L’apprenant reste ainsi
attaché a son objectif communicatif, et choisit de s’exprimer en mobilisant les ressources linguistiques
dont il dispose. Dans ce cas précis, 1’essentiel pour lui est de se faire comprendre, et les écarts par
rapport a la norme ne génent pas la compréhension. Il refuse ainsi a deux reprises d’intégrer les
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corrections grammaticales proposées en incises métalinguistiques par 1’enseignant. C’est bien ainsi dans

la prise de parole délictueuse que ’apprenant affirme son réle social (Moore & Simon, 2002 : 126).

Le contrat didactique peut, certes, détenir des aspects tres explicites. Avec des
difficultés a maintenir la discipline dans une classe, nous avons parfois recours a des contrats
signés par 1’¢éléve en question, ou par un groupe-classe, relatifs a I’acceptation tangible du fait
de rendre les devoirs demandés, d’avoir une attitude respectueuse, de faire signer son carnet
de correspondance, d’avoir telle ou telle tenue vestimentaire, etc. Le reglement intérieur qui
se trouve en incipit des carnets de correspondance, lien privilégié, mais non unique, entre
enseignants et parents, appartient a ce type de contrat explicite.

Cependant, si 1’école incarne un lieu ritualisé avec des rapports et des relations
complexes qui touchent aux pouvoirs en jeu et aux identités, 1’enseignant doit pouvoir lacher
prise et accepter I’irruption, dans le dialogue, de 1’expression libre des individus sociaux que
sont les éleves (parfois majeurs). Le faire a caractére actionnel commence ainsi
paradoxalement dans la classe, ce qui réduit la distance entre école et monde social.

Le contrat implicite peut générer des difficultés sur la compréhension des objectifs
assignés a 1’¢léve, mais aussi des sentiments de frustration si le « je » social ne peut agir en
classe. Car ce contrat didactique repose sur un autre contraste, apparemment inextricable, que

nous développons maintenant.

2.5.6.3. Un contrat paradoxal

L’illustration du paradoxe du contrat, c’est le fait que si ’enseignant explique ce qu’il
veut que les éléves fassent, il les empéche de faire. Nous nous souvenons tous de la scéne du
film Topaze dans laquelle Fernandel accentue et prononce des lettres normalement muettes
pour aider ses ¢leves a ne faire aucune faute d’orthographe sous 1’ceil vigilant et menagant de
I’inspecteur. L’effet Topaze, inspiré de cette scene, indique qu’un professeur qui dit
inconsciemment ce qu’il veut entendre empéche en fait tout apprentissage, et va a I’encontre
méme de son but. De plus, dans le cas de Topaze, on notera que la double-énonciation
fonctionne chez le professeur puisqu’il s’adresse aux éléves et en méme temps a 1’inspecteur

qui est en train de 1’évaluer :

Le contrat didactique est en fait souvent intenable. Il met le professeur devant une véritable injonction
paradoxale : tout ce qu’il fait pour faire produire a 1’éléve les comportements qu’il attend tend a priver
celui-ci des conditions nécessaires a la compréhension et a I’apprentissage de la notion visée ; si le
maitre dit ce qu’il veut, il ne peut plus ’obtenir (Brousseau, 1984, cité par Denis, 2004).
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Un second paradoxe réside dans le fait que I’apprentissage lui-méme est une activité
fonciérement contradictoire. Dans ce sens, Meirieu poursuit cette idée en demandant

comment :

[...] on peut apprendre a faire quelque chose que I’on ne sait pas faire, si ce n’est en le faisant ? Et si on
le fait, c’est qu’on sait déja le faire ! (Meirieu, 1997 : 29).

Ainsi, I’enseignant peut faire preuve de contradiction entre ce qu’il croit faire et faire-
faire et ce qu’il fait effectivement. Il n’échappe pas aux phénomenes de rétroactions
systémiques définies plus haut. Le contrat didactique incarne I'ensemble des comportements
(spécifiques) du maitre qui sont attendus de I'éleve et I'ensemble des comportements de I'éleve
qui sont attendus du maitre’®®. Les difficultés des éléves seraient alors saisies comme un
probleme de rapport au savoir et aux demandes implicites, comme le pense Charlot, plutot
gue comme des défaillances permanentes en termes de capacités individuelles exclusivement.
Le contrat est une injonction paradoxale qui semble n’avoir de contractuel que le nom hormis
pour les régles de vie en commun dans 1’établissement.

Dans la mesure ou nous prénons une grammaire sémantique liée a I’intention, au
contexte, a ’interaction, nous prétendons amener 1’éléve a co-construire les regles a partir de
I’input linguistique et extralinguistique dans la classe. Nous devons alors accepter une prise
en charge de 1’énonciation par 1’¢éleve, qui est alors invité a sortir de son ‘je’ apprenant pour
laisser s’exprimer son ‘je’ social. Pour s’affirmer socialement, encore faut-il maitriser les
codes. Le caractére implicite des codes et du contrat font en effet écho a la mauvaise
compréhension des termes métalinguistiques usités. Si les éléves ont des difficultés et que la
co-construction est une hypothése efficace selon nous pour les aider, nous devons définir ce
que nous ferons en commentant la langue aprés-coup. Entre savoirs et savoir-faire, savoirs et
savoirs d’actions, savoirs formatifs et savoirs pratiques, 1’éléve doit aujourd’hui se sentir
capable de dire, étre capable de dire, savoir dire et agir, avoir ’opportunité de dire, en sachant
ce que ’on attend de lui, mais aussi ce qu’il peut apporter lui-méme. Dans ces conditions, si
I’individu social est pris en considération dans la classe, si la négociation sont stimulée, nous
ne pouvons évincer la question de savoir comment la grammaire de la parole sera évaluée

dans les taches demandées aux éléves.

183 Brousseau G. et Warfield V. (2002) « Le cas de Gaél », Les Cahiers du Laboratoire Leibnitz no 55, p. 42.
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2.5.6.4. Evaluer le savoir

Dans tout acte d’enseignement/apprentissage, 1’enseignant doit opérer des
verifications sur les connaissances et les compétences des éleves. Ces évaluations, ou
contréles, ou tests, n’interviennent pas tous au méme moment, mais jalonnent régulierement
I’enseignement.

Pour Legendre, 1’évaluation est une opération qui consiste a estimer, a apprécier, a
porter un jugement de valeur ou & accorder une importance a une personne, a un processus, a
un événement, a une institution ou a tout objet a partir d’informations qualitatives et/ou
quantitatives et de critéres précis en vue d’une prise de décision. Mais c’est aussi comprendre,
éclairer 1’action de fagon a pouvoir décider avec justesse de la suite des événements
(Dictionnaire Actuel de I’Education, 1993). Nous avons ici, d’emblée, deux aspects essentiels
de I’évaluation : elle émet un jugement sur un produit fini (et elle reléve du bilan) ou bien elle
aide D’activité d’apprentissage, et elle est liée a la régulation. De maniére classique en

didactique, on reléve trois sortes d’évaluations :

» I’évaluation diagnostique (pour Vérifier les connaissances avant 1’apprentissage),
» I’évaluation formative (pour réguler I’apprentissage et remédier aux difficultés),

» I’évaluation sommative (pour contréler en fin d’apprentissage).

Dans le cadre constructiviste qui est le notre, I’évaluation diagnostique effectuée en
début d’année permet de situer les éléves, et de leur indiquer les éléments sur lesquels ils

164 [ ’évaluation sommative ultime

auront a travailler de maniere ciblée et individuelle
correspond & I’épreuve nationale du BEP*® et du BAC PRO. Enfin, L’évaluation formative
nous intéresse plus directement puisqu’elle peut inclure I’analyse grammaticale. En effet,
chaque négociation symbolise potentiellement le moment de la prise en compte des savoirs
des apprenants. Ainsi, au bilan ponctuel de début d’année, s’ajoutent des bilans récurrents et
dynamiques que la phase de construction de regles fournit.

Méme si notre travail étaye la réflexion métalinguistique de 1’éléve a posteriori, nous
ne pouvons écarter les problémes que la mise en avant de I’action elle-méme pose a

I’évaluation. L’action est liée a la notion de compétence et de performance, comme nous

I’avons vu. Notre évaluation se situe ainsi pour nous autant dans ’analyse de capacités, de

164 | e CECRL fournit des documents & ce propos, préts a [’emploi, qui permettent de traiter les connaissances de
départ, mais aussi I’histoire langagiére des apprenants.
185 Celui-ci ne sera plus en vigueur en 2010.
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potentialités que dans la conduite ou la stratégie d’actions, la réalisation d’une tache. Dans
notre cadre, la compétence (et son évaluation) est symbolisée par la réflexion de I’éléve, par
sa capacité a mettre en ccuvre ses habiletés hors de 1’école et donc, a étre capables de
transformer et de transférer ses compétences.

En travaillant sur la régulation de la réflexion métalinguistique de 1’éléve, nous nous
insérons dans un mode d’évaluation formative qui ne va pas de soi: en effet, on peut se

demander en quoi cette derniere est adaptée, fiable.

2.5.6.4.1. S’adapter a I’éléve

Apres la MAO des années 1960, le paradigme cognitif et I’approche communicative
font irruption dans I’enseignement. La prise en compte nouvelle de I’apprenant engendre la
difficulté d’adapter son cours au niveau des éléves. La pédagogie différenciée des années
1980 symbolise un attachement a s’adapter a I’hétérogénéité des éléves, et donc a adapter les
savoirs. Un niveau de difficulté trop élevé risque d’engendrer, a8 moyen terme, un décrochage
de la classe. Il est tout autant surprenant de se rendre compte qu’un cours trop ais€, trop facile,
entraine de méme un rapide désengagement car I’intérét s’émousse aussi vite chez les
apprenants, qui par ailleurs ressentent parfois cela comme un dénigrement de leurs capacités.
Montessori rappelait a juste titre que se mettre a la portée des éleves, ce n’est pas ‘se mettre
au niveau des éléves’.

En ce qui concerne ’écart entre ce que 1’¢éléve sait et ce qu’il va apprendre, Brousseau
parle de ‘saut informationnel’. Celui-ci doit correspondre, chez I’apprenant, a la possibilité de
passer d’un état antérieur de connaissance a un état postérieur et supérieur. Ce saut
informationnel, en plus d’étre rendu possible par un obstacle adapté, doit aussi intégrer le fait
que la ZPD chez Vygotsky donne un réle essentiel au tuteur, I’enseignant pour nous. L’éléve
entame un exercice possible.

En outre, Decoo & Colpaert, en écho a I’importance de I’input chez Krashen,

sollicitent une analyse de I’output attendu chez 1’éléve, qui peut le réduire au mutisme :

Higgs and Clifford suggest in this respect an output hypothesis, analogous to Krashen’s input
hypothesis: “When the communicative demands made upon the students are too far beyond their current
competence, they are forced to adopt or invent communication strategies that lead to fossilisation and
ultimately prove self-defeating. For this reason it is important to match the communicative task to the

student's performance level” (Decoo & Colpaert, 1997: 28)*¢¢.

