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RESUME

Cette thése sur le métalangage de la grammaire du frangais s’inscrit dans un cadre élargi
qui concerne les champs de la linguistique (morphosyntaxique), de 1’acquisition, de la
didactique et de la pédagogie.

Du point de vue didactique, nous choisissons une perspective socioconstructiviste adaptée a
un travail sur la métacognition. Au niveau pédagogique, notre objet consiste, d’une part, &
analyser les verbalisations métalangagieres des éléves du collége tunisien dans leur analyse de
la fonction complément. Notre option de recherche, étant moins les opérations d’étayage avec
les éleves que les interactions de la classe de grammaire et la dynamique de coconstruction et
de négociation métalangagicres, se veut une étude des problémes que pose I’articulation
complexe des métalangages issus des grammaires scolaires (de référence) et pédagogiques
(des manuels et de I’enseignant) avec ceux de la grammaire interne, inconsciente et
hétérogene de 1’éléve tunisien. Autrement, ’articulation entre la grammaire de sa premicre
langue de scolarisation, en I’occurrence, 1’arabe L1- sujet aux mémes problemes- et la
grammaire du francais langue2, conséquemment, son interlangue.

Au final, notre travail qui vise la construction de concepts grammaticaux négociés avec les
éléves pour une verbalisation (biméta)langagiere efficace et effective procéde de la maniére
suivante : partir d’un corpus qui s’appuie sur des questionnaires et des observations de classe
qui portent sur I’exploitation, par les enseignants, des séquences de grammaire insérées dans
les modules d’apprentissage qui font office de grammaire pédagogique ; une phase
diagnostique envisage de déceler, ensuite, les traces d’une grammaire en construction,
notamment, en partant des erreurs des €léves a travers des tests préparés a cet effet et des
échanges entre pairs et avec I’enseignante qui visent a déterminer les profils métalangagier et
métacognitif des éleves.

Une seconde phase met en place le dispositif de négociation du concept de complément en
termes d’évolution des stratégies utilisées. L’analyse repose sur une comparaison de la
complémentation en arabe et en frangais a travers laquelle sont analysées les interactions
bimétalangagiéres et la négociation des termes et des regles.

Mots-clés

Métalangage, grammaire du francais, grammaire de [’arabe, complément, métacognition,
verbalisations (interméta)langagieres, (interméta)langue, coconstruction, grammaire en
construction, interactions bimétalangagieres, négociation, comparaison.

ABSTRACT

The present thesis about the metalanguage of the grammar of French falls into a wide
framework which concerns the fields of morphosyntactic linguistics, acquisition, didactics
and pedagogy.

From the didactic point of view, we selected a socioconstructive perspective which is then
adapted to a work on metacognition.

As for the pedagogical level, our objective is to analyse the metalinguistic verbalizations of
the pupils of Tunisian middle school in their analysis of the function Complement.

Our research option being mainly the interactions in a class of grammar and the dynamics of
coconstruction and metalinguistic negotiations rather than the operations of propping up with
pupils, aims to be a study of the problems generated by the complex articulation of
metalanguages which stem from schools of grammar of reference and educational grammar
from textbooks and instructors and those of the internal, unconscious and heterogenous
grammar of the Tunisian pupil. Otherwise, the articulation overlaps between the grammar of



his first language of schooling, in this particular case Arabic Lg 1 (subject to the same
problems) and the grammar of French Lg 2, consistently his interlanguage.

In the end, our work which aims at the construction of grammatical concepts negotiated with
pupils for an effective and efficient linguistic verbalization (biméta) proceeds in the following
way: we use a corpus which is based on questionnaires and class observation in which
teachers use sequences of grammar inserted into learning modules and which contain
educational gramma

A diagnostic phase intends to reveal, then, the tracks of a grammar under construction mainly
by focussing on pupils' mistakes through tests prepared for that purpose and peer and teacher
exchanges which aim at determining the metalinguistic and metacognitive profiles of pupils.
A second phase sets up the device of negotiation of the concept of complement in terms of
evolution of the used strategies. The analysis is based on a comparison of the
complementation in Arabic and in French through which the interactions bimétalanguagieres
and the negotiation of the terms and the rules are analysed.

Keywords:

Metalanguage, grammar of French, grammar of arabic, Complement, metacognition,
intermetalinguistic  verbalizations, intermetalanguage, coconstruction, grammar under
construction, interactions bimetalanguagieres, negotiation, comparison
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SYSTEME DE TRANSCRIPTION

Le systéme de transcription de 1’arabe que nous adoptons est un systéme qui utilise 1’alphabet
phonétique international (I’API), cas de certaines consonnes :b[<],d[> I, f [<],h[-1]j[
L kK], T [B1mElLn [olr[o],s[w ], t[<],,2 [5],:etdesvoyelles breves a, u, i
auxquelles nous suscrivons des traits pour indiquer leur longueur. Nous noterons au passage
que la «hamza » placée en milieu les voyelles breves sont représentées en arabe par des

signes placés sur ou sous les consonnes : la « damma » (32, représentée par un petit signe
qui reprend la lettre 27, ex. < (prononciation a la francaise = bou), la « fatha » (4=3dll) qui est

un trait plat sur la lettre 1, ex. & (prononciation francaise : bé) et la « kasra » (3_-<1) qui
correspond également a un trait placé sous le point de la méme lettre, ex. <

La semi-voyelle w sera représentée par le symbole []. Elle allonge aussi la voyelle .

Tableau des principales transcriptions phonétiques arabe-francais

Tableau des consonnes

Les consonnes Les consonnes
Arabe Transcription | Arabe | Transcription
1 < b 17| ¢ A A
2 @ t 18 | & g
3 & t 19 | < f
4 z o] 20 | & q

Les voyelles nasales (tanwin)'5 | ¢ h 21| 4 k
6 d h 22 | d |
7 L] d 23 | a m
8 3 d 24 | o n
9 J r 25| » h
10 J z 26 | B tourien
11 o S 27 | w
12 S § 28 | & y
13 ol S 29 | & ¢
14 o2 d 30 | & g
15 b t 31| ¢ p
16 B z 32| 3 Z

! En pronongant les consonnes finales, comme en anglais .



Tableau des voyelles

Voyelles bréves

Voyelles longues
(valeur de deux bréves)

Voyelles nasales

Arabe | Transcription | Arabe | Transcription Arabe | Transcription
hamza ’ i a Ol;l/)ign ' ) in

£y ) ‘a s i B an

i3l u s ! i ol on

£3)




Introduction generale




1. Les motivations de la thése

L’enseignement de la grammaire d’une L2 a pour objectifs de permettre aux éléves
d’acquérir ses regles pour 1’écrire et la parler correctement et de réfléchir sur le
fonctionnement de cette langue. Il permet aussi aux enseignants d’avoir une attitude moins
ethnocentriquel par rapport a la langue qu’ils enseignent afin de faire réfléchir les éléves,
d’une part, sur le fonctionnement de la langue qu’ils apprennent et, d’autre part, sur celui de la
leur. La mise en contact de la L1 et de la L2 est 1’occasion pour les uns comme pour les autres
de réfléchir sur le rapport qui pourrait exister entre ces deux langues - si éloignées soient-elles
-, et ce en vue de faciliter ’apprentissage de leurs deux grammaires.

Or, enseigner-apprendre une grammaire requiert, forcément, 1’'usage d’un vocabulaire plus ou
moins spécialisé : le métalangage grammatical qui englobe la terminologie spécialisée, les
termes qui servent a définir, a expliquer ou a décrire un fait linguistique et qu’on retrouve
dans les formules et tableaux de syntheses.

Nous avons déja entamé un travail sur cette question dans le cadre de notre mémoire de DEA
intitulé «Le métalangage grammatical dans les classes pour analphabétes. »*

Notre recherche portait sur 1’enseignement du frangais tel que pratiqué a I’Institut Bourguiba
des Langues Vivantes et qui s’adresse a un public d’« analphabetes ». Elle interrogeait, plus
particuliérement, 1’intérét qu’il y avait a inculquer dans les classes pour « analphabétes » un
savoir grammatical et a soumettre ces derniers a un métalangage grammatical qu’ils se
doivent d’acquérir pour réussir les examens de passage au cycle de perfectionnement, et donc,
leur « insertion » en milieu estudiantin.®

Dans cette institution ou nous exercions, en effet, la grammaire n’est pas occultée, bien au
contraire, elle y apparait comme substantielle a I’apprentissage du frangais pour un public qui
n’a pas été grammaticalisé dans sa propre langue®.

Par ailleurs, I’institut voit affluer, depuis quelques années, un grand nombre d’éleves du
college et du secondaire pour des cours de remise a niveau ou de perfectionnement en langue

francaise. De plus en plus, les tests de placement orientent un grand nombre d’entre eux vers

! Cette attitude ethnocentrique peut étre observée méme chez les enseignants de francais non natifs qui séparent
totalement les deux langues en présence dans un souci d’homogénéisation. Pour eux, la mise en contact pourrait
étre source de « parasites » divers a l’origine de confusions parfois difficiles a faire disparaitre une fois
fossilisées.

2 Dirigé en codirection par les Professeurs feu Ahmed Brahim (Tunisie) et Henri Besse (France).

® Les tests de placement peuvent orienter vers la premiére année du cycle de perfectionnement des éléves du fin
lycée et des étudiants (toutes spécialités comprises, y compris de francais).

* Trés peu d’apprenants étaient alphabétisés en arabe et ceux qui le sont n’ont fait que deux ou trois années
d’études primaires.



le niveau 2, initialement congu pour les «semi-analphabétes». Les résultats des tests
permettent de constater que les éleves parviennent rarement a aller au-dela de la troisieme ou
de la quatriéme question du test.” Les raisons invoquées sont généralement imputées aux
consignes que la pluaprt ne comprenaient pas. Il serait par exemple plus facile pour eux de
répondre a des questions qui indiquent les mots a employer (le, les, lui, leur, qui, que, etc) que
celles qui les désignent par leur nature grammaticale (artcicle, pronom personnel, relatif...).
Nous en avons conclu que le métalangage grammatical posait probléme dans le cadre scolaire,
également. Aussi avons-nous envisagé d’approfondir notre réflexion sur la question pour

aborder la problématique du métalangage dans les écoles tunisiennes.

2. Le contexte et la problématique

Dans le systeme éducatif tunisien ou depuis la période post-coloniale, 1’arabe est entré

en vigueur dans les écoles, I’enseignement de la grammaire du frangais est confronté a une
difficulté de taille : les éléves sont tres tot exposés a deux langues, donc a deux grammaires
qu’ils se doivent d’acquérir presque simultanément. Or, dans cette sphere linguistique, la
difficulté vient du fait que les langues de scolarisation en contact ont un statut assez ambigu :
I’arabe considéré comme langue nationale n’est pas, proprement dit, la langue maternelle des
éléves ni le francais, plus ou moins selon les milieux et les époques, ne leur est totalement
étranger. Il est a juste titre appelé « frangais langue seconde », désormais FLS ou L2, ce qui
interpelle la problématique du contact des grammaires et des métalangages.
Notre recherche vise donc a interroger ce contexte de scolarisation ou se cétoient
indissolublement deux grammaires et deux métalangages éloignés. Ces co ou bigrammaires et
co ou bimétalangages qui fondent les classes de frangais et d’arabe tunisiennes permettent
d’élargir notre problématique du « métalangage grammatical du francais dans les classes pour
analphabétes », au métalangage dans les classes du collége et du lycée.

Ce probléeme du contact de deux grammaires ne semble pas géner outre mesure bien qu’il
puisse étre « géenérateur de conflits » qui peuvent étre harmonieux ou conflictuels. (Chiss,
2012).