186 « Higgs et Clifford suggérent, & ce propos, une hypothése de production, analogue & I'hypothése de saisie de
Krashen : “quand les exigences communicatives faites aux étudiants sont trop au-deld de leur compétence
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Selon ces mémes auteurs, la compétence idéale chomskyenne, malgré son apport en
termes de prise en compte du sujet et de ses capacités, indique un objectif parfait, proche d’un
natif standardisé, objectif hors de portée et virtuel. Ils proposent donc de substituer a cette
compétence idéale une compétence progressive qui prenne en compte 1’idée d’un processus

de formation :

The only nuance one could signal is that the strict Chomskyan meaning of competence applies to a
culminating point of mother tongue acquisition. Competence in a foreign language, on the other hand, is
to be defined, at its initial stage, on a non-creative level (e.g. the capability to repeat elementary
sentences) and only gradually develops its potentiality to understand and generate sentences never
before encountered. We are dealing here with a more dynamic concept of progressive potentiality™®’
(Decoo & Colpaert : 27).

Ce passage d’une maitrise basique et partielle & une complexification graduelle est
essentiel car il permet de ne pas utiliser des outils ou des modeles de maniere anachronique.
En I’occurrence, un modéle ou une méthodologie constituée n’est efficiente que si elle arrive
au bon moment . Encore faut-il que cette derniére montre une capacité chez 1’expert a jongler
avec les paradigmes comparatifs. Nous nous expliquons: [D’opposition entre deux
méthodologies peut se faire de maniere diachronique et syntagmatique sur la ‘chaine de
I’histoire’*®®. Elle peut également se faire selon I’ancienneté d’apprentissage de 1’apprenant
sur un axe synchronique et paradigmatique. Comme Bachelard mettait en parallele la
philologie et I’ontologie, nous devons en effet connaitre aussi ’apprenant et son histoire pour
adapter notre méthode.

Pour illustrer cette remarque, Galisson, dans le cadre d’une analyse sémique,
développe I’idée que la répétition et 1’écoute globale sied au débutant, 1’approche analytique
aux plus avancés. Ainsi, les préceptes respectifs de la MAO et du behaviourisme sont
comparés a I’analyse grammaticale traditionnelle selon le niveau de 1’éléve, et non selon une

idéologie méthodologique préconstruite :

véritable, on les force a adopter, ou a inventer, des stratégies de communication qui ménent a une fossilisation, et
s’averent finalement funestes. C’est pourquoi il est important de faire correspondre la tiche communicative et le
niveau de performance de I'étudiant” » (notre traduction).

167 « La seule nuance qu’on pourrait apporter est que la signification strictement chomskyenne de compétence
s'applique a un point culminant d'acquisition en langue maternelle. La compétence en langue étrangere, par
contre, doit étre définie, au départ, par rapport a un niveau non-créatif (par exemple, la capacité de répéter des
phrases élémentaires), puis doit intégrer, progressivement seulement, la potentialité & comprendre, et a produire,
des énoncés jamais rencontrés auparavant. Nous avons affaire ici a un concept plus dynamique de potentialité
progressive » (notre traduction).

168 Cf. notre analyse didactologique.
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Quoiqu’il en soit, le probléme est moins de savoir lequel des deux modes d’approches du sens [global
ou analytique] est valable dans le plus grand nombre de cas, que de les rendre didactiquement
complémentaires. Au niveau de D’initiation, c’est évidemment la méthode globale qui est la mieux
appropriée [...] ce n’est qu’au niveau du perfectionnement que I'universalisme de la méthode
analytique devient effectif (1979 : 204).

Cette analyse explique en partie 1’échec relatif de la MAO dans le secondaire. Dans le
méme ordre d’idées, nous ne pouvons transférer des méthodologies mises au point pour un
public adulte directement dans une classe de collége ou de lycée. La question de la maturité
psychologique, de I’environnement de vie, des besoins, des intéréts des apprenants/formés est
essentielle. C’est I’idée que défendent Decoo & Colpaert en soulignant que 1’apparition de
I’approche communicative coincidait au départ avec des besoins sociétaux pour un public de

migrants :

Although we should recognize the fresh breeze and many positive aspects that the communicative
movement brought into language learning, we must note that some policy makers indiscriminately
copied the easy slogans of approaches developed for heterogeneous adult learners with immediate
survival objectives, without considering the characteristics of language learning in school-bound
curricula'® (Decoo & Colpaert, 1997 : 25).

L’adaptation est ainsi conditionnée non seulement par le niveau de difficulté¢ des
taches, par le stade d’apprentissage mais aussi par 1’age du public. L’adaptation, c’est donc la
recherche du moment adéquat. De plus, notre étude de la transposition didactique montrait
que le savoir est forcément désyncrétisé, découpé, pour étre appréhendé, évalué de maniere
formative. Quelle logique préside au découpage de la compétence globale de communication

et d’action ?

2.5.6.4.2. Comment découper et évaluer les contenus ?

Bolton déclare qu’avec la prise en compte de facteurs pragmatiques (que nous avons
développés), la question a été avancée en docimologie’™ de savoir s’il fallait évaluer
globalement ou partiellement la compétence sur la base des fameuses quatre capacités

(compréhension orale et écrite, expression orale et écrite*’) :

169 « Bien que nous devions reconnaitre la fraicheur, et beaucoup d'aspects positifs, que le mouvement
communicatif a apportés a l'apprentissage des langues, nous devons remarquer que quelques décideurs ont copié
sans distinction les slogans faciles, tirés d'approches développées pour des apprenants adultes hétérogenes, avec
des objectifs de langue pragmatique fondamentale, sans considérer les caractéristiques de
I’enseignement/apprentissage des langues dans des programmes institutionnels » (notre traduction).

1707 *étude scientifique de 1’évaluation.

1 Auxquels le CECRL ajoute une production orale en continu.
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Ainsi s’affrontent en docimologie deux courants de pensée que Holler/Hinofotis désignent par divisible

competence hypothesis et par unitary competence hypothesis (Bolton, 1991 : 29).

Les behaviouristes ont préné le découpage alors que le mouvement antagoniste
(mentaliste) a défendu ’acquisition plus ou moins ‘naturelle’ de régles'’.

Bourguignon avance que de toute maniere, la compétence générale doit étre découpée
pour pouvoir étre enseignée (Bourguignon, 2008). Cependant, elle déplace la problématique
vers 1’adaptation de 1’ensecignement (et donc de 1’évaluation), vers 1’adéquation dont nous
avons parlée. La prise de décision de I’éleve dépend d’une situation (ici du scénario-
apprentissage) pour laquelle il va mobiliser certains aspects de sa compétence. C’est bien
I’adéquation a la situation qui sera évaluée dans ce cadre. Le jugement de cette adéquation
exige fiabilité et validité. Cette fiabilit¢é de 1’évaluation requiére une reproductibilité des
resultats : plus la marge d’erreur est faible, plus la fiabilité s’accroit. Cependant, les facteurs
humains nous situent dans une approche plutdt qualitative. Bolton recense trois types de

facteurs qui jouent comme autant de variables :

[Les] erreurs de mesure peuvent étre conditionnées par des facteurs individuels (intensité de 1’effort,

fatigue, angoisse), [...] des facteurs qui relévent de la situation d’examen (niveau sonore ambiant,

interaction entre 1’examinateur et le candidat) ou encore des faiblesses dans la construction du test

(obscurité des questions, ambiguité des alternatives de réponse, imprécision des consignes) (Bolton,

1991 : 10).

La pertinence d’une évaluation, quant a elle, est liée a un caractére prédictif (une
pertinence déterminée empiriquement sur des valeurs d’ordre statistiques comme 1’évaluation
a ’entrée en classe de Seconde). On compare des objectifs d’apprentissage avec le contenu
des épreuves'’®. Enfin, la pertinence a trait & des concepts psycholinguistiques sous-jacents a
I’évaluation. En effet, la méthode transmissive prendra en compte 1’accumulation quantitative
de connaissances, le behaviourisme considérera comme essentielles les structures de la langue
étrangére (intonation, accentuation, sons), et le modele constructiviste que nous prénons
examinera le cheminement, le processus de construction des savoirs. L’¢leve n’additionne pas
les savoirs mais réorganise son systéme intermédiaire, systeme qu’il s’est construit a chaque
nouvel apprentissage.

L’évaluation de la compétence & la communication a posé des problémes des les

débuts de 1’approche communicative. En effet, Morrow (1979) montrait déja avant les années

72 | es deux approches sont naturalistes, sauf que le behaviourisme préne I'imitation et le mentalisme
I’acquisition ‘passive’ et non-explicite.

% Nous interrogeons, a tort, nos éléves sur ce qu’ils sont censés avoir appris avec d’autres enseignants les
années précédentes. Cela est évité en partie par I’évaluation diagnostique et le rebrassage constant.
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1980, que I’essentiel dans un test communicatif, c’est la pertinence du contenu
(représentativité de 1’échantillon), des concepts psycholinguistiques et de la valeur prédictive,
rejoignant ainsi I’analyse de Bolton.

Ce changement de paradigme est susceptible de répondre a nos difficultés de terrain.
En effet, si I’on veut donner du sens a 1’apprentissage et que la langue apprise soit efficace
pour 1’¢léve en situation, encore faut-il élargir [’évaluation classique basée sur la
grammaticalité de la phrase vers une réelle prise en compte des facteurs pragmatiques.
Détient-on des outils qui permettent de formuler une évaluation a la fois linguistique et
pragmatique ? Pour Bourguignon, I’analyse de 1’action comprend ces deux aspects. Il ‘suffit’
pour cela d’énoncer des indicateurs et des critéres clairs en amont. Ceux-Ci permettront

d’évaluer un écart entre objectif et résultat :

La compétence n’étant pas directement observable, c’est la performance (comportement observable de
la compétence) qui sera mesurée. C’est la raison pour laquelle ce type d’évaluation nécessite de définir
des critéres qui seront déclinés en indicateurs de performance. Au lieu de mettre une note, souvent
arbitrairement, I’enseignant devra remplir des grilles d’évaluation critériées, grilles linguistiques et
grilles pragmatiques en relation avec la performance de I’apprenant (Bourguignon, 2006c).

Ainsi, la performance est évaluée a I’aune d’une sélection de critéres en amont. Nous
ne jugeons ainsi qu’une partic de la complexité de ’action, irréductible par essence, mais
d’une maniére multipolaire, linguistique et extralinguistique, para-verbale, voire non-
verbales'’®. On ne peut cependant balayer aussi rapidement la complexité de I’objet/action a
évaluer.

Tout d’abord, nous voulons convoquer, avec Decoo & Colpaert, la complexité de la

théorie des actes de paroles d’Austin et Searle, trop souvent évoquée de maniére caricaturale :

All authentic language production is extremely variable, complex, depending on external factors,
unplanned and unpredictable. It is precisely the theory of speech acts, often quoted as the foundation of
the communicative approaches and applied to formulate communicative objectives, which renders the
variability of performances endless and uncontrollable” (id. : 30).

Bourguignon propose, de méme, de nous méfier d’une représentation partiale et

sclérosée de la dimension hétérogéne de I’action. Elle indique deux limites essentielles pour

174 Cf. les apports de la proxémique et de la kinésique.

5 « Toutes les productions linguistiques authentiques sont extrémement variables, complexes, et liées & des
facteurs externes, improvisés et imprévisibles. C'est précisément la théorie des actes de parole, souvent citée
comme le fondement des approches communicatives, et utilisée afin de formuler des objectifs communicatifs,
qui rend compte du caractére infini et incontrolable de la variabilité des productions » (notre traduction).
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® séparées et

I’évaluation : I’aptitude a D’action globale n’est pas la somme d’aptitudes’’
I’intention n’est évidemment pas mécaniquement satisfaite dans toute interaction. Pour elle, si
les actes de parole n’ont pleinement de sens qu’a I’intérieur d’actions, développer chez les
apprenants des aptitudes a comprendre d’un c6té et a produire d’un autre, aptitudes qui
n’impliquent que le locuteur, n’a pas non plus de sens, & moins de penser que la somme de
plusieurs aptitudes donne une aptitude globale, ce qui n’est évidemment pas le cas. Le
CECRL nous invite, par ailleurs, a dépasser un apprentissage de la langue qui serait fondée
uniquement sur I’intention du locuteur utilisée comme moyen d’action sur 1’Autre, sachant
qu’une intention ne débouche pas nécessairement sur la réussite d’une action.

L’ analyse pragmatique montre qu’il est possible de formuler des questions a 1’aide de
phrases interrogatives, des ordres avec I’impératif ou des souhaits avec I’exclamatif, mais que
dans la pratique, cette correspondance n’est ni exclusive, ni respectée a la lettre, ce que la
grammaire de la parole prend en compte’’. Ces facteurs pragmatiques montrent aussi que
complexité grammaticale et efficience pratique ne riment pas forcément. Que faire des
stratégies compensatoires, d’évitements, des gestes et mimiques ? Cette complexité est
énoncée a longueur d’articles et d’ouvrages depuis les années 1970 sans transformation
réellement perceptibles dans ’institution. Il faut intégrer dans 1’évaluation le fait que sur le

terrain, 1’efficacité est souvent un facteur plus important que la grammaticalité :

Even direct and frequent utterances in everyday communication can easily be evaded. “Knowing how to
express that you want to buy a certain thing” could be rendered, in a cake shop, through the utterance “I
would like that apple cake of 60 francs”. But saying “That!” while pointing at the cake is an entirely
valid language performance. If this “That!” is pronounced gently, accompanied by a polite and kind nod
of the head and a facial expression that excuses the fact of not knowing the name of the desired product,
the performance will be socially acceptable'” (Decoo & Colpaert, 1997 : 32).

Enfin, si I’on prend en compte les batteries de résultats dans lesquels les éléves

frangais sont médiocrement classés (Bourguignon, 2006b), nous devons sortir d’une

179

justification purement méthodologique et dogmatique™" et aller vers une autocritique et une

expérimentation nouvelle.

178 principe systémique.

177 par exemple, celle de Charaudeau.

78 « Des phrases, méme directes et fréquentes, dans la communication quotidienne, peuvent facilement étre
éludées. "Savoir comment exprimer que vous voulez acheter une certaine chose" pourrait étre traduit, dans une
patisserie, par I'énoncé "je voudrais ce gateau aux pommes a 60 francs". Mais dire "cela", en montrant le gateau
du doigt, est une performance linguistique entiérement valable. Si ce "cela" est prononcé doucement, et
accompagné d’un signe de la téte poli et doux, et d’une expression du visage qui exprime la géne de ne pas
savoir le nom du produit désiré, la performance linguistique sera socialement acceptable » (notre traduction).

19 Méme si des facteurs tels que le nombre d’¢éléves en classe de langue jouent évidemment un role : comment
exiger sérieusement d’un enseignant qu’il mette en avant I’oral avec 35 éléves par classe ?
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Des tentatives d’évaluation de la performance selon les observations que nous venons

de faire sur la fiabilité, la pertinence et la prise en compte de la pragmatique existent.

2.5.6.4.3. Exemples d’évaluations de ’action

Méme si dans les années 1970/1980, on s’intéressait plus a la communication avec
I’exolingue qu’a 1’action, Nous percevons une analyse intéressante des modalités d’évaluation
de la compétence de communication des les débuts de la période communicative. Par
exemple, 1’Association des Universités Populaires Autrichiennes (Verband Esterreichischer
Volkshochschlulen) s’occupe de la formation d’adulte depuis les années 1950. Son travail a
servi ensuite de référence aux enseignants, en parallele des travaux du conseil de 1I’Europe
(Threshold level et Un Niveau seuil). L’intérét de leur approche, c’est la prise en compte

d’une méthode que Bolton qualifie de multimode test des les années 80.

Le test présenté dans 1’ouvrage de cette auteure est formé de plusieurs documents authentiques et d’une
suite de consignes qui semblent soudés a une réalité plus ou moins authentique : 1’éléve doit lire une lettre, y
répondre. Ensuite, pour se rendre a Londres, 1’éléve doit remplir une fiche de douane. II (ou elle) doit ensuite
choisir un train selon des horaires, puis enfin réserver un hétel : « On part d’une situation de communication

globale, qui motive les différentes activités et leur succession a ’intérieur du test. [Cet exemple] permet

d’illustrer cette méthode du multimode test » (Bolton, 1991 : 74). Ces tests mobilisent les productions
écrites et orales, mais aussi les compréhensions écrites et orales. Le décor est réaliste :

I’aéroport, les lieux a proximité. De plus, les actions effectuées sont congruentes et crédibles :

lire la lettre d’amis londoniens

leur écrire pour dire que vous allez a Londres
remplir une fiche de douane dans I’avion
trouvez le bon couloir a I’aéroport

calculez les produits détaxés

choisir le bon train de Gatwick a Londres
acheter le billet de train au guichet

cherchez un hétel pres de la Tour de Londres

vV V.V V V V V V V

remplir une fiche a I’hotel.

Cependant, I’anomalie principale de ces tests réside dans le changement de roles exigé

par I’approche communicative des années 1980 (touriste, guichetier, ami ...). De plus, méme
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si le décor est authentique, les situations demeurent exclusivement touristiques (hétel, carte
postale, douane, annonce sonore a la gare ...). Dans le cadre de I’approche actionnelle, ces
tests globaux ont-ils évolué ? Bourguignon parle d’évaluer une tiche complexe qui lie
différentes actions : lectures, résumé, prise de notes, compte-rendu. Ces actions sont au

service d’une tache finale :

[L’évaluation] devra se faire autour d'une tiche complexe, le degré de complexité variant évidemment
avec la classe et le niveau des éléves. Pour accomplir cette tache, les éléves devront mobiliser ce qu'ils
ont appris en termes de savoir et de savoir-faire. L'évaluation congue de la sorte porte sur le processus
plus que sur le produit final. Le degré d'accomplissement de la tache permettra d'évaluer a quel stade de
I'apprentissage un éleve se situe, c'est-a-dire quel est son niveau d'autonomie dans I'utilisation de ses
connaissances (Bourguignon, 2006b).

Elle propose le scénario d’apprentissage dans le cadre de 1’approche actionnelle, ceci
en accord avec les préceptes du CECRL, qui désignent I’apprenant comme usager social. A la
différence de I’approche communicative classique pour laquelle 1’¢léve effectue des taches
scolaires sans véritable lien hormis thématique, le scénario engendre une succession de micro-
taches dont chacune dépend de I’autre et font partie sans gratuité d’une mission dévolue a
I’¢leve :

Ainsi, le scénario se caractérise par une mission [...] a laquelle I’apprenant-usager de la langue va étre

confronté et qui va servir de trame au processus d’apprentissage, tout en orientant les activités

d’apprentissage proposées par I’enseignant. La mission donne du sens a la tache [...] Cette mission se

situe dans un contexte donné [...] Enfin, elle est reliée & un domaine [...] qui permet de définir I’arriére-
plan thématique et culturel du scénario (Bourguignon, 2007).

On évite, dans cette proposition, les écueils de 1’application de connaissance : 1’éléve
recherche les connaissances dont il a besoin pour accomplir la tache™®. La contrainte fonde
les stratégies pour atteindre l'objectif. L’adéquation guide 1’éléve et permet des chemins
variés pour atteindre le but fixé, ce qui correspond plus a I’action sociale et son caractére
intrinsequement imprévisible. Le Dipldme de Compétence en langue, issu des besoins du

milieu professionnel, répond a une évaluation translangue pragmatique en interaction :

Définir un niveau de compétence en langue par rapport a ’accomplissement d’une tache, comme le fait
le DCL, c’est considérer que, si la connaissance de la langue (composante linguistique de la compétence
de communication) est nécessaire, elle ne saurait suffire pour mener a bien une action. De fait, comme
le souligne le CECRL, des paramétres d’ordre socioculturel et pragmatique entrent en ligne de compte.
C’est ce que le DCL a regroupé sous 1’appellation composante pragmatique (Bourguignon, Delahaye &
Puren, 2007).

180 Ceci existait partiellement dans le multimode test quand 1’éléve devait retrouver les horaires correspondant a
son train par exemple.
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Cependant, méme si le DCL'" lui ressemble beaucoup, le scénario d’apprentissage est
adaptable a I’age des candidats. Donc, évaluer la pertinence des informations retenues autant
que les aspects grammaticaux permet de prendre en compte la dimension pragmatique de
I’action. Ces deux propositions d’évaluations diachroniques permettent de mettre en évidence
que linguistique et pragmatique doivent étre intégrée a la grammaire de la parole. Cela ne
signifie pas un rejet de toute correction grammaticale.

Nous illustrerons cette analyse par deux exemples tirés de nos corpus. Le premier tend
a montrer que nos éléves, habitués a étre corrigés, développent une sorte de schizophrénie
entre la tache d’exprimer ce qu’ils pensent et, en méme temps, la crainte de se tromper. Du
coup, ils arrivent a étre perturbés par une véritable question de notre part (non pas une
question rhétorique ou didactique pour faire dire). Dans 1’extrait qui suit ou 1’on cherche le

sens des mots inconnus en début de séance, 1’¢éléve rectifie un premier jet correct :

18,7 P what’s the English for/ what’s the French for / you remember ? what’s the English/ for
what’s the French for / you can ask questions

18,8 E4 [OK

18,9 E5 [what’s the French for shark ?

18,10P sorry ?

18,11E5 what friend // what friend // for shark ?