Nous n’irons pas jusqu’a parler de « guerre des langues » comme le titrait le journal Le
Monde cité en I’occurrence par Chiss (Ibid.), ou de « guerre » des grammaires. Nous dirons

plutot que 1’enseignement-apprentissage de la grammaire en milieu exolingue est le lieu des

1 9 questions sur 10 étaient d’ordre morpho-syntaxique, la derniére testait leur niveau en production écrite.



interactions diverses entre les didactiques des langues et des grammaires, entre savoirs a
enseigner-apprendre de L2 dans son contact avec la L1, entre les représentations des
enseignants et celles des éleves. Sur ce plan-la, c’est la variable éléve, mais aussi enseignant
qui retiennent notre attention. Il importe en effet de prendre en considération les
représentations des premiers comme des seconds en mati¢re de stratégies d’apprentissage des
deux grammaires et de leurs pratiques pédagogiques.

Il est, par la méme, a la source de questionnements divers en didactique : A quel age doit-on
enseigner la grammaire du frangais ? Doit-on 1’enseigner aprés celle de I’arabe ou
simultanément ? Faut-il I’enseigner systématiquement ou non ? Doit-on tenir compte de la
grammaire de [’arabe qui est la premiere langue de scolarisation de I’éléve tunisien? Est-ce
«un facilitateur ou un perturbateur de 1’acquisition [de la grammaire du francais] » ?
Conséquemment, I’enseignant de francais doit-il connaitre la grammaire de 1’arabe, et vice-
versa pour le professeur d’arabe ? Doivent-ils collaborer entre eux dans 1’élaboration de leurs
lecons de grammaire, ce qui suppose de constantes concertations et forcément, du temps et de
I’énergie supplémentaires ? Comment peuvent-ils concilier entre les instructions officielles et
les programmes a respecter scrupuleusement et une pédagogie de la découverte a gros risques
tant sur le plan du savoir a mettre en ceuvre que de la méthodologie ?

Les recherches en didactique des langues se sont engagées dans cette voie « des éventuels
contacts des didactiques [des grammaires] a I’intérieur des systémes scolaires ». C’est cette
variable qui nous intéresse sur un autre plan, particulierement celle des contacts des
métalangages grammaticaux de 1’arabe et du francais et de leur interaction.

Au cceur de notre étude sera donc examinée la problématique de I’intermétalangagier dans
I’enseignement-apprentissage des grammaires du frangais et de 1’arabe.

La question posée ici est de savoir comment les eleves apprennent les grammaires et
acquiérent leurs métalangages et de quelle maniére les enseignants s’y prennent pour les
enseigner et les leur faire acquérir ? Parviennent-ils a se détacher des représentations qu’ils
ont toujours eues de ’acte d’enseigner la grammaire pour développer d’autres savoir-faire
enseignants, autrement d’autres possibles didactiques dans le cadre de 1’enseignement intégré
des grammaires du frangais et de 1’arabe ?

Notre analyse voudra donc s’inscrire dans le cadre des travaux a ’instar de ceux réalisés par
I’OIF ou I’AUF et entrer dans la lignée des programmes autour de I’enseignement intégré des
langues et du développement de compétences métalangagiéres transversales susceptibles

d’impliquer I’¢léve en développant son raisonnement et son esprit critique.



Notre projet voudra surtout, dans une perspective d’avenir, €tre une participation au projet de
rénovation du systeme éducatif tunisien.
3. L’objet de la these

L’objet de notre recherche est le métalangage  grammatical dans
I’enseignement/apprentissage de la grammaire du francais au college tunisien. Nous
considérons que la grammaire inclut a la fois une description normée nécessaire, mais
également une connaissance implicite, inconsciente et hétérogéne chez 1’éleve dont tout
enseignant devrait tenir compte.

Notre principal souci étant les problémes de dénomination et de délimitation terminologique
en classe de grammaire, nous projetons de travailler sur le concept incontournable de
complément qui pose des problemes de reconnaissance, de classification et de dénomination
malgré son apparente évidence.

Dans une perspective contrastive grammaire de I’arabe / grammaire du francais, nous
tenterons de voir si le terme complément tel que présenté dans les manuels pédagogiques
tunisiens est 1i€¢ au systéme unique du frangais ou s’il tient compte de celui de 1’éléve tunisien,
de sa culture grammaticale et métagrammaticale.

Pour ce faire, nous nous interrogerons sur les textes de référence des documents scolaires
souvent passés sous silence. A cet effet, notre analyse vise a identifier le ou les cadres
théorique(s) au(x)quel(s) ils sont empruntés.

Pour ce qui est de la didactisation de cette notion grammaticale, notre travail portera sur les
segments de discours théoriques constitutifs des lecons s’y rapportant dans les manuels
scolaires tunisiens. Il vise a mettre en regard les structures linguistiques qui constituent cet
objet d’apprentissage et le discours métalinguistique qui lui est inhérent.

Il concernera spécifiquement les manuels de grammaire destinés aux éléves du collége.

Dans une perspective comparée, par ailleurs, notre objet est d’identifier le degré de
similitude ou d’écart du discours grammatical et des meétalangages dans les manuels de
frangais tunisiens (FLE/S) et les manuels de France (FLM) d’un c6té, et de ’autre, dans les
manuels de frangais et de grammaire de 1’arabe tunisiens (AL1)".

Nous examinerons, a cet effet, les caractéristiques de leur apprét didactique et comparerons le
traitement de la notion de complément. Présentent-ils des discussions / comparaisons des
caractéristiques propres a chacun de ces appréts didactiques et des notions auxquelles ils

recourent ? Fournissent-ils des définitions a ces concepts ? Tentent-ils d’harmoniser entre eux

! Arabe Langue 1.



afin de faciliter les apprentissages ? Tiennent-ils compte de la culture grammaticale et
métagrammaticale de 1’éléve tunisien ?

Apreés le traitement de la fonction complément dans les manuels de grammaire tunisiens de
I’arabe et du frangais, notre objectif a priori serait de réaliser, en phase expérimentale, une
réflexion (interméta)langagiére, en interaction, alliant les éléves, d’une part, et les enseignants
de frangais et d’arabe de 1’autre. Il s’agit de placer les acteurs en jeu dans une situation
didactique nouvelle qui leur permette d’appréhender, autrement, les actes d’enseigner et
d’apprendre les grammaires du frangais et de 1’arabe. L’interaction devrait mettre en ceuvre
une réflexion, qui impliquerait davantage les éléves que les enseignants, sur la notion de
complément, a partir d’un corpus de fonctions proposées en arabe et en frangais, et de
négocier les fonctions, les critéres de leurs choix en allant du frangais a 1’arabe et vice-versa.
Les conclusions auxquelles nous aboutirons aprés 1’observation du traitement de la notion et
des interactions intermétalangagiéres dans des séances séparées, permettront ou non d’aboutir
a notre ultime objectif, celui d’élaborer une séquence de grammaire comparée dont 1’objet est

le traitement de la notion de complément.
4. Le rappel de la problématique et les hypothéses

Comment construire en interaction, entre les enseignants des L2 et L1 et les éléves du

college, des réflexions intermétalangagieres efficaces, effectives et efficientes, en mesure de
modifier leurs représentations de 1’acte d’apprendre et de 1’acte d’enseigner ?
Comment parvenir a mettre en place une action qui leur permette de relever leurs propres
dysfonctionnements et de les rectifier afin de parvenir a des grammaires, celle du francais et
celle de I’arabe, qui alimenteraient une grammaire interne, cohérente, susceptible d’améliorer
leur intermétalangue en la rectifiant et d’alimenter leur esprit critique vis-a-vis des
métalangages du francais et de I’arabe ?

Apres ce rappel succinct de notre problématique, nous émettrons les hypothéses suivantes :
4.1. Notre hypothese principale
Compte tenu des rapprochements possibles entre les langues surtout grammaticalisées, les

« universaux de la grammaire », selon certains®, nous formulerons I’hypothése qu’il existerait,

quel que soit leur éloignement, une forme de ressemblance entre la L1 et la L2 et qu’un lien

! La notion d’universaux de la grammaire reste largement discutable. Nous n’y adhérons pas totalement

personnellement bien que des rapprochements soient possibles entre langues trés éloignées.



« transcodal » pourrait se tisser. Harmoniser, de ce fait, le vocabulaire grammatical dans le
cadre d’une grammaire comparée du francais et de 1’arabe optimiserait 1’articulation entre
I’enseigner et ’apprendre par la sollicitation des éleves dans des processus conjoints de
transmission et de réception des savoirs métalangagiers en interaction.

Nous supposons donc qu’attribuer des rdles plus actifs aux éléves encouragerait aux
verbalisations intermétalangagiéres, changerait le mode de fonctionnement habituel de la
classe de langue et installerait de nouvelles attitudes en terme de compétences tant sur le plan
du langagier, que sur celui du métalangier et du métacommunicatif.

Nous reformulons en trois sous-hypothéses ces attitudes dont nous postulons 1’importance

pour changer des maniéres obsolétes d’appréhender la classe de langue

4.1.1. Premiére sous-hypothése. La mise en rapport des grammaires de 1’arabe L1 et du
francais L2 et les verbalisations intermétalangagiéres organisées autour de la notion de
complément en arabe et en francais favoriseraient une appropriation plus rapide et plus
efficace de la notion et garantiraient sa maitrise en francais. Cela aurait 1’avantage, par la
méme, de développer leur intermétalangue et la création d’un métalangage grammatical

adéquat qui correspondrait aux deux langues sans pour autant les confondre.

4.1.2. Seconde sous-hypothése.  L’interaction intermétalangagieére entre les deux
enseignants de 1’arabe et du francais et leurs éleéves serait un moment d’hétérostructuration
maximale qui développerait les attitudes réflexives des eléves et optimiserait le déploiement
d’opérations cognitives susceptibles de leur permettre de construire leur apprentissage de la
L2 et de faciliter la résolution de problémes, et a I’enseignant de L2 de repérer ces opérations
cognitives pour parvenir a mettre en place une action qui permette d’alimenter une grammaire
interne, cohérente, susceptible d’alimenter leur esprit critique et de modifier leurs
représentations de 1’acte d’apprendre en leur apprenant & apprendre et les siennes de I’acte
d’enseigner et d’apprendre a enseigner.

Nous avons formulé, a cet effet, une troisieme sous-hypothése :

4.1.3. Troisieme sous-hypothése. Une didactique convergente (ou rapprochée) des
grammaires des deux langues, établie des le début du second cycle de base, au moyen des
métalangages des deux langues, serait possible et pourrait conduire a la mise en place de

méthodologies innovantes qui soient spécifiques a I’enseignement de la grammaire du



frangais et de I’arabe et qui optimiseraient [P’articulation entre 1’enseignement et

I’apprentissage de ces deux grammaires.

L’idée sous-jacente a cette hypothese est que « I’apprentissage d’une langue étrangére n’est
jamais indépendant de I’apprentissage antérieur ou simultané de la langue maternelle. »*

Il est donc posé que pour améliorer leurs métacompétences en L1 et en L2, il est nécessaire de
favoriser I’émergence de compétences métalinguistiques transversales, c’est-a-dire, de
« recourir a des réflexions et explications sur les systemes et les codes des deux langues au

moyen [des métalangages de 1’arabe et du frangais] ».

Aprés dépouillement des questionnaires d’enquéte et des entretiens et les résultats des pré-
tests, il s’est avéré que la notion de complément pose des problémes d’identification. Nous
nous sommes pose la question de savoir si cette notion de complément telle que mise en place
dans les programmes tunisiens et enseignée dans nos classes correspondait au systéme unique
du francais ou si elle tenait compte de celui de 1’¢éléve tunisien, de sa culture grammaticale et

métagrammaticale dont il subirait I’influence.

5. Notre Plan

Quatre parties composeront ce travail. La premiére partie, constituée de trois chapitres,
sera consacrée a 1’étude de 1’état des lieux de I’enseignement de la grammaire en France et en
Tunisie pendant la période qui s’étale de la fin des années 1960 a nos jours.