18,12P requin

18,13E2 tres bien

L’éléve substitue French a un terme proche phonétiquement, friend, car il comprend
notre sorry*® non comme une simple invitation & répéter, mais comme une demande implicite
de correction, ce qui indique un habitus sclérosant pour les éléves. En revanche, 1’intégration
de I’aspect pragmatique a donc, en plus de I’enjeu d’aider 1’expression orale, celui de laisser
passer une faute pour des raisons de maintien de la communication.

Le second exemple illustrera le fait que 1’analyse pragmatique ne rejette en rien la
grammaticalité de maniére systématique. Un devoir portant sur la dérivation comporte un
tableau dans lequel certaines cases sont a remplir. Cet exercice sur 5 points sert a vérifier la

maitrise de la transformation des lexémes (corpus 24) :

verb Adjective noun adverb

Successful

creativity

181 Dipléme de Compétence en langue né « d’un besoin exprimé auprés des GRETA, et des Centres de
Formation des Universités, par des entreprises a la recherche d’un outil fiable, garantissant une compétence
opérationnelle & un niveau donné » (id.).

182 <pardon’
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suit

confidently

To clean

To attract

freely

Tableau 2.8. Exercice sur la dérivation

Il va comporter des surgenéralisations (extraction d’une régle a partir d’un exemple,
puis application a tous les exemples a priori semblables). Toutes ne seront pas, dans ce devoir
bilan, considérées comme des fautes liées a un processus en construction, mais plutét comme
des erreurs montrant un déficit dans la maitrise des savoirs. Des suggestions non attendues
seront cependant acceptées incontestablement, puisqu’elles indiquent une créativité de

I’apprenant, qui sait fabriquer des mots nouveaux. Ces suggestions doivent correspondre a la

consigne :

Erreurs de surgénéralisations non acceptées : Termes non attendus mais acceptés
Creatful Creator (creativeness attendu)

Suitful Cleaner (cleanliness attendu)
Attractful

Tableau 2.9 Surgénéralisations et réponses acceptees

Dans le méme ordre d’idée, les erreurs dues aux polysémies ne sont pas tolérées : un
exercice de traduction comprend des éléments de la lecon et porte sur un acteur indien qui
joue le role de Mangal Pandey, un personnage historique. L’acteur porte un déguisement dans
le film («a get up »). La traduction possible (due a la polysémie du terme) en « se lever »
n’est pas acceptée, car elle nie le sens du texte étudié auparavant. Méme chose pour « Il a
dépensé sa vie » (pour he spent his life).

En somme, les erreurs qui, dans un contexte, n’auraient pas empéché une interaction
de se prolonger, sont dans un autre, irrecevables. L’adéquation au contexte guide une
évaluation du sens. En TBEP, I’évaluation écrite finale que nous proposons lie contenu
grammatical (pronoms relatifs) et tdche a réaliser, définir des types de magasin selon leur
enseigne pour un correspondant anglophone (annexe 2). Dans le méme ordre d’idée, une

évaluation en TBAC comporte des difficultés de 1’ordre du filtre de la bonne information
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selon la contrainte de 1’age des clients pour accéder a 1’Empire State Building'®. En effet,
I’éléve n’est pas invité a tout comprendre de maniére exhaustive, il est censé repérer
I’information profitable. Cette évaluation intermédiaire sera complétée par la réalisation d’un
prospectus en anglais pour le Musée d’ Art Moderne de Saint-Etienne.

Puren élargit ce point de vue en indiquant que I’agir d’usage complexifie les critéres
d’évaluations, qui dépassent la correction linguistique, et engage 1’enseignant a diversifier ses

objectifs formatifs'®* :

Orientation de I’agir Critere principal

« langue » correction de la forme

« procédure » I’articulation et réalisation correctes des
différentes taches partielles indiquées

« résultat » I’obtention de l'effet recherché

«action » la réussite du projet

« processus » la gestion consciente de I’effectuation de la tiche

« produit » I’adéquation culturelle du rapport forme-sens

« communication » I’efficacité dans la transmission de l'information

Tableau 2.10 Critéres d’évaluation de l’action

Bien que D’inspiration du scénario semble représenter une proposition didactique
attachée aux actions sociales tangibles, a I’intégration de données pragmatiques, la valeur du
contexte et la référence implicite a I’authenticité et au ‘réel’ en revanche posent justement

quelques problémes a 1’enseignant. Nous les verrons maintenant.

2.5.6.4.4. Quelle authenticité ?

Depuis au moins la méthode directe, ’homologie entre fin et moyen est mise en avant
dans I’apprentissage des langues : pour apprendre a parler, il faut parler ! Dans cette logique,
pour apprendre a effectuer des actions dans un cadre social, il faut donc faire des actions

sociales authentiques. Qu’est-ce que [ authentique en didactique ? Pour Cortes,

183 Cf. annexe 2.
184 Tableau inspiré de Puren, (Puren, 2006a : 25).
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En DDLE, on entend le plus souvent par documents authentiques des messages (verbaux ou verbaux-
iconiques) prélevés au sein d’échanges ayant réellement eu lieu entre des natifs de la langue enseignée
et donc, par nature, conformes aux pratiques communicatives attestées (Cortes, 1992 : 183).

Alors qu’elle préconisait de s’appuyer sur une culture étrangere authentique, la MAO a
paradoxalement généré des documents peu ‘authentiques’ car simplifiés (surtout en début
d’apprentissage), régularisés et appauvris dans leurs implications socioculturelles. On suit une

matrice dialoguée qui ne permet pas I’initiative de I’¢léve et s’écarte d’une LE réaliste :

L’allégeance a la linguistique structuraliste a pour conséquence I’émergence d’un modéle de
communication qui favorise une manipulation formelle des structures linguistiques au détriment du
sens. Un tel modele néglige les fonctions phatiques, émotive, conative ; il réduit la communication a un
schéma simplifié d’émetteur-récepteur. Les dialogues artificiels de la méthodologie audiovisuelle en
sont le meilleur exemple : ils suivent les besoins de la progression grammaticale et lexicale, mais
correspondent bien peu a un langage parlé et aux besoins de ’apprenant (Schleminger, 1995 : 154).
Le paradigme cognitif, qui supplantera le distributionnalisme avec Chomsky, nourrit
I’approche notionnelle/fonctionnelle des années 1980. Pourtant, et malgré un intérét renouvelé
pour la culture étrangére, 1’authentique est, pour ainsi dire, mensonger car on ‘fait semblant

de’:

En définitive, c’est toute 1’approche communicative qui se révele inadaptée a la situation scolaire (tout
autant que 1’inverse !...), puisque dans la mise en ceuvre de cette approche I’enseignant demande a
I’éléve, pour bien apprendre la langue en classe, surtout de s’imaginer qu’il est ailleurs, dans une
situation « authentique » de communication, en faisant comme si son dire en classe était un faire social
(Puren, 2006b : 4).

Au niveau de la production orale, nous pensons que la problématique nodale de
I’authentique réside dans ce faire-semblant demandé a 1’éléve, non pas sur le plan d’une
imitation artificielle (I’imitation et la répétition sont nécessaires) mais plutot en termes de
compétences exigées afin d’étre capable d’imiter.

D’abord, I’imitation n’est pas toujours simple. On percoit traditionnellement
I’imitation comme un vulgaire exercice aisé de perroquet, alors qu’une graduation peut étre
effectuée : répéter une salutation en anglais standard n’exige pas les mémes compétences
qu’imiter I’accent de I’Est londonien pendant plusieurs minutes.

Ensuite, nous avons vu que le fonctionnement de la langue exige contexte et
interaction complexe, capacités d’improvisations et savoirs encyclopédiques culturels larges.
L’éléve est ainsi sommé de réagir adéquatement sans indices contextuels complexes, sans

natif, parfois sans I’expérience adéquate quand il s’agit d’adolescents :
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Indeed, almost all “natural” items used in language tests include elicitations, which do not coincide with
the reality of the situation. [...] To understand and/or to react adequately the candidate has to imagine,
straightaway and under the stress of the test, the situations, which these elicitations might evoke. This
obligation entails the application of a supplementary, essentially pragmatic competence, i.e. the
capability to integrate oneself for a brief moment in an imagined situation. Younger students may also
lack experience with the situation in question*®® (Decoo & Colpaert, 1997 : 29).

De plus, il faut pour I’¢éléve détenir certaines qualités (que nous qualifierions
d’artistiques) qui font appel a la créativité et a I’observation. Si dans 1’approche actionnelle,
on doit faire preuve d’improvisation, de stratégies, de réactivité et de créativité, on ne peut
demander de facto a tous les éléves de détenir ces compétences fortement liees a la

personnalité de chacun'® :

A great part of speech training bleeds to death because of tasks that are too open and require too much
creativity, fantasy and erudition from the learners. It is great to see that the learners have these talents,
but one should not make speech training, and even less the evaluation depend on them®®’ (ibid.).

Ces qualités artistiques de I’ordre de ce que 1’on exige de comédiens de théatre en

herbe sont encore concurrencées par des capacités intellectuelles larges et complexes :

Quand on demande, dans un exercice reproduit dans la diapo suivante n°® 51, « d'expliquer 'simplement’

(sic 1) pourquoi, ou comment, a votre avis, les noms de plusieurs animaux apparaissent dans le récit

poétique », et que I'on attribue a cette activité un niveau B2 sur I'échelle de compétence du CECRL, cela

veut dire que ’on évalue en méme temps des compétences langagiéres, culturelles, scolaires, et

intellectuelles. J’ose espérer qu’on ne les confond pas [...] (Puren, 2006a : 50).

A ces écueils nombreux s’ajoute le probléme de ’appréhension de la langue-culture
étrangére. En effet, le degré d’authenticité est lié a un dilemme bien connu en traduction.
Deux attitudes s’opposent traditionnellement : sourcistes ou ciblistes (Demanuelli J & C., La
traduction : Mode d’Emploi. Glossaire Analytique). Les premiers s’attacheront a expliciter la
langue étrangere en référence a la langue maternelle, parfois au risque d’équivalences

douteuses, 1a ou les ciblistes tacheront de laisser au maximum les traces de la culture

étrangére transparaitre (méme si elles demeurent évidemment implicites pour le novice),

185 « En effet, pratiquement toutes les phrases ‘authentiques’ utilisées dans des tests de langue incluent des
stimuli qui ne coincident pas avec la réalité de la situation. [...] Pour comprendre et/ou réagir de maniére
adéquate, le candidat doit imaginer, d'emblée et sous la tension du test, les situations que ces stimuli pourraient
évoquer. Cette capacité exige l'application d'une compétence supplémentaire, essentiellement pragmatique, c'est-
a-dire la capacité de se projeter, l'espace d'un instant, dans une situation imaginée. Des éleves plus jeunes
peuvent également manquer d’expérience en rapport avec la situation en question » (notre traduction).

188 D’ou I’intérét pour les éléves de travailler et de créer/jouer (en francais ou en anglais) des piéces de théatre,
de présenter des travaux oralement devant le groupe.