Les deux premiers chapitres traiteront les politiques linguistiques qui ont dicté les différentes
réformes de I’enseignement de la grammaire et les nomenclatures. Le premier sera consacré
aux politiques éducatives francaises divisées selon les réformes successives du dernier demi-
siécle. Le second, aux politiques tunisiennes, divisées également selon les réformes successives
de la méme période. L’analyse de la situation en Tunisie, mettra en lumiére le statut du francais
commandé par ces politiques éducatives, les théories de référence, la place de 1’éléve dans les
apprentissages et le role de I’enseignant dans leur transmission. Le troisiéme chapitre fera
I’objet d’une synthese comparée des politiques linguistiques en France et en Tinisie et leur
évolution. Elle portera plus particulierement sur les rénovations et leurs effets sur la maitrise du

francais.

! Cunha, J.C-C. Ibid.



La deuxiéme partie interrogera les différents cadres théoriques a I’intérieur desquels s’insérent
la question grammaticale, en général, et la question des compléments, en particulier, mais tout
d’abord le concept de métalangage. Le premier chapitre le replacera dans le domaine de la
linguistique pour definir le concept et pour parler du fait métalangagier comme étant un
difficile processus de dénomination. Le second abordera le domaine de 1’analyse du discours
pour faire de la classe de langue le lieu de discours superposés : celui de 1’enseignement et
celui de I’apprentissage. Quel langage fonde I’interaction et dans quelle langue s’effectue-t-
elle ? Telles sont les questions auxquelles nous répondrons, entre autres.

Trois sections constitueront le chapitre troisiéme, la premiére s’intéressera aux processus
mentaux des activités métalinguistiques chez 1’enfant. Nous examinerons, en particulier, la
question du métalinguistique en psycholinguistique, vu dans une perspective
développementale. Ceci nous amenera & nous intéresser aux activités métalangagieres selon
les mode¢les systémiques. Nous aborderons les notions d’input, d’intake et d’output dans leur
rapport aux données métalangagieres de L1 et de L2 auxquelles est exposé un éleve confronté
a I’apprentissage simultané de deux grammaires ou plus.

La section deux abordera les modeles issus de la Recherche en Acquisition des langues
Etrangéres (RAL). Dans I’étude de I’apport de la RAL a la RDL, nous chercherons ce qui
peut influencer la maniére d’appréhender les grammaires de L1 et de L2 a la fois chez les
enseignants et chez les éleves.

Nous tenterons également de rendre compte de I’attention portée a 1I’input, des origines des
erreurs et des confusions métalangagicres dans 1’apprentissage de la grammaire.

La troisieme section abordera les modeles qui pourraient avoir des implications effectives sur
la pédagogie de la grammaire, particuliérement 1’enseignement par le traitement de 1’input
(ETI). Nous tenterons de décrire le processus d’acquisition par lequel s’effectue
I’intériorisation des données de I’input la ou interviennent les activités bimétalangagieres.

La troisieme partie interrogera, a cet effet, la question du métalangage comparé de 1’arabe et
du francais, la mise en relation des métalangages des deux langues qui ouvrira sur la question
de la didactique intégrée des langues et les comparaisons qui visent a rapprocher les
grammaires de 1’arabe et du frangais.

L’objet du second chapitre est de mettre en place un savoir grammatical rapproché et un
métalangage grammatical convergent et réfléchi qui tentera de mettre en avant la complexité
de la notion de « complément ». Dans une perspective contrastive, ce travail envisage de
mettre en évidence les divergences et éventuellement les convergences des grammaires du

frangais et de ’arabe.



Le traitement de la notion de complément, qui pose probléme, fera 1’objet du troisiéme
chapitre. Nous en tenterons une étude détaillée a travers les grammaires de référence et des
manuels.

La quatriéme partie concerne le protocole de recherche. Pour nos analyses, nous partirons de
deux séries d’observations de classe exploratoires menées aupres de six classes du college et
de quatre classes du secondaire. Par le contact réel de la classe et de ce qui s’y passe, nous
envisageons d’avoir des éléments de réponses a nos questionnements : Comment s’effectue le
traitement de la fonction complément et quel métalangage utilise-t-on ? Recourt-on a 1’arabe
pour expliciter, pour comparer des notions ou pour demander des explications sur un fait
métalangagier etc ?

Dans cette phase exploratoire toujours, nous avons choisi de cibler notre travail en nous
limitant aux classes du collége® puisque la grammaire y est enseignée de facon systématique.
Un volet recherche-action dont I’objet est 1’articulation d’un travail expérimental sur le terrain

scolaire et d’une construction théorique en didactique de la grammaire, cloturera notre travail.

! Nous avons omis de transcrire les enregistrements effectués dans les classes du lycée & cause de ce choix
délibéré. Nous ne pouvions pas expérimenter dans les classes du collége et du lycée pour des raisons pratiques et
a cause des contraintes de temps...



Si nomina nescis, perit et cognitio rerum

Isodore de Seville

« C’est I’éducateur qui doit transformer I’école et
préparer une nouvelle génération d’hommes. »

« On ne peut devenir un éducateur réellement
centré sur D’enfant si I’on n’a pas suffisamment
d’honnéteté intellectuelle et morale pour se

remettre soi-méme en question /.../

Charles E. Caouette. Si on parlait d’éducation. 1992



Premiere partie

L’Etat des lieux de Ienseignement de la
grammaire en France et en Tunisie : plus de
soixante ans de grammaire (1960-2010)

Chapitre premier

L’enseignement de la grammaire en France :
regard rétrospectif



Introduction

La partie état des lieux abordera les aspects déterminants de 1’enseignement du frangais
en France et en Tunisie en relation avec les fondements idéologiques et politiques a 1’ceuvre
dans les deux pays depuis la seconde moitié du XXe siecle.

Quoique complexes, nombre de questions seront abordées dans le cadre de ce travail pour
rendre compte des questions liées aux politiques linguistiques qui se sont succédé et qui
commandent le statut et la place du frangais dans les systémes éducatifs francais et tunisien,
les réformes de I’enseignement du frangais, particuliérement celui qui a trait a la grammaire :
les programmes, les approches et les méthodologies qui ont pour but de mettre en lumiere les
ancrages théoriques et les concepts grammaticaux issus de disciplines diverses.
Articulant 1’éducatif au politique, notre étude de la situation projette de mettre en lumiére les
principes politiques qui régissent les formes concretes des progressions grammaticales et des
métalangages dans les deux pays.
Les politiques linguistiques éducatives mises en place étant liées a des questions identitaires,
nous analyserons le statut et 1’évolution de I’enseignement du frangais dans les deux pays a
partir de cet enjeu.

La premicre partie sera donc consacrée a 1’étude de 1’état des lieux de I’enseignement de
la grammaire en France et en Tunisie pendant la période s’étalant de la fin des années 1960 a
nos jours, aux politiques linguistiques qui ont dicté les différentes réformes, et a la discussion
théorique du point grammaire, objet de notre these. La présentation des deux systemes
éducatifs se donne, en effet, pour objet de croiser les motifs de changement ou d’évolution des
programmes en relation avec les politiques éducatives. Par ailleurs, et compte tenu de la mise
en rapport avec la pratique de classe, notre exposé sera réparti sur des périodes considérées
comme significatives au niveau des méthodes préconisées

L’analyse de la situation en France abordera en premier lieu les savoirs grammaticaux et
leur progression depuis le cycle moyen jusqu’au college. Un regard retrospectif permettra de
parler des décisions politiques en mati¢re d’enseignement du francais, plus particulierement,
les rénovations des programmes de grammaire.
Celle qui concerne la Tunisie, mettra en lumiere, en sus, le statut du francais commandé par
les politiques éducatives, les innovations, la grammaire et les théories de référence, la place de
I’¢léve dans les apprentissages et le role de 1’enseignant dans leur transmission €ducative,

I’échec des différents systéme, enfin.



Une synthése comparée des évolutions et des effets des rénovations sur I’enseignement du

francais et sur la formation de 1’éléve fera 1’objet du troisieme chapitre.

1.1.1. L’impact des politiques linguistiques et des réformes sur I’enseignement-

apprentissage de la grammaire

Pour mieux suivre 1’évolution de 1’enseignement-apprentissage de la grammaire dans
les programmes francais, nous partirons du tableau synoptique ci-dessous pour en faciliter la

compréhension.

Tableau 1.Les politiques éducatives et I’enseignement de la grammaire pour le Cycle 3 et le collége.

Années 1950-1960

Les politiques linguistiques

L’enseignement de la grammaire : approches et
méthodologies

- massification du public scolaire,

- réforme de 1’enseignement public,

- renforcer I’étude de la langue frangaise,
- L’éléve au centre de 1’action éducative,

- Grammaire traditionnelle

- Approche structurale /Linguistique : grammaires distrib et
transf

- Approche notionnelle-fonctionnelle.1968 (approche prag)
- Approche communicative

Années 1970

- le francais : notion d’identité et I'unité
nationale,

- langues régionales : danger pour I’unité
- communication et transversalité

- Grammaire traditionnelle

- Approche structurale / linguistique : grammaires
distributionnelle et transformationnelle
descriptions distributionnalistes et générativistes

Années 1980

- Le francais sacré langue de la république
et de la laicité,

- francais d’envergure internationale,

- centration sur I’éléve : politique des ZEP
- diffusion et bon usage de la langue
francaise, maitrise de la langue,

- Linguistique pragmatique,
- Linguistique textuelle,

- grammaire du texte,

- approche communicative,
- grammaire traditionnelle

Années 1990

- politique globale pour la promotion du
frangais,

- la maitrise de la langue,

- politigue des ZEP et des REP:
centration sur 1’éléve

- Grammaire traditionnelle,

- Approche des textes et discours (linguistique de
I’énonciation& gram du texte et analyse du discours).
- Approche communicative

- Communication (Toute la décennie)

Années 2000

L’ORLF 2002 est introduite a 1’école
élémentaire et au collége,

rénovation de I’enseignement des langues,
Promulgation de la loi d'orientation, -
Reconnaissance de la diversité
linguistique

Socle commun de connaissances et de
compétences, 2004 : maitrise de la
langue : une priorité absolue,

la maitrise au moins de deux langues
étrangeres en plus de la langue maternelle
(Action 1 : La recherche d’une
diversification linguistiques) loi
d'orientation et de programme pour
I'avenir de I'école

- L’Observation Réfléchie de la Langue (ORLF). (apports de
la psychologie cognitive) mais pas de gros changements sur
les contenus.

Les faits de langue étudiés sont en rapport avec les activités
de lecture et d'écriture

L’observation a été fortement développée mais la
formalisation des savoirs et leur mémorisation I’ont été
insuffisamment

L’ORL : 2006. Augmentation de I'horaire consacré a I'étude
de la langue, jusqu'a 3 h 30. La composante “entrainement et
fixation des connaissances” pas assez développée

- Grammaire de la phrase (élémentaire)

- Grammaire du texte (collége)

- Approche communicative

- Mise en rapport L1 /L2, L3...




Le premier volet annoncé plus haut et que résume le premier tableau aborde comme nous
pouvons le constater les actions éducatives qui prennent en charge les finalités et les objectifs
de I’enseignement de la grammaire et les plans de rénovations dictés par les instructions

officielles.

1.1.1.1. Les années 1960-1970. La difficile équation entre grammaire traditionnelle,

courants structuraliste et communicatif

Le décret Berthoin (1959)," et par la suite, celui de Capelle-Fouchet “modifient, non
seulement les fonctions de 1’école élémentaire, mais aussi les apprentissages, notamment celui
de la grammaire, avec le méme arriére-fond traditionnel des décennies précédentes qui va des
propositions & la phrase et aux groupes fonctionnels organisés autour du verbe.®

Les auteurs de la progression préconisent un apprentissage par coeur des regles, des
définitions, des exemples et de « toutes les notions indispensables a l'analyse. (Toraille, 1973)
Mais, la nouvelle progression établie pour le CE et le CM est jugée modeste par rapport aux
programmes précédents plus ambitieux. C’est 1’époque ou la grammaire devait subir les
influences des approches structuraliste et communicative et les programmes s’adapter a la
nouvelle réalité de la classe pour placer I’éléve au coeur des apprentissages.’ Ainsi, la
rénovation de 1965 (Projet : 60) fait de I’enseignement de la grammaire plutét une
observation de la langue orale qu’une application des regles. On préconise, donc, un
apprentissage par imprégnation du francais, pour les régions de France et les immigrés de
milieux défavorisés.