187 « La plupart des cours, consacrés a I’entrainement a prendre la parole, sont voués a 1’échec & cause de taches
trop ouvertes, et qui exigent trop de créativité, d’imagination et d”'érudition de la part des apprenants. Il est
enthousiasmant de voir que les apprenants détiennent ces qualités artistiques, mais il ne faudrait pas faire
dépendre de ces qualités les séances d’entrainement a la parole, et encore moins 1’évaluation » (notre traduction).
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demandant au lecteur/auditeur/spectateur un effort supplémentaire de décentration et de
compréhension®®. Certes, on présente aux éléves des documents authentiques (extraits de
films, de chansons, vidéos courtes récupérées sur youtube et balisées par une exploitation,
courriers de correspondants natifs, etc.). Cependant, en tenant compte d’une pénurie de
contexte authentique'®®, effacements potentiels (contextuels et culturels), et compétence
imitative complexe, comment les pratiques d’évaluation vont-elles intégrer un faire social
authentique, sans le biaiser ?

Le CECRL et I’approche actionnelle nous invitent a évincer les aléas d’une note
hasardeuse avec plus de transparence. On peut, en effet, pondérer des critéres d’évaluations,
les expliciter aux éléves en lien avec le sens de la tache, pour plus de justesse et d’équité.

Il faut bien, cependant, noter que ce questionnement sur le sens de 1’évaluation est
effectué parfois collectivement, mais ponctuellement entre enseignants : lors des corrections
des épreuves de BEP ou de BAC PRO. A cette occasion, on se rend compte de la variabilité
de la notation d’un enseignant a un autre, des différences de point de vue quant a la
pondération des critéres, et, enfin, du caractére flou de I’activité d’évaluer méme. L’échange
entre collégues permet d’affiner la marge d’erreurs, et la correction, vers plus de pertinence.
Cette attitude critique et collective pourrait étre généralisée.

Evaluer le pragmatique et le linguistique, c’est donc, d’abord, définir en amont des
objectifs clairs, et considérer 1’évaluation comme un pivot du projet pédagogique. Ceci sert, a
terme, la crédibilité des enseignants, et une transparence vis-a-vis des éléves, deux aspects qui

permettent de donner du sens :

Ces grilles ne doivent pas seulement contenir des criteres, mais aussi et surtout des « indicateurs de
performance ». En effet, comment peut-on évaluer « grammaire correcte » sans indicateurs qui
spécifient précisément ce que 1’on entend par « grammaire correcte ». Ne pas définir d’indicateurs, ¢’est
d’une certaine maniére pervertir 1’évaluation qualitative qui, de ce fait, devient subjective, et ne peut
plus servir de repere objectif commun & tous (Bourguignon, 2007).

De plus, intégrer les aspects pragmatiques et 1’authenticité ne signifie pas renier la
spécificité du lieu classe, qui permet un travail non contraint par I’immédiateté et 1’'urgence du

bain naturel :

188 1 ’analyse de sous-titres dans des extraits de films anglophones en V.O. permet une comparaison en termes de
manques, d’effacements et de reconstructions dans un cadre authentique et transférable et montre qu’un choix
entre source et cible est toujours opéré. Pour une analyse détaillée, cf. Bouguerra & Gagne, « L’effacement dans
le sous-titrage et ses implications culturelles et pédagogiques », PUSE, 2008.

189 Méme si ’accés a internet a inverse la vapeur, & condition de baliser les supports, donc, de procéder & une
didactisation minimum.
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Je parle ici de faire social réel-authentique pour opposer le réel au virtuel de la simulation (3.2), et
I’authentique a I’artificiel de 1’environnement scolaire (3.3), sans mettre sous « virtuel » ni sous «
artificiel » la moindre connotation péjorative : la seule supériorité de 1’apprentissage scolaire sur le bain
linguistique , mais elle est grande, est justement de pouvoir jouer sur toute cette palette d’activités
(réelles ou virtuelles, authentiques ou artificielles) et de les combiner et articuler les unes aux autres
selon les besoins des apprenants (Puren, 2006b).
En effet, ’institution autorise essentiellement la régulation et le retour réflexif de
I’enseignant/praticien et de 1’¢léve. L’organisation de la classe permet d’échapper aux aléas
du bain naturel dans lequel les natifs ne sont pas forcément coopeératifs, compréhensifs et

empathiques :

Furthermore, we have to acknowledge that the “teaching language” - the foreign language as a
progressive entity for didactic purposes - has an authentic right to exist on its own merits : it is a
simplified and manipulated language created to guarantee an easy integration and a calculated
progression’*® (Decoo & Colpaert, 1997 : 31).

Ainsi, évaluer, c’est élargir 1’opposition globale/analytique non seulement aux
méthodologies, mais aussi aux différentes étapes de la scolarité de 1’¢leve. Pour répondre aux
questions de départ, 1’évaluation doit étre transparente pour étre valide et fiable. Elle doit
articuler exigences linguistiques et pragmatiques. La performance peut étre évaluée selon des
criteres et des indicateurs partiels, mais précis. Intégrer la grammaire morphosyntaxique et les
exigences contextuelles, c’est respecter une certaine authenticité de la langue en invitant le
‘je’ social de 1’¢éleve tout en affirmant la spécificité constructive et éclectique de la classe. La
régulation de la réflexion de I’apprenant nous engage dans 1’aspect formatif (dans tous les
sens du terme) de I’enseignement/apprentissage. Si I’on en croit le rapport d’étude de Grisay
(« Le fonctionnement des colleges et ses effets sur les éléves de 6e et de 5° », MEN, 1993), ce
qui favorise 1’apprentissage efficace en dehors des conditions idéales, c’est 1’évaluation
formative.

Nous nous insérons donc dans un mouvement de recherche qui s’attache au
fonctionnement cognitif de 1’apprenant. Un travail sur la réflexion metalinguistique, comme
construction des regles explicites, est lié a I’utilisation de la grammaire en cours de LE. La
réflexion métalinguistique de 1’éléve a été soit motivée, soit rejetée, par les différentes
meéthodologies. A la complexité d’un enseignement/apprentissage dirigé vers 1’action, nous

répondons par un élargissement des références savantes, une recherche d’adéquation

190 « En outre, nous devons reconnaitre que "la langue d’enseignement"” - la langue étrangére comme une entité
progressive pour des buts didactiques - a le droit d'exister authentiquement sur ses propres mérites : c'est une
langue simplifiée, manipulée, et créée pour garantir une intégration facilitée, et une progression calculée » (notre
traduction). Dans le milieu institutionnel, le frangais est bel et bien une langue d'enseignement, et non une LM.
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constante, et le pari qu’une construction avec 1’apprenant apporte une efficience des
compétences. La grammaire explicite en classe pose cependant le probléme récurrent de son

inutilité, selon ses détracteurs. Une mise au point s’ impose.

2.6. La grammaire explicite est-elle utile a '’enseignement/apprentissage ?

Il'y a deux types de grammaire dans le cadre institutionnel, selon Besse & Porquier :
une grammaire implicite (défendue par les tenants d’un enseignement /apprentissage inductif
d’une description grammaticale particuliecre de la LE), et une grammaire explicite

(‘explicitée’). Celle-ci est utilisée lors d’un :

[...] enseignement/apprentissage systématique ou ponctuel d’une description grammaticale particuliére
d’¢éléments de la LE explicitée par ’enseignant et/ou les apprenants en ayant recours a la terminologie
originale ou simplifiée du modéle métalinguistique qui la construit (Besse & Porquier, 1991 : 93).

Pour rapporter cette distinction a notre définition tripartite de départ, ces deux types
correspondent respectivement a la grammaire de 1’apprenant (et/ou du locuteur cible) et a la
grammaire pédagogique. Nous travaillons justement sur I’interaction dans la classe entre
grammaire pédagogique de I’enseignant et grammaire de 1’éléve. En quoi les séquences
raisonnées sur le fonctionnement de la LE sont-elles utiles a I’enseignement apprentissage de
la langue étrangére ?

Pour certains, les régles de grammaire explicites ne servent a rien : Sharwood-Smith®*
dans son fameux article (1994) parle d’un langage sans régle, «the unruly world of
language ». 1l appuie son propos sur la grammaire universelle de Chomsky en prenant comme
exemple qu’il n’y a pas de régles pour la place du verbe dans les langues. Il critique les régles
externes du linguiste et de I’enseignant comme des régles de seconde main (« second-hand
rules » : 34). Il met en avant le fait que les enfants, dans la vie pratique, ne font pas appel a ce
genre de régles externes mais plutot & des processus du type «si X, fais Y »'%. Les seules

193

regles essentielles sont donc celles de la grammaire interne™°. Au contraire, Gawelle, selon

Besse & Porquier :

[...] conclut que 1’acquisition purement linguistique (morphosyntaxique) est premiere et prépondérante
et que ’objectif d’un enseignement de la compétence de communication est un leurre. Il faut donc

19 Sharwood Smith, 1994 : 33-43.

192 Ce qui rappelle Anderson.

198 On peut voir dans la position de Sharwood-Smith, sur la base d’une grammaire logique dont nous avons
montré les limites, que le monde sans régles annoncé en détient tout de méme.
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commencer par I’enseignement de la compétence linguistique et la pratigue de la pseudo-
communication est la meilleure possible (Besse & Porquier, 1991 : 90).

Entre ces deux positions extrémes, nous notons que NOUS COMMeENGONS a avoir assez de
recul dans la littérature didactique et acquisitionnelle pour donner les résultats d’études
longitudinales. Celles-ci confirment-elles ou infirment-elles I’importance de 1’enseignement
grammatical explicite ? Par exemple, Hendrix, Housen & Pierrard presentent, dans AILE 16
(2002), des résultats assez significatifs. Nous considérons avec les trois auteurs que la

grammaire explicite :

désigne toute intervention pédagogique dans le processus d’appropriation d’un apprenant en contexte de

classe qui vise a une présentation systématique des caractéristiques formelles morphosyntaxiques d’une

structure langagiére de la langue cible (Hendrix, Housen & Pierrard, 2002 : 74).

L’¢tude porte sur des apprenants néerlandophones en FLE et plus particuliérement sur
des structures grammaticales cibles répertoriées (la négation et le conditionnel) concernant
respectivement la syntaxe et la morphologie. Avec la mise en place d’un arsenal
méthodologique complexe et croisé concernant 100 éléves séparés en 5 groupes (dont un

groupe contréle comparatif), ils arrivent a la conclusion suivante :

D’une fagon générale les deux modes d’instruction retenus semblent donc étre efficaces en production

contrdlée. L’approche input déductif'®* est toutefois plus efficace que I’approche input inductif dans

toutes les composantes du test : cette derniére approche présente en effet une avancée moins importante
et en général un léger reflux lors du post-test différé, ce qui pourrait indiquer une persistance moins

stable de la connaissance acquise (Hendrix, Housen & Pierrard, 2002 : 94).

Evidemment, les auteurs eux-mémes relativisent leurs résultats, en précisant que les
facteurs tels que le mode d’implémentation du fait de langue, 1’évaluation, et le niveau de
départ des éléves, influenceront obligatoirement les résultats.

De plus, pour Faerch (1986), les régles de grammaire sont, de toute maniere,
intrinséques a la classe. Le cadre scolaire demande en effet, quoi qu’il arrive, un
développement métalinguistique, en langue étrangére comme a 1’écrit, ou le niveau
d’abstraction est élevé, pour éviter que les eléves ne construisent des systéemes explicatifs sans
régulation (Berthoud & Demaiziere : 2005).

Nous faisons référence ici aux défenseurs de 1’approche « naturelle » dure qui
affirment que le métalinguistique doit étre évacué des classes de langue pour proner un bain

dit « naturel». Or, la division en linguistique entre mention et usage montre aisément que 1’on

194 Synonyme ici d’explicite.

170



parle sans arrét en situation dite ‘authentique’ a la fois du monde et des termes employés sur
le monde dans un contexte extra langagier large.

Pour tout dire, les partisans de la grammaire explicite et leurs opposants (pour le
courant implicite) sont, en fait, divisés par le projet didactique qu’ils défendent : les premiers
reconnaissent 1’artificialité et la spécificité de la classe, quand les seconds voudraient
reproduire dans I’institution le milieu naturel. Nous produisons ci-apres un tableau, d’apres le

travail de Bourguignon (2005), qui indique clairement la position de chaque méthodologie

constituée :
Meéthodologies constituées Conception de la grammaire

o explicite

Méthode grammaire-traduction e déductive

e métalangage lourd qui  éclaire les
connaissances de 1’apprenant sur sa propre
langue

e normative

o limitée au fonctionnement de 1’écrit

e implicite, inductive

e la préoccupation métalinguistique est mise
au 2" plan

e une langue est comprise et parlée quand il n’y
a plus d’effort de réflexion mais instinct

Méthode directe e la correction grammaticale résulte d’un
instinct pratique créé et cultivé par
I’éducation

e #application raisonnée et réfléchie de régles
théoriques.

e entierement implicite et inductive

e intuitive

Méthode audio orale e apprentissage basé sur la forme plus que sur
le sens

e pas de métalangage grammatical

e grammaire implicite et inductive

e inspirée du structuralisme européen

e g’intéresse plus a la parole qu’a la langue

Méthode SGAV e progression du simple au complexe en tenant
compte des fréquences (verbes irréguliers)

e les contenus enseignés sont déterminés par
les besoins langagiers formulés en termes de
fonctions langagiéeres auxquels sont

Approche communicative faible subordonnés les énoncés linguistiques, le
lexique et les structures

e des méthodes a objectifs spécifiques se
développent dés le niveau débutant

e Lagrammaire peut étre implicite ou explicite

e  Grammaire pour parler avec

Approche actionnelle e  Grammaire pour ‘faire avec’

Tableau 2.11 Méthodologies et conceptions de la grammaire
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On pourrait remarquer que, depuis la réaction contradictoire point par point de la MD
contre la méthode traditionnelle, 1’authenticité, 1’imitation, la répétition, I’interaction et la
communication ont incarné autant d’arguments contre la grammaire explicite. Plut6t que de se
demander si la grammaire est utile ou non dans un contexte d’enseignement institutionnel
francais, nous préférons, au final, nous demander quelle grammaire enseigner (celle de la
parole), comment, et surtout quand ! En effet, imagine-t-on des cours d’analyse grammaticale
en primaire, ou avec de grands débutants, ou des primo-arrivants des la premiere heure ?

Dans le cadre d’une étude sur I’approche sémique, proche du questionnement
sémantique de la grammaire qui est le nétre, Galisson (1979) pense qu’il faut détenir un
certain bagage linguistique et certaines compétences en LE avant d’envisager une approche

grammaticale explicitée, c’est-a-dire analytique de la langue :

Au niveau de D’initiation, ¢’est évidemment la méthode globale qui est la mieux appropriée pour faire
acquérir les connaissances nécessaires au démarrage ultérieur de la méthode analytique. Ce n’est que
beaucoup plus tard, au niveau du perfectionnement, que 1’universalisme d’emploi de la méthode
analytique devient effectif [...] (Galisson, 1979 : 204).

Bange appuie cette vision en affirmant qu’il n’est pas nécessaire que :

le savoir déclaratif, la connaissance explicite de régles, soit le premier pas dans I’apprentissage (Bange,
1992 : 65).

Ainsi, ’importance des différents moments de I’action pédagogique dans la scolarité
des éléves ne peut étre occultée et dépasse le débat guidé/non-guidé. Nous avons montré dans
notre analyse de I’évaluation qu’un changement dans les pratiques enseignantes est essentiel.
En effet, allier la logique linguistique et la logique pragmatique, c’est affirmer le rdle
primordial de I’institution tout en intégrant les sommations de I’analyse acquisitionnelle. Le
tableau suivant met en regard les différences fondamentales entre apprentissage et

appropriation sociale. Nous prétendons les prendre en compte sans exclusive®® :

195 Cest le but affirmé de la sociodidactique, comme I'entendent Rispail & Blanchet (2011).
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Objectif scolaire Objectif social

Expliciter Se faire comprendre

Simulacre Réalité

Apprentissage assuré et rebrassé Fossilisation'®

Tutorat Aléas

Regle de grammaire Régles d’usage

Correction grammaticale Stratégie de compréhension et de production

Bottom up : on met en place des outils et on les | Top down: on part des buts globaux et on met en
utilise pour communiquer place des stratégies

Tableau 2.12 Objectif scolaire et objectif social

Ce paralléle permet de voir que 1’on ne peut juger a priori, de maniére positive ou
négative, chaque élément du tableau sans contexte particulier, sans objectif affirmé (et ¢’est 1a
selon nous I’erreur des tenants d’un paradigme inductif ou déductif exclusif'!).

Au final, la grammaire semble utile et pertinente sauf en initiation. Pour les niveaux
intermédiaires et avancés, il faudra donc définir avec les éléves une nomenclature critique et
opératoire des termes employés pour décrire la langue, faute de quoi une interlangue inexacte
et embrouillée ne fera que les persuader qu’ils ne comprennent pas grand chose dans la classe.
Notre réle en tant qu’enseignant, c’est d’éviter de plaquer une grammaire externe sur
I’apprenant, et de négliger ainsi ses connaissances. Nous ne devons pas non plus, au titre
d’une intégration nécessaire des modes sociaux de communication, imiter le naturel. En effet,
nous suivons Bange quand il affirme que I’enseignant tente de maximiser ’efficience de
I’apprentissage, en évitant le hasard de la communication exolingue naturelle, et en rythmant
réguliérement I’apprentissage. Ce dernier défend ce lieu comme garant de 1’apprentissage et
s’oppose a la conception krashenienne d’une classe qui imiterait /’acquisition naturelle en

précisant que :

La classe permet d’échapper aux difficultés et aux hasards de la communication exolingue naturelle
[...] elle garantit I’apprentissage selon un horaire réduit et un rythme contraint par rapport a ce qu’exige
I’acquisition naturelle [...]. Ces deux conditions font de la classe un lieu ou I’on affiche comme objectif
la maximisation de ['apprentissage de L2 par la réalisation de la relation interactionnelle
enseigner/apprendre considérée souvent comme définissant une relation de cause a conséquence
(Bange, 1992 : 69).

En réponse au LAD inné chez Chomsky (Language Acquisition Device), Bruner
développe la théorie du LASS (Language Acquisition Support System) et affirme la primauté

de I’interaction et de I’entraide. Ainsi, la classe de LE se pose comme la forme institutionnelle

1% Evidemment, la fossilisation en langue est un phénoméne que 1’on retrouve en milieu scolaire. Cependant,
cette notion n’est pas parfaitement exacte puique la langue est en mouvement constant. On confond ainsi
souvent, par commodité, résultat et processus.
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de réalisation du LASS. Pallotti module cependant ce point de vue en remplagcant
maximisation par possibilité.

Le choix de la complexité nous pousse a affirmer notre spécificité institutionnelle sans
nier les apports de 1’étude des communications exolingues. C’est pour cela aussi que 1’analyse
de P’action et de I’acces aux représentations métacognitives, mais aussi de I’explicitation de
ces donnees, nous améne a interroger la nature des représentations métalinguistiques sous
I’angle de la négociation et de la co-construction. Nous entreprenons des lors la quatrieme
partie de notre prospection, et sa pierre de touche : 1’étude de la grammaire interne de

I’apprenant.

2.7. Lagrammaire de I’apprenant

Tel qu’annoncé, notre programme de recherche se poursuit pour arriver a I’épine
dorsale de notre travail : la grammaire de I’apprenant, ou grammaire interne. Passer de la
grammaire traditionnelle a une autre grammaire exige une rupture épistémologique. Le
socioconstructivisme et I’herméneutique de la complexité sont congruents avec un terrain de
recherche complexe ou le chercheur réévalue ses modeles et ses théories, comme les éleves
sont, eux aussi, invités a réfléchir et a réajuster les regles de grammaire en classe. Nous
passons ainsi a I’étude de la grammaire de 1’éléve dans une attitude proche de celle des

ethnographes, qui tentent de déceler un point de vue de I’intérieur :

[...] I est habituel, en ethnographie, de distinguer entre approche émique et approche étique. Une
approche émique de la culture cherche a reconstruire les catégories « internes » a la culture étudiée, en
recourant le plus possible aux catégorisations « locales » (Geertz, 1983). En d’autres termes, il s’agit de
décrire la culture en utilisant les mémes catégories que les natifs, les sujets qu’on observe. [...] Que
peut retirer le lecteur d’une analyse émique ? Ce qui est recherché essentiellement, c’est de construire
un sentiment d’y étre » (being there, Geertz, 1988), tendant a faire accéder le lecteur de I’analyse a la
situation décrite (Pallotti, 2002 : 168).

Ainsi, nous devons d’abord selon nous asseoir une grammaire homogene dans la
classe au niveau des regles genérales émises par les éléves. Nous n’ignorons cependant pas la
complexité du passage pour 1’éléve de la connaissance grammaticale a 1’action en discours.
Nous prétendons donc effectuer une recherche sur les savoirs, les savoir-faire et les
compétences opérationnelles en situation.

Tout d’abord, si nos ‘natifs’ sont les éleéves, leur apprendre a se décentrer et a
comprendre le systéme langue étranger commence pour nous par essayer de déchiffrer leur(s)

fonctionnement(s) a travers les erreurs récurrentes. En premier lieu, quelle est la nature de
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I’activité métalinguistique de 1’¢éléve ? Quel(s) lien(s) cette activité entretient-elle avec les
travaux sur la métacognition ? Aider 1’éléve a effectuer un contrdle sur ses activités réflexives
implique de se confronter a la difficulté de ’accés aux représentations. Comment atteindre la

grammaire interne de 1’éléve ?