Cette période de « latence au point de vue psychopédagogique » s’ouvre, en 1966, sur la mise
en place de démarches intuitives qui développeraient leur intelligence et prendraient compte
de « [leur] déja la ». (Ueberschla, 1971)

11 faut diversifier les démarches d’apprentissage en individualisant les taches, en tenant
compte surtout du déja-1a de chacun, en replagant 1’éléve au ceeur des apprentissages, en
ne perdant pas de vue ’enfant qui habite I’éléve et qui parfois ne peut oublier le poids de
son acculturation familiale. (David-Chevalier, 2007)

! Le ministre de I’éducation Jean Berthoin prolonge, par une ordonnance, la scolarité obligatoire de 14 & 16 ans
et réforme I’organisation du systéme éducatif avec la mise en place d’un cycle d’observation commun a toutes
les sections.

Z Respectivement, le ministre de I’éducation et le recteur. La réforme (dcr. 1963) tend d’en redéfinir les fonctions
et le niveau de grammaire a atteindre dans les colléges d’enseignement secondaire (CES)

% Ce sont la progression et les contenus de la nomenclature de 1961, élaborés par I'inspecteur général Le Lay, qui
sont recommandés (Toraille, 1973).

* Le projet d’instruction Rouchette’ met en place un « nouvel horizon éducatif » en replagant 1’éléve au cceur des
apprentissages (Dcr, 1966).



Selon Bishop (2010), le «Projet d’instruction Rouchette »* voudra, au fait, écarter un
enseignement obsolete de la grammaire au profit d’une nouvelle qui s’exerce

«[...] par l'imprégnation intuitive [...] par la lecture et la récitation. Dans cette
perspective, I'enseignement grammatical devra étre congu, dans son objet et dans sa
méthode, comme un moyen de favoriser cette imprégnation en la systématisant.’
(Ueberschla, 1971)
Précurseur de 1’approche communicative, le projet défend surtout 1’idée que le francais est
d’abord un moyen de communication. L’observation par imprégnation auditive devancait « le

découpage des phrases » et leur utilisation.
[cette] premiére rénovation de la grammaire [...] transforme davantage les méthodes que
les contenus. La communication devient un objectif tant éducatif que social ou
démocratique puisque la finalité est de donner a tous la possibilité de manier une langue
correcte, sans distinction sociale. (Bischop, 2010)
Avec la circulaire Fontanet, en 1968, 1’apprentissage « par coeur » est banni et I'enseignement
orthographique et grammatical réduit au profit du développement de toutes les formes
possibles du dialogue dans 1’expression orale.
En sus de ces décisions, Emile Genouvriez et Jean Peytard, instaurent en 1968, une
grammaire au service de I’expression qui va de lintuitif (CE) au réflexif (CM) et de
I’implicite « par des exercices structuraux empruntés aux méthodes du FLE », a I’explicite

par « [des] contenus [...] organisés a partir de la phrase, de ses transformations et de ses

groupes constituants, représentés sous forme ‘d’arbres’ » (Ibid., 2010)

! Ce projet a vu le jour sous le ministére de Christian Fouchet. Lorsque le Recteur Capelle, irrité d’entendre les
professeurs de collége se plaindre de ce que, en sixiéme, un enfant sur deux ne savait pas lire, et découvrant que
’école vivait toujours sous I’autorité des textes officiels de 1938, a chargé I'Inspecteur général Rouchette d’une
mission d’étude de cette situation, au moins pour I’enseignement du frangais.

Le texte a été rédigé en 1966 par Louis Legrand, un des membres de la commission Rouchette.

Ses principes se fondent sur le rejet de ’enseignement traditionnel qui projetait d’améliorer le langage en
« faisant fond sur la réflexion abstraite » (projet 59) par la mise en place d’un enseignement inductif de la
grammaire qui développe le raisonnement chez 1’éléve. Ce dernier doit désormais apprendre a ne conclure
qu’aprés observation et analyse, c’est-a-dire, a « observer, analyser, induire, conclure » comme le ferait un
grammairien (projet 64).

On part surtout du principe révolutionnaire qui fait du francais, avant tout, un moyen de communication et que,
par conséquent, il est important de le manier correctement a 1’oral, et ce, dés 1’école primaire (Projet : 60). Pour
ce faire, il était indispensable « de partir de I’'usage, de s’imprégner des formes et de les réutiliser, pour finir par
le découpage des phrases. »

Cette rénovation fait de I’enseignement de la grammaire plus une observation de la langue orale qu’une
application des régles. On part désormais du principe que « c¢’est dans la parole que la langue s’élabore et
s’enracine [...] ». (Projet : 60).

Z Le Projet 59 a été sévérement critiqué et condamné par les puristes.



En 1968, également,’ la grammaire fonctionnelle fait son entrée, puis I’approche linguistique,
en 1969, par la mise en ceuvre des méthodes distributionnelles et transformationnelles
(Priouret, 1977).2
Les apports de la linguistique sont, néanmoins, mis a distance pour la mise en place d’une
grammaire plus traditionnelle.
1970

Les années 1970, marquent la guerre de la France contre les langues et cultures
régionales qui menacent I’identité et 1’unité nationale. La linguistique structurale, venant a la
rescousse des décisions politiques, invente les exercices structuraux afin de permettre une
imprégnation du francais rapide, efficace, (10, 1972)%. De 1970 a 1972, c¢’est la nomenclature
de 1961 qui est retenue (Torailles, 1973)*
Entre une grammaire traditionnelle rejetée en bloc des Instructions Officielles (10, 1972)°, et
le courant structuraliste,® la décennie se résume en un « mixte de nouveauté et de tradition
[...]». Cependant, les pratiques anciennes sont déconsidérées et la linguistique effraie avec
I’introduction d’un nouveau mod¢le dont la mise en place n’est pas simple7 (Baderot, 2009).
On reproche a cette « nouvelle grammaire » d’étre excessivement formelle et abstraite, d’user
d’une nouvelle terminologiec et de catégories, d’utiliser des procédés de déplacements,

substitutions, effacements, arbres ou se perd le « Sens ». C’est-a-dire, « le rapport sémantique

! «[...U]ne pédagogie rénovée de la grammaire se substitue & un enseignement normatif, fondé sur les notions
corrélatives de régle et de faute, une pratique vivante de la langue afin d'assurer la communication. Pour cela elle
recherche le meilleur fonctionnement possible de la langue, compte tenu du niveau de langage auquel elle se
situe, en faisant une large place a des exercices de types divers déterminés par la mise en ceuvre des méthodes
distributionnelles et transformationnelles.

2 Cet ouvrage a vu le jour avant les nouvelles Instructions de 1972, sous la direction de J.C. Chevalier.

% Sous la direction de J.C. Chevalier. Elles vont dans le méme ordre d’idées que celui de la commission
« Rouchette »

* « La progression de 1961 peut encore servir de référence, et on y cherchera surtout une indication sur le
moment ou il conviendra de récapituler les notions fondamentales déja rencontrées. Ces récapitulations -trop
souvent négligées- constituent des mises au point indispensables dans une systématisation raisonnable des
connaissances acquises. »

® Dans le méme ordre d’idées que celui de la commission « Rouchette » en 1971 [cf. note 5 page suivante], les
10 de 1972, sous la direction de J.C. Chevalier, observent que « si I'exercice grammatical n'a pour but que de
vérifier I'application d'une régle qui vient d'étre énoncée, [...] il est assuré de rester sans effet tant sur le langage
enfantin que sur son intelligence des constructions ».

® Devant un tel formalisme de I'enseignement grammatical, « les 10 de 1972 préconisaient un apprentissage des
structures de la langue par imprégnation. [Ainsi], les nombreuses activités de manipulation permettraient a
I'éléve d'internaliser les structures de la langue sans qu'il soit besoin de recourir systématiquement & un
enseignement explicite. C'est pourquoi on s'attachait a promouvoir de nouveaux types d'activités, comme les
exercices structuraux ou la reconstitution de texte. Ces 10 cherchaient une solution au probléme du transfert de
compétence jugé faible, voire inexistant, entre les activités spécifiques et des contextes de production plus
globaux. »

Cf. Doc en ligne : L'ORLF dans les Programmes 2002.

" Les descriptions distributionnalistes et générativistes congoivent chaque phrase selon une « structure de base »,
modele sur lequel on peut établir des choix de transformation



au langage » (Combettes, 1982). La linguistique péche par un exces de formalisme et

d’abstraction en mettant en place une grammaire décontextualisée, éloignée du texte et de la
situation de communication (Pellet, 2007)."

Pour améliorer la compétence communicative, les instructions de 1973 inscrivent
formellement au programme « la communication et la transversalité » (10, 1973) sans que? la
grammaire traditionnelle disparaisse. Mais entre la grammaire traditionnelle et le courant
structuraliste, le communicatif semble difficilement frayer son chemin, loin s’en faut. « [Les]
attentes nouvelles en communication ne sont pas satisfaites par la modernisation des
contenus. » (Bishop, 2010).°

1.1.1.2. Les années 1980-1990. « La maftrise de la langue » pour contrer Pillettrisme et

la promotion des langues étrangeres

Toutes ces rénovations successives n’ont fait, cependant, qu’accentuer le phénomene
d’illettrisme. Pour le contrecarrer, la décennie 1980 sacre la maitrise de la langue « priorité
nationale ». L’enseignement de la grammaire connait un second mouvement de rénovation

sous I’influence de la linguistique pragmatique” et de la linguistique textuelle. La phrase tend

! La " grammaire scolaire " rassemble un corpus de notions fixé dans les années 1880, au moment de la mise en
place de I’école de la République, et enseigné sans modification jusqu’en 1970. Cette stabilité de 80 ans a été
mise a mal dans les années 1970 par I’introduction de notions et surtout de méthodes d’analyse empruntées aux
écoles linguistiques du XXe siecle, notamment distributionnelle et générativiste.

2 Charmeux et Genouvrier.

La transversalité c¢’est I’interaction entre I’acte d’enseigner, celui d’apprendre et 1’objet de 1’enseignement-
apprentissage, a savoir le francais, et les transformations que chacun d'eux exercera ou subira sous l'influence des
autres.

® « René Haby insiste sur I’abus de I’usage des théories linguistiques et de leur vocabulaire dans sa circulaire sur
la terminologie qu’il publie le 25 octobre 1976. Ce texte marque un retour & des connaissances plus
traditionnelles et les classes de mots qui commencent par le verbe réapparaissent en troisiéme position, apres les
notions générales telles que la communication et la phrase. L’objectif affirmé est d’offrir aux éléves des notions
simples, accessibles et peu nombreuses. Cependant, si cette tentative de transposition assez directe qui a eu lieu
dans le courant des années 1970 et que I’on retrouve dans les manuels de cette période semble avoir été enterrée
assez rapidement, elle a laissé I’approche par la communication en héritage et ces mémes notions en pénétrant
dans le second degré général avec les instructions du 29 avril 1977 pour le premier cycle des colléges vont se
généraliser. »

* La pragmatique, née sur la base de la théorie des actes de langage des philosophes J. Austin et J. Searle, est le
domaine de I'étude du langage.

C. Morris (philosophe et sémioticien américain) travaillant avant Austin & Searle, a distingué entre syntaxe,
sémantique et pragmatique. Austin et Searle, dans le cadre d’une philosophie du langage comme action, ont
développé la nation d” « acte de parole ».

Morris divisait I'appréhension de tout langage (formel ou naturel) en trois domaines :

1. La syntaxe qui étudie les relations qu'entretiennent les signes avec d'autres signes,

2. La sémantique qui étudie les relations qu'entretiennent les signes avec ce qu'ils désignent,

3. La pragmatique qui regroupe I'étude des actes du discours ou de langage.

La notion d'acte de langage du philosophe britannique John Austin est la notion centrale pour la pragmatique.
Cela est apparu aprés coup. Par cette notion, Austin défendait I'idée que le langage dans la communication a



a s’éclipser pour laisser place aux énoncés longs : ceux des discours et des textes qui
s’inscrivent dans des situations de communication (Devilla, Lorenzo, 2006).1
Les années 1980 redonnent a 1’écrit sa place d’honneur. La grammaire désormais c’est ce qui
sert a bien lire, comprendre et produire au-dela de la phrase simple. (L'ORLF, 2002).
En 1985, les « compléments aux Programmes » affirment 1’indispensable complémentarité
production écrite /exercices de langue : la production de textes est prioritaire, mais elle doit
étre complétée par des exercices plus strictement centrés sur la langue (Bishop, 2010)
La méme année, apparait « la grammaire de texte [...] au collége » (Baderot, 2009).
Ainsi, I’étude des faits de langue devait étre enclenchée suite aux difficultés rencontrées lors
de I’étude d’un texte, par exemple.
En méme temps, on continue de mettre en garde les enseignants contre les aspects négatifs du
cloisonnement excessif de I'enseignement du francais.
La création de la DGLF, en 1989, a pour réle de « concourir a la diffusion et au bon usage de
la langue francaise » (dcr, 1989) et la loi place les éléves « au centre du systéeme éducatif ».
(LO, 1989).2

Pendant la décennie 1990, la France met en oeuvre une politique globale pour la
promotion du francais tout en développant les langues régionales et étrangéres. Les
Instructions Officielles continuent de placer «la maitrise de la langue » au cceur des
apprentissages (10, 1990). (Maastricht, en 1992),
La DGLF devenait, par conséquent, I’outil fondamental pour la mise en ceuvre de cette
politique (dcr, 1993).
Le texte et le discours se substituent & la grammaire ancienne, dés le collége (CRDP, 1992)°

avec des fonctionnements, des méthodes et des valeurs différents (Halté, 2004). * A vrai dire,

principalement une fonction actionnelle. Tout énoncé est porteur d'intentions et en particulier celle de faire ou de
faire faire quelgue chose.

Selon Grice, « vouloir dire », c'est vouloir avoir un certain effet sur I’interlocuteur, le convaincre, lui expliquer
I’intention du dire. Les mots n’auraient donc sens que dans les échanges langagiers. Par conséquent, les
processus d’énonciation ont une conception interactive de « transmission et de compréhension ».

Certains linguistes comme Y. Bar-Hillel réduisent explicitement la pragmatique a la seule étude des déictiques
(ou embrayeurs, ou symboles-indexicaux), c'est-a-dire, a l'analyse des expressions linguistiques comme je, tu,
ici, maintenant, le temps des verbes... dont le sens implique le recours a la situation d'énonciation.

! La linguistique textuelle puise ses modéles dans la Textpragmatik des années 80 avec R De Beaugrande et W
Dressler, W. (Cf. «[les] sept normes de la textualité ».) qui définit le texte comme une "occurrence
communicationnelle" ce qui rapproche la linguistique textuelle de I’analyse de discours pour en faire une
pragmatique textuelle qui sert d'appui aussi a la définition du concept de texte proposée plus tard par Schaeffer.

¢ Décret du 2 juin 1989. Pierre Bourdieu / Francois Gros ont proné, en 1989, une série de mesures propres a
rénover les enseignements en plagant 1’éléve au centre des apprentissages.

® Mais déja, en 1992, la grammaire textuelle fait son entrée a I’école élémentaire. 11 s agit d’une simple initiation,
la grammaire de la phrase étant prioritaire. La grammaire textuelle a fait officiellement son entrée a 1’école
¢lémentaire en 1992 dans ’ouvrage La maitrise de la langue a I’école du Ministére de ’Education nationale et
de la culture.



I’étude des formes de discours et I’approche des textes [...] supplantent la grammaire qui
ne sert [désormais] que d’embléme et ‘regroupe de 1’épistémologiquement disparate’.
(Halté, 2004)>
Centration sur 1’apprenant, contextualisation des savoirs, décloisonnement (Masseron, 1995)3
et travail en séquences sont les nouveaux mots d’ordre de la décennie.* (B.O n° 113 février
1997).
Mais tres vite, « ces savoirs jugés mal maitrisés [...] par des enseignants mal préparés a cet
enseignement »(Pellet, Eric, 2007)° aboutit trés vite au rétablissement controversé de la grammaire
ancienne en « ‘re’mett[ant] les savoirs au cceur de ’apprentissage. ® (Halté, 2004,)’
Le compromis nait avec la notion de compétence de communication introduite en 1991.

Avec cette notion, la grammaire inclut les régles d’usage (systéme linguistique) et les
régles d’emploi (régles sociolinguistiques). On revient a un enseignement plus ou moins
explicite qui [...] se fait [...] selon des actes de parole. [...] ¢’est pourquoi on privilégie
les jeux de réle ou la simulation, qui permettent [...] d’atteindre 1’énoncé. (Marie-
Christine David Chevalier, E.A. Théodile..., 2007)

Cette grammaire innovante au jargon, néanmoins « incohérent », est jugée responsable de la

crise de I’enseignement de la grammaire.

! Texte et discours apparaissent déja dans les 1.0 de 1990 « mentionnés dans des propos généraux sur la culture
ou la littérature ou présentés en grammaire comme objets a distinguer dans ce genre de suite ‘mot, phrase, texte,
langue, discours’.

2 Pour Jean-Frangois Halté, « la grammaire... a perdu progressivement le place de pilier de I’enseignement du
frangais qu’elle partageait avec la littérature. Elle a perdu sa crédibilité en ne rendant pas les services que 1’on
attendait d’elle. Enfin, son identité méme s’est troublée au fil des réaménagements internes qu’elle a subis et des
vocations diverses qu’on lui a prétées. » p.11.

® Cité par Halté, P-J. p.18.

La séquence est une suite coordonnée d’activités centrées sur I’apprentissage d’une compétence et d’un genre
textuel ou communicationnel. Elle gagne a étre intégrée dans un ensemble plus vaste qu’elle contribue &
construire : le parcours.

Principe de construction : la séquence vise des objectifs limités et évaluables et articule différents moments : la
pratique, ’analyse et le réinvestissement ».

Qu'est-ce qu'une séquence?

www.segec.be/Documents/Fesec/.../Francais/SPsequence.pdf -

® Les enseignants avaient des difficultés a appliquer les prescriptions qui se limitaient souvent & poser les
questions sans leur apporter les réponses escomptées, selon certains critiques. Pour Pellet, par exemple, « [la]
perception du changement dans I’institution scolaire est également tributaire de la diffusion des programmes et
de la formation des enseignants. Ceux-ci ont connu dans leurs études des apprentissages différents de ’analyse
de la langue, leur niveau de formation en linguistique est loin d’étre homogene, et c’est souvent la pratique des
manuels scolaires qui unifie le savoir grammatical des enseignants. Pour étre admis, un changement de méthode
et/ou de terminologie devrait étre expliqué aux principaux intéressés, mais aucun argumentaire n’a jamais été
fourni aux enseignants pour justifier les innovations et aucun programme de formation a grande échelle n’a
jamais été mis en place pour accompagner ces changements. »

® C’était le mot d’ordre critiqué du ministre de 1’époque a qui on reprochait de ne pas y mettre 1’éléve « comme
si savoirs et éléves s’opposaient ».

" Pour Jean-Frangois Halté, « la grammaire... a perdu progressivement la place de pilier de I’enseignement du
frangais qu’elle partageait avec la littérature. Elle a perdu sa crédibilité en ne rendant pas les services que I’on
attendait d’elle. Enfin, son identité méme s’est troublée au fil des réaménagements internes qu’elle a subis et des
vocations diverses qu’on lui a prétées. » p.11.



Les rénovations de 1995-96 voudront concilier ’ancienne grammaire avec la nouvelle. Tout
en continuant a proposer le méme enseignement en syntaxe, les programmes s’ouvrent aux
grammaires de 1’énonciation, de texte et a 1’analyse de discours, d’ou accumulation des
contenus et des notions sans cohérence dans la progression des acquisitions (Pellet, 2007).

Les Instructions Officielles placent, effectivement, « la maitrise de la langue » au cceur des
apprentissages en tant que, moyen privilégié de la communication.» (BO, 1995).> Plus
question d’apprentissage ni d’activités instrumentaux sur la langue. Désormais, les activités
de lecture / écriture se veulent en étroite articulation avec les activités spécifiques.

Les notions de contextualisation des savoirs, de décloisonnement et de travail en séquences
sont alors relancées en 1996-97.

Les trois grammaires (grammaire de la phrase, grammaire du texte et grammaire du discours),
qui sont introduites dans les Instructions Officielles pour le collége, marquent une rupture
forte avec le passé. Mais les manuels s’étalent, en long et en large, avec imprécision, sur les
notions « énonciation », « énoncé », « actes de langage »... Par ailleurs, I’enseignement de la
syntaxe, dans le cadre de la grammaire de la phrase, semble loin d’étre en harmonie avec les
programmes en vigueur.

Le concept de « maitrise de la langue » devient « maitrise du langage », en 1998-1999, avec
les REP mis en place par la politique des ZEP. (BO, 1999).

Malgré les multiples actions de rénovations menées jusque-la, la décennie est plutét marquée

par le taitonnement, le scepticisme, 1’incertitude et l’inquié‘cude.2
1.1.1.3. Lesannées 2000. L’¢éleve au centre de ’action éducative

La décennie 2000 engage les éleves dans un role d’acteurs plus actifs dans la réflexion
sur le fonctionnement de la langue afin de mieux la maitriser.> En 2002, L’ORLF met en

avant les activités de réflexion et d’observation des faits de langue. (Chartrand, 1996)4

1 En 1992 déja, le livret « la maitrise de la langue & I'école » rappelle que « l'apprentissage de la grammaire ne
Eeut étre considéré comme une fin en soi. »

Les politiques éducatives mises en ceuvre durant la décennie 1990 ont donné des résultats globalement positifs
du point de vue de I’amélioration du niveau général de formation de la population. Toutefois, la persistance de
I’échec scolaire et I’émergence de nouveaux besoins de formation liés a I’accélération du progrés technique et du
processus de mondialisation, nécessitent de poursuivre I’effort accompli jusqu’ici et d’inventer des dispositifs et
des approches, & méme de répondre aux nouveaux problémes ainsi posés par ce que certains ont appelé « I’entrée
dans une nouvelle civilisation », dans la perspective d’une éducation tout au long de la vie pour tous.
® La mattrise de la langue francaise est I’objectif majeur du programme de I'école élémentaire. Au fait, la priorité
donnée a la maitrise de la langue francaise continuera a prévaloir pendant les années 2000. Aussi, le
renforcement de 1’enseignement de la langue francaise a-t-il pour objectif la maitrise de la lecture et de I’écriture
des le primaire, et ce, pour prévenir ’illettrisme.