2.1.1. Activités et représentations métalinguistiques de I’apprenant

L’activité métalinguistique de I’apprenant est un objet difficile a saisir. Cette activité
concerne tant6t le métalinguistique, mais aussi le métalangagier dans un sens plus large. En
outre, les phénomeénes inconscients (que Culioli qualifie d’épilinguistiques*) viennent
complexifier notre tache. Nous tenterons alors d’avoir acceés a notre objet d’étude entre

attention et controle de 1’éléve.

2.7.1.1. Quelle activité métalinguistique ?

Pour mettre au jour les représentations des éléves, deux types d’activités métalinguistiques

sont & distinguer :

» la premiére est celle que qu’un individu emploie pour parler du discours (Souvent sous
forme d’autonymie). Elle semble plus présente chez I’adulte que chez I’enfant. En
situation de communication, elle concerne la gestion du linguistique dans 1’échange
sous forme verbale, mais aussi de pauses, de gestes...etc....elle demande une analyse
du monitoring, le contréle en temps réel décrit par Levelt (Speaking, from intention to
articulation). Les apprenants rencontrent des difficultés car ils doivent gérer des
opérations de bas niveau morphosyntaxiques au détriment du contenu, qui reléve du
haut niveau (Gaonac'h, 2000 : 3),

» la seconde est une réflexion a posteriori sur un discours.

Le premier type d’activité fonctionne en temps réel et connait des contraintes complexes
comme la mémoire, la gestion du flux, I’attitude face a D’activité, le comportement de
I’interlocuteur, pour ne citer que quelques difficultés. En psychologie cognitive, le travail sur
la connaissance est considéré en termes de saisie et de traitement de I’information. On

s’intéresse aux processus mis en ceuvre. Comme déja dit, on a observé que ces derniers
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aspects automatisés en LM*®" posent des problémes en LE, car ils sont coiteux en énergie, au
détriment du contenu propre, et engendrent des phénomenes de saturation. Ceux-ci peuvent
expliquer chez les éleves des erreurs dues a des surcharges cognitives, ou encore un mutisme
chronique et un sentiment de honte dus aux piétres performances, trop souvent
systématiquement corrigées. On pourrait méme souligner que ’attribution d’énergie au bas
niveau est colteuse en LM pour les éleves dyslexiques puisque ceux-ci conservent, pour
certains types, une lecture analytique pénible.

Le second type d’activité repose sur un travail de compréhension et de réflexion
postérieure a la production. Nous nous intéresserons dans un premier temps a cette seconde
activité en tant que structuration des connaissances et formulation générale sur le
fonctionnement de la langue maternelle et étrangere. Notre recherche concerne donc un méta-
objet linguistique : la métalangue de 1’apprenant et son caractére hétérogéne.

Nous tenterons maintenant de définir 1’activité métalinguistique des €léves pour connaitre

les types de savoirs auxquels nous pouvons avoir acces.

2.7.1.2. Comment définir [’activite métalinguistique ?

Pour Benveniste, une métalangue, c’est une langue qui décrit une langue. Dé¢s
Problémes de Linguistique Générale paru en 1966, il aborde la complexité de I’émergence de
I’énonciation pragmatique, et de fait, la remise en cause d’une métalangue formelle
inappropriée (Trévise, AILE 8: 9). Si cette dénonciation implique la recherche d’une
métalinguistique du contexte et du sens, donc du sujet, nous pouvons observer dans un
premier temps les définitions méme du terme métalinguistique dans la littérature
contemporaine.

Un travail d’enquéte en profondeur réalisé par Huot et Schmidt dans AILE 8 (1996)
retrace les différentes occurrences de ce terme dans les analyses acquisitionnelles et

didactiques. Nous reproduisons le tableau synthétique qu’ils tirent de leurs lectures :

97 Qui peut étre différente du francais.
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NOTIONS

AUTEURS

SENS

Activité métalinguistique

Trévise 1979
Berthoud 1982

Réflexion, analyse a propos de la langue,
paraphrase

Compétence a caractere Dabene 1991 Pour susciter une prise de conscience
métalinguistique
Dimension métalinguisique Gajo Composante de la double énonciation

caractérisant 1’apprentissage scolaire

Travail métalinguistique
développement de la conscience
métalinguistique

Trévise 1994
Moore 1995

Capacité de porter attention sur les formes et de
les manipuler

Modele métalinguistique

Besse et Porquier
1984

Concepts et raisonnements qui décrivent la
grammaire intériorisée commune a des locuteurs

Activités métalangagiéres

Trévise 1994

Sens plus large qu’activités métalinguistiques

Activité épilinguistique

Culioli 1979
Gombert 1987
Berthoud 1982
Trévise 1994

Activités non conscientes

Catégories métalangagieres

Bouchard et
Nucheéze 1987

Incluse métalocutoire, métalinguistique,
métadiscursif, métacommunicatif et
meétainteractionnel

Fonction métalangagiére

Trévise 1994

Non défini dans le texte

Activité réflexive

Vasseur 1993

Thématiser ses problémes, poser des questions
sur la langue

Activité métalinguistique et
métadiscursive

Mittner 1987

Le préfixe méta- n’implique pas une réflexion
consciente, mais plutét épilinguistique

Tableau 2.13. Définitions du métalinguistique

Malgré I’exhaustivité de ce tableau a I'époque, on voit bien tout d’abord que des
contradictions se font jour. Certains definissent le métalinguistique en s’appuyant sur la forme
(Trévise, Berthoud, Moore, Vasseur) ; d’autres insistent sur I’intégration du métalangagier
(Bouchard et Nuchéze). Certains préférent souligner le caractere inconscient de ces activités
(Mittner, Culioli, Gombert). Enfin, les derniers décrivent une métalangue conceptuelle (Besse
& Porquier). Ensuite, les auteur(e)s peuvent évidemment évoluer a I’image de Trévise : elle
passe du concept de réflexion a celui de manipulation, pour enfin introduire le contexte large
et métalangagier (a I’image des avancées en pragmatique dont nous avons longuement
parlés). Dans le méme ordre d’idées, Mittner prend des précautions, en rappelant que le
métalangagier n’est pas forcément conscient.

S’il s’agit pour nous de tenter d’avoir acces a la grammaire intériorisée de 1’apprenant
en provoquant des réflexions sur le fonctionnement de la langue, nous emploierons donc
metalinguistique pour le code, metalangagier pour le champ pragmatique, conversationnel,
discursif et enfin épilinguistique pour une activité metalinguistique non consciente qui

198

correspond a un jeu sur la langue selon Culioli Pour ce dernier auteur, le

19811 est évidemment difficile de faire autre chose que des hypothéses en décrivant le travail épilinguistique,
inaccessible par définition en dehors, peut-étre, d’une analyse psychanalytique.
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locuteur/apprenant opére des opérations inconscientes et organise son énoncé selon des
indices émis en situation.

Nous parlerons d’activité métalinguistique quand nous étudions les traces observables
de I’activité métalangagiére qui induit une distance, un changement de plan sur le dire, ici la
grammaire de [’apprenant, un objet interne inhérent a la classe. Les termes et les régles
métalinguistiques utilisés représentent alors le résultat de cette activité mis en mot, les
représentations. Si nos éleves ont des difficultés pour la formulation, la rétention et la
réutilisation des regles, quel est alors le lien entre les termes usités (metalangue) et les

activités de reflexion et de mise a distance (métacognition) ?

2.7.1.3. Métalangue ou métacognition ?

Dans la mesure ou notre problématique gravite autour du métalinguistique, le lien
entre questionnement grammatical métalinguistique et la notion de métacognition en sciences
cognitives nous semble intéressant car 1’analyse de la prise de distance face au langage et aux
actions mentales est développée dans ce domaine depuis plusieurs décennies.

En effet, la métacognition renvoie non seulement aux activités mises en ceuvre pour
exécuter une tache, mais aussi au contrble et a l'ajustement de ces activités (gestion de
l'activité mentale). En d’autres termes, le contrdle des capacités métacognitives consiste a
mettre en ceuvre des activités de régulation. Le développement de capacités métacognitives
donne alors a 1’¢éléve des outils qui lui permettraient d’effectuer des autocorrections et des
transferts. Pour Gombert (AILE 8), la métacognition en tant que contrble conscient des
activités cognitives est de I’ordre du vécu. Cet auteur a proposé la distinction que nous
évoquions en termes de controle (activité métalinguistique en temps réel de communication)
et de réflexion (activité métalinguistique en dehors du contexte de la communication). C’est
au résultat de ce second type d’activité métalinguistique, les activités d’analyse ou activités
réflexives générales sur la langue cible que nous nous intéresserons au premier chef : notre
objet concerne donc [’activité métalinguistique et métadiscursive qu’'un éleve développe en
classe quand il fait un commentaire a posteriori sur ce qu’il vient de dire, de faire ou
d’écrire, en somme, sur ses production ou celles des autres.

Comment et jusqu’a quel point peut-on aider 1’¢léve a analyser aprés-coup les

productions ? En somme, quelle analyse peut-il avoir sur son activité réflexive et ses erreurs ?
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2.71.2. L’accessibilité des représentations

Pour accéder a ces activités métacognitives organisées par des métadiscours intérieurs
a priori inobservables, il faudra provoquer chez 1’¢léve des inférences lors de 1’interaction in
situ a partir de leurs propres verbalisations métalangagiéres (ou celles des autres dans un
esprit vitgoskyen).

Le caractere épilinguistique géne 1’acceés : les activités cognitives dites inconscientes
existent toujours mais sont difficilement accessibles pour Trévise. En effet, tout discours n’est
pas I’expression d’une idée clairement préconstruite, comme le défendait avec assurance
Boileau. La part de glose et de co-construction complexifie I’accés aux représentations par le

caractére foncierement potentiel de toute actualisation de sens, comme le rappelle Sadoulet :

La contextualisation serait donc aussi une opération modale opérée par le sujet de l'interprétation : il
apprécierait les différentes unités de contenu constituant le contexte sémantique qu'il évoque, selon leur
degré d'existence modale par rapport a son systeme de croyances, dans un continuum plus ou moins
accentué de potentialisation. Toute opération de contextualisation consisterait a activer plus ou moins
fortement certains contenus, a en repousser plus ou moins fortement d'autres [...] (Sadoulet, 1998 : 90).
Cette analyse met en évidence le caractére herméneutique et interactionnel de tout
discours. Nous avons défendu cette idée dans notre partie épistémologique. Cette donnée

interprétative concerne ainsi le métalinguistique :

En fait, il ne faudrait sans doute pas distinguer la glose métalinguistique et les autres genres de discours.
Car ils mobilisent, apparemment, le méme type d’opération : il s’agit toujours d’utiliser les réglages du
dialecte, congus comme constituant une psychosystématique,®pour manifester, a 1’aide d’une chaine
signifiante et de sa signification, une intuition percue comme contenu de sens ; cette chaine signifiante
permet de poser une potentialité de sens, elle-méme susceptible de compléments, etc. (Sadoulet, 2012).