* Chartrand décrit ses principes de base comme suit : « - Démarche inductive, fonder des généralisations, des
régularités, a partir de faits observés, de cas individuels. - Démarche active et scientifique : observation et



Cette démarche inductive, inspirée des théories cognitivistes, [...] voudrait dépasser les
savoirs et les enseignements relevant d’une ‘obsolescence didactique’ vers des activités
faisant de I’éléve un acteur dans 1’appropriation de la langue francaise (Halté, 1998).
Pour ce faire, elle met en avant ses capacités d’« observer, [de] manipuler et [de] réfléchir »
(Tisset, 2006) sur les mots a I’intérieur des phrases, sur les « relations entre les phrases » a
I’intérieur des textes, sur 1’organisation des textes, leur « cohésion » et « cohérence » (PO,
2002)*, sur la grammaire qui s’y rapporte (Chevalier, 2007).2
De nouveau, les instructions recommandent «un traitement ponctuel des questions de
grammaire a [’occasion de 1’é¢tude des textes, en excluant un cours spécifiquement
grammatical », jugé obsoléte. C’est ce qui fait dire aux détracteurs de I’ORLF que
« [...] I'enseignement de la grammaire est un apprentissage occasionnel. Il se fait un peu
‘au petit bonheur’ : quand on travaille un texte, alors, au détour d'une phrase [...]. C'est ce
qgu'on appelle, dans le jargon de certains pédagogistes, ‘I’observation réfléchie de la
langue’.» (De Robien, 2006). 3
Mais si elle est totalement contestée a 1’école élémentaire (Bentolila, 2006), cette grammaire
« raisonnée »*est systématisée au collége ou elle y est tolérée (Chevalier, David ..., 2007).°
En 2005, le Socle Commun de Connaissances et de Compétences, qui est au cceur de la
réforme de I'école, fait de la maitrise de la langue une priorité absolue.
Outre le retour a une grammaire de la phrase graduelle dans la réflexion et 1’acquisition de ses
régles, le socle projette pour I’école et le collége « [u]ln enseignement fondé sur une

6

terminologie grammaticale commune »,” simplifiée, rigoureuse et continue qui « doit

permettre aux éléves de faire naturellement le lien entre 1’appellation des classes

résolution de probleme. La démarche de I’ORL s’appuie sur le débat argumentatif, les justifications,
I’explicitation des procédures. [...] Les éléves comparent des éléments linguistiques divers pour en dégager de
facon précise les ressemblances et les différences. Les techniques d’exploration du langage préconisées sont :
les classements et la manipulation des unités linguistiques.
Les ¢léves sont placés en position d’acteurs actifs, de manipulateurs. Partant d’une hypothése ou d’une
interrogation, ils déplacent, suppriment, remplacent... et tirent des conclusions sémantiques. La démarche
préconisée met donc en avant I’activité réflexive de I’éléve : observer la langue, mais réfléchir avec et sur la
langue. »
1p.65;p. 67.
% En page 67, « [les] Programmes de 2002 précisent que ‘la maitrise de la langue est renforcée par un programme
de grammaire congu comme un exercice de réflexion sur le fonctionnement du frangais’ et que les compétences
spécifiques a acquérir en fin de cycle 3 pour ’ORLF couvrent les trois dimensions langagiéres suivantes : parler,
lire, écrire. La démarche préconisée concerne [’écrit et les logiques de la langue. (p. 65) On y parle de ‘plus
grande familiarité avec la structure de la langue’ (p. 65) qui favoriserait pour I’écriture, la révision des textes
Eroduits et pour la lecture, leur compréhension. »

Propos du ministre de 1’éducation nationale, de I’enseignement supérieur et de la recherche, Gilles De Robien,
lors de la « Remise du rapport sur la grammaire du Professeur Bentolila » en 2006.
* Notre expression.
® Ou il s’agit d’initier I’éléve & la grammaire de texte. Celle-ci porte sur « le repérage des substituts d’un nom, le
repérage des mots de liaison (connecteurs temporels, spatiaux et logiques), le repérage de la diversité des temps
verbaux dans un texte, le repérage des fonctions syntaxiques de la ponctuation. » Programmes de 2002
(L’ORLF).
® Décret du 11 juillet 2006 relatif au socle commun de connaissances et de compétences.


http://www.legifrance.gouv.fr/WAspad/UnTexteDeJorf?numjo=MENE0601554D

grammaticales et des fonctions et la réalité que chaque phrase évoque. » (De Robien, 2006)
Avec son entrée en vigueur, en 2007, I’enscignement de la grammaire devient «

fondamental et spécifique » et les lecons « systématiques et progressives » avec le recours

a « des modalités de travail basées sur 1’observation, la manipulation et la formalisation des

régles. » (Ibid.)*

L’esprit de la « main a la pate » rend I’enseignement-apprentissage « vivant » et la grammaire

un « savoir [...] déclinable selon la trilogie : connaissances, capacités, attitudes. »?

Ainsi, « I'apprentissage de la grammaire et de I'orthographe requiert des exercices spécifiques

distincts de I'étude des textes »° et « "ORL devient étude de la langue ou grammaire, orthographe,

vocabulaire. » (Baderot, 2009).

Au terme de la scolarité obligatoire (fin collége), les éléves devront connaitre, entre autres,

« les structures syntaxiques fondamentales, la nature des mots et leur fonction [...] » (SCCC,

2006).

Outre cette priorité, on préne, en 2008, la progression logique dans 1’enseignement-

apprentissage (Baderot, 2009 ; BO, 2008)° au nom de I’harmonisation entre le cycle 3 Setle

college « ou I’on va donner de la cohérence aux connaissances grammaticales acquises au cycle 3 en

les organisant a I’intérieur du systéme grammatical de la langue frangaise. » ’

Le college est aussi

le lieu ou I’on étudie de fagon systématique et ordonnée les mécanismes simples qui
assurent la cohérence d’un texte : chaine des acteurs, chaine des lieux dans un texte ;

! LLa premiére recommandation du socle est de programmer des lecons spécifiques de grammaire, systématiques
et progressives. « Spécifique : cela signifie concrétement la pratique d'exercices séparés, destinés a structurer les
apprentissages. [...] systématique : cela veut dire qu'il faut étudier les grandes lois de la grammaire.
[...] progressif : cela signifie qu'il faut partir du plus simple pour aller au plus complexe, dans un ordre logique
et programmeé de classe en classe. »

2 G Charpak est a Porigine de ’expérience « la main & la pate », méthode active née suite aux travaux de la
commission Bourdieu / Gros qui ont réfléchi sur les « Principes pour une réflexion sur les contenus
d’enseignement ». L’une des recommandations en est «le développement des activités expérimentales et
I’observation. »

® Décret du 11 juillet 2006 relatif au socle commun de connaissances et de compétences et modifiant le code de
I’éducation.

* Les programmes pour le collége en 2007 sont inspirés du rapport de Bentolila.

® Cf. également le programme de grammaire de I’enseignement du frangais au collége.

® Le cycle 3 dit «des approfondissements», démarre en CE2 et s’achéve en CM2. C’est ce qui correspond au 2¢

cycle de I’enseignement de base en Tunisie/(5¢&-6€ années). Cf. Annexes tableau des niveaux.

"Au cycle 3, les éléves doivent reconnaitre la classe des mots (leur nature : le nom, verbe, I’adjectif, ’adverbe,
les déterminants, les pronoms, les connecteurs, ), les différents déterminants du nom et le role qu’ils jouent, les
adjectifs qualificatifs, les compléments du nom. « L’ensemble de ces compétences permettra d’établir une
premiére catégorisation dans la langue » d’aprés Bentolila. (1bid)

Des manipulations de substitutions (remplacement des noms par des pronoms ou par des groupes nominaux), de
réductions (suppressions de compléments non essentiels ou circonstanciels), d’enrichissement (en utilisant les
différentes formes de déterminations : déterminants, adjectifs qualificatifs, compléments du nom ou encore
propositions relatives) » sont requises afin « d’identifier les différents groupes fonctionnels qui composent la
phrase»



Chaine temporelle ; Chaine logique / chronologique ; Cohérence générale et implicite du

texte. (BO, 2008)
Quant au vocabulaire technique, il est simplifié, uniformisé et accessible,® rattaché a la
«construction du sens». (De Robien, 2006) Il préne le retour aux «complément
d’attribution », « circonstanciels de lieu, de temps, de maniére »... 2, terminologie répudiée
pour «exces de sens et remplacée par des termes qui certes renvoient a des critéres plus
formels et plus objectifs mais dont ’'usage intempestif [...] a privé les éléves d’une premicre
relation intime avec la grammaire. »
Le vocabulaire grammatical n’obéit plus a ce « formalisme excessif » qui a caractérisé les
anciennes nomenclatures Plus question, par conséquent, d’«autoris[er] un foisonnement
incontrolé des termes, d’introduire des discontinuités terminologiques tout au long du cursus
scolaire : la méme catégorie, la méme fonction étant nommeées différemment d’un niveau a
I’autre, d’un manuel a 1’autre. »
On appelle donc a «une nomenclature stable qui identifie les classes, les fonctions et les
procédures en privilégiant la simplicité, la rigueur et la transparence » (Bentolila, 2006).
C’est au collége également que 1’éléve aura a « confronter » les langues en présence en
mettant en rapport les mécanismes de sa propre langue et ceux des langues étrangeres
étudiées.® Certains mécanismes peuvent sembler si proches que leur maitrise aidera a
I’apprentissage de ces langues. Le contraire est aussi vrai quand les langues sont éloignées.

Ainsi en sera-t-il de la comparaison entre la fagon dont 1’anglais et le frangais marquent
respectivement la détermination. Ainsi en sera-t-il de la comparaison entre 1’usage des
désinences casuelles en allemand et celui des prépositions en francais. Ainsi en sera-t-il
de I’absence de verbe étre en arabe et en créole. (BOS, 2008).*

! Le ministre Gilles de Robien s’éléve contre « Cette terminologie [qui] empéche les éléves d'investir le champ
de la grammaire. Elle se dresse face a eux comme un savoir inaccessible ». Il la juge « complexe et presque
ésotérique ! [... ] » et s’interroge sur ’utilité de « la modification radicale de la terminologie classique si le
fonctionnement grammatical de la langue n'a pas changé » et sur ’emploi de « termes plus compliqués pour
désigner la méme chose au niveau ... des apprentissages fondamentaux ?» Discours du 29/11/2006. Inspiré du
rapport de Bentolila.

Ainsi, le socle commun de connaissances et de compétences appelle a I’adoption d’une « terminologie
commune, simple et constante ». Il appelle par conséquent «tous les enseignants de 1’école primaire et du
college [a parler] le méme langage grammatical et tous les éditeurs [a étre] en mesure de proposer des manuels
cohérents de niveau en niveau et comparables entre eux ».

(Mise en ceuvre du socle commun de connaissance et de compétence : ’enseignement de la grammaire.)

2 Cf. tableau récapitulatif de la nomenclature proposée par Alain Bentolila. p. 31 du rapport.

® Au fait, cela est déja inscrit dans le Décret du 11 juillet 2006 relatif au socle commun de connaissances et de
compétences selon lequel «[1]’analyse grammaticale constitue 1’objectif essentiel de 1’enseignement de la
grammaire a I’école élémentaire et au début du collége. Sa matitrise est le socle indispensable sur lequel [repose]
I’observation progressive de la cohérence des textes, ainsi que ’apprentissage des langues étrangéres.

Pour ce dernier point, de véritables politiques académiques de diversification des langues ont déja été mises en
ceuvre lors des travaux de la commission des affaires culturelles du Sénat, session 2003-2004. 11 était question de
langues étrangeres mais également de « 1'utilisation des gisements linguistiques nationaux ».

* « Les connaissances grammaticales apprises en frangais servent aussi & I'apprentissage des autres langues ».
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Le raisonnement ne peut s’effectuer cependant sans une parfaite maitrise de la « terminologie
qui sert a identifier [ces mécanismes] et a les analyser » (Ibid.) Ce vocabulaire grammatical
qui se rapporte aux termes grammaticaux étudiés est acquis progressivement, deés 1’école
primaire, grace a des legons systématiques de grammaire. Ces
termes [...] (sujet, verbe, complément, proposition principale, pronom relatif...)
constituent [...] des repéres communs dans la conscience de la langue. Ils doivent étre
soigneusement expliqués pour étre systématiquement acquis. (Ibid.).
IIs permettent, en outre, d’interagir de la maniére la plus appropriée afin de décrire les faits de
langue pour mieux les connaitre et les maitriser. Ainsi, seront développés chez lui « 1’esprit
d’analyse [...], la logique ainsi [que] I’intuition » auxquels il fait sans cesse appel selon les
concepteurs du programme, pour «la connaissance des mécanismes grammaticaux » des
langues en présence ce qui participe a la « structuration de la pensée », & la construction des
savoirs et au développement d’une langue « méta» qui fonde I’interaction en classe de

grammaire.

Il ressort de cet état des lieux que la grammaire scolaire occupe une place centrale dans
les rénovations multiples de la discipline francais. Au service de la norme d’usage, elle est
souvent malmenée par des décisions qui en font une discipline le plus souvent parcellaire,
tantdt un pensum a force de théories et de terminologies diverses et souvent divergentes,
tantot inexistante, a peine découverte aprés observation réfléchie d’un fait de langue.
Systématique, centrée sur la phrase pour plus d’efficacité ou aléatoire, excessivement centrée
sur le discours et le texte, parfois les deux méthodologies a la fois, au service de la
communication écrite et/ou orale, la grammaire destinée a 1’école est plutot déséquilibrée.
Pourtant, toutes les initiatives de rénovation s’accordent pour mettre en place une grammaire
structurée, progressive utilisant une terminologie simple, claire et accessible. En un mot, les
fameuses « trois grammaires » malmenées malmeénent a leur tour I’école.

Par ailleurs, les mouvements de rénovation multiples aboutissent, le plus souvent, a des
échecs. Ainsi, 1’approche communicative «accentue le phénoméne d’illettrisme », la
grammaire structurale, décontextualisée, péche par trop de formalisme, les apports de la
linguistique, « excessivement formelle» et au jargon technique et arborisations compliqués,
ne réepondent pas aux attentes politiques et sociales, encore moins a celles des enseignants,
malmenés et désorientés par ces changements contradictoires. Ces rénovations venant a la
rescousse d’une école en crise semblent, paradoxalement, 1’accentuer sans que 1’¢leéve

« maitrise » la grammaire, ni ne parvienne a manier la langue. (Bronckart et Besson, 1988)



Un dernier point a retenir, ¢’est 1’intérét porté pour les langues maternelles, étrangeres
et/ou régionales a visée « implicitement » comparée.
L’apprentissage des langues fait de la classe de langue un lieu particulierement ouvert sur
’autre a travers sa langue et sa culture, mais surtout le lieu de ’éveil a 1’esprit critique et a la
verbalisation métalangagicére déclenchés par un simple mot ou une phrase que 1’éléve n’a pas
I’habitude d’entendre parce que dite ou manipulée, autrement, dans sa langue maternelle.
De fait, se réferer a la langue maternelle dans la programmation linguistique et dans la phase
métalinguistique, en classe, a une dimension interlingale a portée réflexive importante.
C’est ce point précis que nous retiendrons, pour notre part, parce qu’il constitue, a notre sens,
une ouverture d’envergure sur les langues, moyen non seulement pour communiquer, mais
aussi pour raisonner, pour laisser libre-court a la comparaison spontanée : « ¢’est pas comme
en frangais.», de poser des question : « comment vous le dites en arabe ? », de juger : « ¢’est
plus facile en francais » etc. On pourrait entendre les éléves « faire de la grammaire » sans
savoir qu’ils en font en parlant des fautes, des différences de traitement qui leur sont accordés,
user de mots qui ne relevent pas du langage de tous les jours. Il s’agit de «la pédagogie de
découverte » qui cristallise les partis pris d’un enseignement transmissif qui centre sur
I’apprentissage et non sur I’apprenant. La grammaire contrastive a dimension réflexive y joue
un role primordial pour qu’ils aient une attitude heuristique qui interroge les langages et les
métalangages. L’enseignant organisera ce moment de découverte pour « inviter les éléves a
découvrir des difficultés qui les intéressent et a s'y heurter (on apprend quand on se heurte), et
leur permettre de trouver les réponses qui les aideront a transformer ce qu'ils savaient [ou ne

savaient pas]... ». (Charmeux, 2015)

1.1.2. L’impact des instructions sur les programmes de grammaire : les savoirs

grammaticaux et leur progression depuis le cycle moyen jusqu’au collége

Pour rendre compte succinctement du métalangage grammatical du francais auquel « se
heurtent » les éleves du primaire et du college, nous partirons des tableaux suivants. Le
premier retiendra la derniére année du Cycle Il des apprentissages fondamentaux (CE1) et les
trois années du Cycle 111 des approfondissements (CE2, CM1, CM2). L’examen que nous en
fairons mettra en lumiére une nomenclature des années 2000 sujette a toutes les

interrogations.



Tableau 2. La nomenclature au programme pour le cycle 3

années 2000"

Les classes de mots

Les unités’ CEl1 | CE2 | CM1 | CM2 Les unités CEl | CE2 | CM1 | CM2
lexicales grammaticales
Le nom X X X X De_terr,nl_ngnts, : artlcles définis X X X

& indéfinis, élidés,

contractés®, partitifs*
Le verbe X X X X Déterminants : ppssessifs _ X X

Démonstratifs

L’ad_je{ctif_ X X X X !Détermina_nts : numérau_x, indéf X X
qualificatif interrogatifs / exclamatifs
L’adverbe s | xx X les pronoms de conjugaison X X

(sujet)

pronoms possessifs, X X

démonstratifs, numéraux,

indéfinis, interrogatifs, relatifs

Connecteurs : prépositions et X X

conjonctions de coordination,

de subordination

Certains adverbes.”

Comparatifs superlatifs X

Les fonctions

CEl1 | CE2 | CM1 | CM2

sujet du verbe X X X
épithete X
Attribut ® X X
Complément du nom X X X
Compléments du verbe (Objet direct, indirect, attribution, de lieu, temps, agent X X X
Compléments d’objet X
COD X X
Compléments circonstanciels X X
Complément de phrase (de lieu, de temps, de cause, de maniére X X

Source : Collection Fouillade, 1987 et 1988 ; La courte échelle, de 1995 & 1999 ; Bentolila, Rapport sur
Denseignement de la grammaire, 2006 ; le Socle Commun de Connaissances et de Compétences (2010)

! Ce sont surtout les classes et le vocabulaire proposés par Bentolila dans son Rapport sur I’enseignement de la

grammaire de 2006 qui sont pris en considération pour les années 2000 et suivantes.

% « Classe » aussi pour Bentolila.

® Les mots en gras sont ceux du SCCC (2010)
* Le vocabulaire en italique est celui de 2006 proposé par Bentolila.
> Cf. Rapport sur | 'enseignement de la grammaire. p. 28
® L>étude de I’attribut de 1’objet sera réservée au collége.




Tableau 3.Nomenclature pour le collége dans: 6¢, 5¢, 4¢ (cycle central), 3¢ (classe d’orientation)

années 2000"

Les classes de mots

Les unités lexicales 68 58 48 38

Le nom, le verbe, I’adjectif qualificatif X X X X
L’adverbe® X

Les unités grammaticales 66 5 4é 36
Déterminants : articles définis, indéfinis, définis, contractés, partitifs, X X
Déterminants : possessifs, démonstratifs X
Les pronoms indéfinis quantifiants / non quantifiants X
les pronoms personnels X
Les pp par rapport a la situation d'énonciation” X
Les pronoms possessifs, démonstratifs, X
Les pronoms relatifs X
Les pronoms interrogatifs X
Les mots de I’intensité X
Les comparatifs et superlatifs X
Les mots de la négation X
La négation exceptive X
Les mots de I’interrogation X

Les mots exclamatifs X

Interjections / Onomatopées X

X

Les conjonctions de coordination

Les conjonctions de subordination X

Les prépositions X

Adverbe en -ment X

Les connecteurs :° spatiaux, temporels, argumentatifs X

Les embrayeurs® X

les embrayeurs, les modalisateurs, les présupposés X

Les fonctions

sujet du verbe

Les compléments d’objet du verbe // complément d’objet direct

XX |X

complément d’objet indirect

Le théme / le propos / 'emphase’ X

complément d’objet second X

GN compléments circonstanciels de moyen, de maniére, de temps, de X
lieu

Cc de cause, de but, de conséquence, de comparaison X

Le complément d’agent X

Complément circonstanciel d’opposition, de condition, de concession, X

L’¢épithete X X

Pattribut du sujet X

L’apposition” X

! Ce sont surtout les classes et le vocabulaire proposés par Bentolila dans son Rapport sur I’enseignement de la
grammaire de 2006 qui sont pris en considération pour les années 2000 et suivantes.

% « Classe » aussi pour Bentolila.

® Le BO ne parle pas d’adverbes mais de « mots » pour les classes de 6& et 5&. Pour la 4, il est question
d’adverbes avec repérage du suffixe -ment d’adverbes modifiant le sens d'un verbe, d'un adjectif, d'un autre
adverbe, de toute la phrase).

* « Premiére et deuxiéme personnes engagées dans la situation d'énonciation, troisiéme personne absente de la
situation d'énonciation) ». Il s’agit d’une initiation a la grammaire de 1I’énonciation ou il est question de la définir
et d’en dégager les composantes (qui parle a qui, quand et ou ? Le repérage par rapport au moi-ici-maintenant)
selon le BO.

® Dans le cadre de I’initiation a la grammaire du texte.

® Dans le cadre de I’initiation 4 la grammaire de 1’énonciation.

" Mise en valeur du théme par son détachement et du propos par le présentatif




L’attribut du COD X X

Les compléments de verbe, de nom, d’adjectif X

1.1.2.1. La réforme des programmes de grammaire pour le primaire.

Le tableau 1 (repris dans le SCCC de 2010) reprend les classes de mots proposées par
Bentolila pour le CM dans sa mission de rénover I’enseignement de la grammaire au primaire
en 2006. Si I’auteur de cette rénovation ne tarit pas d’éloges pour le fruit de son travail, son
trop d’optimisme semble ne pas étre unanimement partagg.

Le bilan élogieux fait état de la nécessité de faire acquérir a 1’éléve, dés le cycle élémentaire,
une teminologie.

Trois points retiennent notre attention : la terminlogie, son but, comment la faire acquérir ?
1.1.2.2. Quelle terminologie et dans quel but la faire acquérir aux enfants ?

Les nouvelles recommandations prénent une nomenclature «[...] stable qui identifie les
classes, les fonctions et les procédures en privilégiant la simplicité, la rigueur et la
transparence’. » (Bentolila, 2006). Ces «termes [...] (sujet, verbe, complément, proposition
principale, pronom relatif...) constituent [...] des repéres communs dans la conscience de la langue. ».
Il parle d’une progression harmonieuse tout au long du cycle qui part d’une « solide initiation a la
grammaire de la phrase » au CEl, d’une « présentation equilibrée entre grammaire de la
phrase, orthographe et conjugaison » et d’une « introduction a une grammaire davantage
tournée vers la compréhension des textes » au CE2, et d’une grammaire « orientée vers
I’orthographe (les mots) », la nature et la fonction des mots au sein des constituants de la
phrase, au CM1. Au CM2 les instructions recommandent une « grammaire prenant en
compte ‘I’organisation de la cohérence du texte’.

La maitrise de cette terminologie serait nécessaire pour « la maitrise de la langue ». Elle
servirait aussi « a confronter les langues » et au raisonnement plus tard, au collége, car on ne
peut raisonner sans mots. « [...] C’est au college également que 1’¢léve aura a « confronter »
les langues en présence en mettant en rapport les mécanismes de sa propre langue et ceux des
langues étrangeres étudiées. Certains mécanismes peuvent sembler si proches que leur
maitrise aidera a I’apprentissage de ces langues. »

Le raisonnement ne peut s’effectuer cependant sans une parfaite maitrise de la « terminologie

qui sert & identifier [ces mécanismes] et a les analyser... ». Il serait donc nécessaire de faire

! Sa proximité avec I'attribut, son détachement dans le BO




acquérir a I’éléve un «vocabulaire grammatical acquis progressivement, dés 1’école primaire,
grace a des lecons systématiques de grammaire.»