Nous n’écarterons pas de notre recherche cette pesée inhérente a tout échange puisque
nous introduirons bientdt la notion de négociation. Cependant, seul est observable un
métadiscours, un métalangage, un discours constitué, une représentation métalinguistique au
sens large. Dans une problématique metacognitive, nous exigeons de 1’éléve qu’il controle
(vérifie, analyse) les dires des autres et les siens. Le terme ‘contrdle’ est souvent employé en
frangais au sens anglo-saxon de ‘commander’, ‘diriger’, ‘réprimer’, ou encore ‘avoir la main
sur un objet’. Autant d’expressions comme self-control ou encore birth-control ont
I’équivalent frangais de maitrise, et de limitation. Cependant, le sens originel de ‘vérifier’

nous parait correspondre d’une maniére plus précise a notre recherche.

199 sadoulet fait ici référence a Guillaume.
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L’éléve serait invité a contrdler aussi bien 1’exactitude d’une assertion, ou encore
qu’une action a été effectuée comme elle devait 1’étre. Cette rétroaction correspond plus au
terme feed-back en anglais. Pour étudier les analyses d’éléves, nous nous appuyons sur
I’évolution du degré de conscience que ceux-ci développent afin de devenir des observateurs
de leurs productions, ou des productions environnantes. Les erreurs sont considérées comme
autant de traces du fonctionnement de leur interlangue (cf. 2.8.1.).

Que signifie le terme conscience ? Le Grand Robert nous indique que cela correspond
a I’intuition par laquelle I'nomme prend, a tout instant, une connaissance immeédiate et directe,
plus ou moins complete et claire, de son existence, de ses états, et de ses actes. La nuance
exprimée par la locution adverbiale ‘plus ou moins’ nous intéresse au plus haut point puisque
seule une activité consciente sur les connaissances, et les actes, sera susceptible de participer a

une structuration. Nous pouvons tirer du Grand Robert cette synthese :

Controle :
> Etymologiquement, terme venant de «contre-rdle », registre tenu en double pour
verification au XIVeme siécle. Sens actuel de vérification dans les domaines financiers,
de I’état, des connaissances des éléves, vérification technique
» Surveillance sévere, domination
» Maitrise de soi (maitrise des naissances)
» Régulation de l'activité ou de la synthese d'une enzyme. Métaphoriquement feedback.
Conscience :
» Lien avec connaissance et science.
» Facult¢ qu’a I’homme de connaitre sa propre réalit¢ et le résultat de cette
connaissance.
» Faculté d’avoir une connaissance intuitive de soi
» Prise de conscience, réaliser I’existence de quelque chose, conscientiser quelque chose
d’implicite.
» Sens moral au XlIléme siecle
Attention (Vient étymologiquement de attendere [attendre] et apparait vers le XVeéme
siécle) :
» Concentration volontaire de I’activité mentale sur un objet, prendre garde, veiller
» Destinataire

» Prendre conscience, s’apercevoir de quelque chose
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» Attention flottante : technique d'écoute préconisée par Freud dans une psychanalyse,
requérant de I'analyste la suspension des motivations qui orientent habituellement son
attention.

» Amabilité, prévenance.

Nous entendons contrdle?®

au sens de veérification et de surveillance (le fameux
monitoring de Krashen), conscience avec prise de conscience (telle la notion de language
awareness chere a la littérature didactique et acquisitionnelle anglo-saxonne) et enfin
attention au sens de concentration volontaire. 1l y a-t-il plusieurs degrés de contrbles ?

Pouvons-nous les graduer ?

2.7.3. Activité de ’apprenant en tant que controle réflexif

Dans la littérature didactique et acquisitionnelle, on trouve trois niveaux de controles
cognitifs allant graduellement du moins accessible au plus accessible en termes

métalinguistiques :

1 Le traitement linguistique primaire qui correspond a des réponses conditionnées face
a un questionnement : les exercices structuraux ou I’automatisme est atteint a force de
répétition en sont un exemple. On peut malheureusement savoir faire un exercice sans

avoir compris quoi que ce soit au fonctionnement de la langue.

2 Le traitement cognitif contr6lant les processus primaires mais non disponibles pour
I’intention et la gestion (épilinguistique chez Culioli)** : correspond & un épiprocessus

visible a travers des faits épilinguistiques qui en portent la trace en surface.

3 Le traitement métacognitif de mentalisation effectué sur le langage (métalinguistique
chez Culioli). Correspond a une gestion métacognitive, a un contréle cognitif. Ce
travail sur les connaissances nous intéresse particulierement mais sans exclusive. Il

sera étudié a posteriori en classe.

200 £ accord avec Gombert cité plus haut.
21 « Nous n’opérons pas ici sur du classificatoire et du figé, mais sur du dynamique et des processus, ou la
géométrie est d’ordre topologique », (Pour une Linguistique de [’Enonciation : Domaine Notionnel : 18)
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Pour illustrer cette classification, nous pouvons citer des exemples (souvent des

dysfonctionnements) respectifs :

1 Les erreurs qui surviennent lors d’un exercice structural, avec une consigne du type
«mettez a la forme négative les phrases suivantes » et qui signalent un fonctionnement de

type stimuli— réponse sans réflexion intermédiaire :

Utilisez
Eteignez
N’essayez pas

Ne vous précipitez pas **.

L’¢léve réussit les deux premicres phrases en utilisant la base verbale pour former
I’impératif, pense avoir ‘compris’ I’exercice, et finit par écrire not try alors que don 't try était

203

attendu”. Ou encore, un éléve répond I'm fine, thank you a la question how are you ? et reste

bouche bée, en situation, avec un natif, aprés la question all right ? qui signifie sensiblement

la méme chose dans le contexte?®*

avec une intonation spécifique.

2 L’¢leve utilise correctement une régle mais n’est pas capable de I’expliquer, ce qui n’est pas
propre aux ¢leves ‘en difficulté’. Ce phénomene peut concerner pour nous les génes de nos
éléeves a transférer des connaissances dans des contextes différents des savoirs a priori
opératoires en classe. L’exemple frappant demeure 1’échec a I’examen sur un type d’exercice

que I’éléve « savait » faire en classe.

3 L’¢leve est capable d’expliquer les régles sous-jacentes qu’il utilise en termes variables.
Dans ’exemple qui suit, la modalité¢ déontique®® (en termes d’influence sur le sujet) est
expliquée de manicre exacte et efficace par 1’éleéve, ce qui conduira a la prise en compte de
son analyse pour la trace écrite sur le cahier (passage en italique). Soulignons qu’il s’agit ici
pour les éléves de faire correspondre trois termes metalinguistiques a trois cas différents.
Evidemment, le troisiéme cas correspond logiquement & la derniére solution restante ! Nous

forcons malgré tout 1’éleve a expliciter son raisonnement. Une grammaire du sens n’a pas

202 GOALS CAP, Foucher, p. 76.

23 Difficulté due a ’opérateur ‘do’ nécessaire pour la négation.
204 Constat effectué lors d’un voyage a Londres avec la section.
205 C’est un cas particulier de la modalité radicale.
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pour but de répondre de maniére attendue a un exercice, elle a bel et bien pour but

I’explication et la compréhension des éleves :

3, 8 P Vous étes d’accord ? ¢a porte un nom particulier les choses que 1’on ne peut pas faire ?
3, 9 E des interdictions

3, 10P et ce que 1’on peut faire//ce sont des possibilités comme 1’a dit votre camarade tout a
I’heure...et ce qu’on est obligé de faire ?

3, 11E des obligations ?

3, 12P des obligations\...on regarde focus one...vous avez trois phrases//the people mustn’t
cross the road//the vehicles can go//the little girl must wait ...a quel énoncé correspond une
interdiction//une obligation//une possibilité ?

3, 13E le premier//c’est une interdiction

3, 14P pourquoi ?

3, 15E c’est quelque chose qu’on ne doit pas faire

3, 16P d’accord///ensuite ?

3, 17E le deuxiéme//c’est une possibilité/ ?

3, 18P pourquoi ?

3, 19E les voitures sont autorisés a partir//enfin//a rouler=la

3, 20P oui///bon//le troisieme//c’est toujours le plus difficile (rires) ?

3, 21E c’est une obligation //on n’a pas le choix

3, 22P sauf si tu expliques ton choix...alors ?

3, 23E justement //1a fille 1a //elle a pas le choix//ly faut qu’elle attende en fait

3, 24P tout le monde est d’accord ?///tres bien //on va noter ¢a //on écrit sur le cahier phrase un
deux et trois et on note un deux trois devant chaque phrase//

Pour Gaonac'h, ces trois niveaux de contr6le correspondent pour les deux premiers a
un stade primaire inconscient (épilinguistique) et pour le dernier a un stade tardif réflexif et
conscient (métalinguistique). Le dernier stade (ou niveau) est colteux en terme d’efforts,
comme nous 1’avons déja remarqué, si I’on est en train de communiquer car les opérations de
bas niveau ne sont pas automatisées chez 1’apprenant. Il faudra qu’il disparaisse par la suite, a
travers une automatisation pour la production orale?®.

Ces distinctions sont susceptibles de rejoindre un modele opératoire de Faerch, qui propose de
classer sans hiérarchie les formulations de 1’apprenant & des degrés de contréle conscient
divers (cité par Bange, 2003, « L’usage de la régle dans I’enseignement et 1’apprentissage de

langue étrangére » : 24). Le tableau comporte des exemples tirés de nos corpus :

2| . . . . N , ‘s . N . . .
% Automatisation souvent difficile car I’éléve n’est pas exposé de maniére continue 4 la langue cible, mais aussi
parce que cette exposition n’est pas réguliére ‘a cause’ des vacances, des périodes de stage...
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IMPLICITE — — — EXPLICITE

A utilise une régle, | A peut décrire la régle avec ses | A peut décider si le|A peut décrire la régle en
mais ne réfléchit pas|mots a lui : discours est / n’est pas en | termes métalinguistiques :
sur cette régle : accord avec larégle :

E c’est le present en [P alors? c’est quoi le point|E  faut doubler la|P oui: et alors? qu’est ce

fait commun entre she has cut the | consonne la que tu veux dire
P pourquoi ? branches et they have got off | P pour quel verbe ? E elle vient de terminer :
Ebenyaing the plane ? E pour cut parce que ¢a se | ¢’est un passé proche

E ils viennent juste de faire | finit par consonne voyelle

I’action consonne®’

Tableau 2.14 Classements des formulations métalinguistiques (Faerch 1986 : 126)

Le modele de Faerch nous semble opératoire, dans la mesure ou il nous permet de
classer les dires des éleves, et de déceler, le cas échéant, une évolution de I’implicite vers
I’expl