Une autre raison, le métalangage grammatical sert a interagir de la maniere la plus
appropriée afin de décrire les faits de langue pour mieux les connaitre et les maitriser. Ainsi,
seront développés chez lui «D’esprit d’analyse [...], la logique ainsi [que] I’intuition »
auxquels il fait sans cesse appel selon les concepteurs du programme, pour « la connaissance
des mécanismes grammaticaux » du frangais, d’abord, puis des langues en présence, ce qui

participe & la « structuration de [sa] pensée ».
1.1.2.3. Comment la leur faire acquérir ?

Ce serait « trés simple » selon Bentolila, c’est aux enseignants que revient cette tache
ardue : « lls doivent étre soigneusement expliqués pour étre systématiquement acquis. »
(Ibid.). C’est ce « doit » prescriptif qui nous interpelle personnellement. C’est qu’en observant
le tableau des instructions officielles de la décennie 2000, nous pourrons compter pas moins
de trois décisions de rénovation : L’ORLF (2002), le SCCC (2004-2006) et I’ORL (2006).
Ces rénovations recommandent chacune des enseignements différents. La premiere,
d’enseigner « les faits de langue ... en rapport avec les activités de lecture et d’écriture »
(Porthographe), la seconde, de maitriser la langue: (les structures syntaxiques
fondamentales : la nature et la fonction des mots...), ’ORL, le retour & la grammaire de la
phrase et du texte. Le socle de 2007 précise que «c’est aux enseignants de concevoir
collectivement leur enseignement en prenant en compte a la fois des orientations nationales et
les réalités locales dans le cadre de 1’autonomie croissante des établissements. »

L’enseignant désormais autonome, responsabilisé, peut-il réellement s’acquitter de cette
tache qui change d’objectif trois fois la décennie ? Certes, des manuels congus dans 1’esprit
des instructions officielles peuvent venir a sa rescousse, mais comment fera-t-il pour «la
connaissance des mécanismes grammaticaux [..] des langues en présence », pour « confronter
les langues » entre elles? Est-il bien «armé» cognitivement, linguistiquement,
métalinguistiquement, scientifiquement et pédagogiquement a enseigner «les langues
comparées » comme certains enseigneraient « la littérature compareé » ? Pour qu’il apprenne
a 1’éleve a mettre «en rapport les mécanismes de sa propre langue et ceux des langues
étrangeres étudiées », ne faudra-t-il pas d’abord que I’éléve maitrise le frangais, pierre
angulaire de toutes les rénovations, et que lui, maitrise au moins une langue étrangére et ait

une certaine compétence bimétalangagiére pour ce faire ?
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1.1.2.4. Les nomenclatures au cycle obligatoire : pour la « maitrise de la langue » ou

pour la « langue objet d’étude » ?

Pour clore ce bilan sur les rénovations et I’enseignement de la grammaire, c’est le
volet métalangage qui fera I’objet de cette réflexion. Nous I’abordons en nous posant cette
question : les enfants comprennent-ils les mots grammaticaux décrits comme « repéres
communs dans la conscience de la langue ? Ne faudra-t-il pas attendre qu’ils aient acquis cette
« conscience de la langue » d’abord ?

Il nous semble important d’attirer 1’attention, tout d’abord, sur les mots trés nombreux de la
terminologie grammaticale : au primaire, la rubrique « classe des mots » compte au total 45
mots (unités lexicales et grammaticales : 27, fonctions : 18), au collége, la méme rubrique
compte 79 termes (37 pour les unités lexicales et grammaticales et 42 pour les fonctions).
Foisonnante, entre traditionnelle et moderne, contradictoire et incohérente, 1’¢leve s’y perd
assurément. Ainsi par exemple la substitution de la notion de « « complément d'objet second »
par «complément d'attribution » (notion ancienne) préterait a confusion.

Comment expliquer leur différence a un éleve du primaire ? Les comprend-il surtout ? Les lui
explique-t-on ? Ceci nous améne a reconsidérer cette instruction qui recommande le recours,
pour toute la période de la scolarité obligatoire, a «une terminologie simple, claire et
accessible » ? Y en a-t-il réellement ? Mais la n’est pas la question. Le plus important pour
nous est que les programmes «se situe[nt] dans une perspective clairement [métalangagiére]»,
pour reprendre les propos de Polgere (2014) sans qu’ils n’évoquent la notion de « compétence
métalangagiére » ni de dire quelles «capacités [matalanagiéres] attend-on chez 1’éléve »
(Ibid.) ou voudra-t-on développer chez lui ? Ce qui dérangerait c’est que 1’on « tourne autour
du pot » pour ne pas nommer les choses par leur nom comme dans toute I’argumentation en a-
de cette présente section qui n’est autre,a notre sens,qu’un plaidoyer pour le développement
d’une compétence métalangagiére chez 1’éléve : «on ne peut raisonner sans mots. »,
«...parfaite maitrise de la terminologie qui sert & identifier [ces mécanismes] et a les
analyser... » Etc.

Nous nous poserons la méme question qu’Alain Polgére pour clore ce chapitre sur les
politiques linguistiques et les programmes décidés pour 1’école obligatoire : quelle est
réellement la finalité de 1’enseignement de la grammaire ? La maitrise de la langue ou
enseigner la langue « comme un objet d’étude au primaire, comme le sont les entités

mathématiques, par exemple ? »*

! Cest I"auter qui souligne en gras.
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Chapitre deuxieme

La situation de ’enseignement de la
grammaire en Tunisie : fin 1950 a nos jours



Le programme tunisien en matiere de politique éducative au lendemain de
I’indépendance est d’envergure : renationaliser ’enseignement, officialiser le bilinguisme,
proner 1’ouverture sur la culture universelle pour prendre en main I’avenir du pays annoncent
les grandes lignes de la réforme de I’enseignement. Au legs francais, un enseignement adapté
au besoin national est mis en place pour contrecarrer le phénomene de 1’analphabétisme.
Démocratiser 1’école devenait une priorité. Ce projet ambitieux pose toutefois le probléme de
sa concrétisation sur le terrain. Sans prétendre a I’exhaustivité, le travail qui suit tentera d’en
brosser les grandes lignes pour un essai de description critique de 1’enseignement de la
grammaire et de I’évolution des savoirs et des méthodologies.

Pour ce faire, il nous semble important de parler d’abord du statut du francais pour
comprendre les choix relatifs aux programmes de grammaire et aux usages de la langue
francaise dans nos classes, pendant plus de la moitié d’un siécle, et de ses répercussions sur
I’école. Le tableau synoptique des politiques linguistiques et éducatives et la synthése qui

suivront permettront de visualiser la situation depuis 1’indépendance a nos jours.

1.2.1. L’impact des politiques linguistiques et des réformes sur I’enseignement de la

grammaire

Tableau 1. Les politiques linguistiques et les réformes de la fin des années 1950 a nos jours

Réformes Années 1958-1960

Politiques linguistiques Statut du francais Place de la langue
éducatives et enseignement du

francais : réformes et finalités

- Premiere grande réforme :
démocratiser I’école

- instituer un systéme éducatif
national,

- placer I’¢éleve au centre des
apprentissages

- Bilinguisme jusqu’a 1972

Langue maternelle

Le frangais, langue d’enseignement pour la plupart
des disciplines.

entaché de «francité»

langue de communication et de culture

F.L.E en gestation

langue vivante

se rapproche du F.L.M (au second cycle)

privilégiée,
véhiculaire,

place originale

Années 1970

- politique d’arabisation

- notion d’identité nationale

- Disparition de la section non
bilingue

F.L.M avec une légére tendance F.L.E
enseignement unilingue.

Langue de scolarisation au méme titre que 1’arabe
mais non une langue de spécialité.

Le frangais n’est pas la langue maternelle des éléves
tunisiens.

F.L.E. langue de culture

Ouverture sur la modernité qui mise sur I’écrit.
Francais langue étrangere

Francais langue de communication

bilinguisme arabe-frangais parfait :

Arabisation des cours d’histoire, de géographie, de
philosophie

Francais épreuve facultative au bac

Privilégiée au 1%
cycle secondaire,
véhiculaire au
secondaire,
Langue privilégiée
dans la section
bilingue et dans
L’enseignement
secondaire

Années 1980
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- Politique d’arabisation qui se Le baccalauréat entierement touché privilégiée au

poursuivra jusqu’en 1990+ Francais a tendance F.L.E, premier cycle
(laicité)* FLS au 1% cycle, en mutation vers le F.L.M, au

-Recul par rapport a la politique second

d’arabisation Compétence de communication spécifique aux Second cycle
- La maitrise de la langue priorité | besoins des matiéres scientifiques.

nationale, consolidée, en 1987 le frangais est une langue d’enseignement mais non

- Vers la fin de la décennie, | une langue de spécialité
réforme globale de I'ensemble du
systeme d'éducation.

Années 1990

- Politique d’éducation pour tous initiée depuis 1958.

- Seconde grande réforme : ’enseignement de base de deux cycles (primaire, collége) obligatoire, gratuit et
restructuré et un cycle secondaire de quatre ans,

Cycle long de neuf ans arabisé

L’éléve placé au centre des apprentissages

«I’école de demainy.

Expérimentation de I’approche par compétences dans 10% des écoles primaires
Réforme de I’école de base,

Adapter I’enseignement des langues étrangéres aux besoins de I’économie.

Le défi tunisien : ouvrir davantage le pays a la compétition économique internationale,
se rapprocher des standards internationaux.

Statut du frangais Place de la langue

Langue étrangere au primaire

Langue seconde au secondaire

Frangais d’ouverture sur le monde des sciences et de la technologie
L’arabe consacré aux humanités, aux sciences et aux techniques
Statut ambigu

Le francais premicre langue de scolarisation aprés 1’arabe.

le francais premiére langue de scolarisation dans le secondaire

Années 2000-2010

les mesures a portées sociopolitiques et pédagogiques continuent a étre appliquées,

L’expérimentation de ’approche par compétences généralisée,

Nouvelle réforme : projet « école de demain »,

L’¢leve au centre de I’action éducative

L’opération d’innovation close.

Le projet de rénovation PREF / SET et les nouveaux défis a relever,

Se hisser au niveau des critéres internationaux,

se placer a la hauteur de la concurrence a I’échelle mondiale,

adapter I’école tunisienne aux exigences nouvelles imposées par les mutations en cours, au plan national et
international

L’entrée en vigueur de ’approche par compétences,: un ensemble de savoirs, de savoir-faire et de savoir-étre
pour résoudre diverses situations-problémes : « intentions transversales » et transfert des savoirs

Enjeu socio-économique : faciliter a priori ’accés au monde du travail

répond a cet objectif qui est, en plus de la maitrise de la langue, d’affiner les compétences pratiques des éléves.
centration sur ’apprenant et sur ses besoins langagiers

role de I’éléve dans la construction du savoir et dans I’innovation, dans la conception et I’exécution de projets
en groupes.

Statut du francais Place de la langue
statut hybride Privilégiée
Frangais langue vivante étrangere a statut privilégié Cycle de base
Francais langue étrangere Cycle secondaire
Premiére langue étrangere Véhiculaire

1 11 s’agit bien du projet de laicisation de I’enseignement engagé a 1’époque par Bourguiba bien que la
constitution de 1959 institue I’islam comme religion d’état, ce projet est une gageure et parler d’«enseignement
laic » était de I’ordre du non dit. C’est donc nous qui notons la notion.
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1.2.1.1. Le statut du frangais en Tunisie: rupture et/ou continuité

La réforme de 1958 précise que le francais est une « langue privilégiée, véhiculaire [...]
en tous cas langue non maternelle. » (Strasfogel, 1964 ; Condette, 1969 ; Tarifa, 1971).
L’article premier de la constitution tunisienne est clair : « La Tunisie est un Etat libre,
indépendant, souverain; sa religion est I’Islam, sa langue 1’arabe et son régime, la
République». Des mesures ont été tracées pour longtemps en vue « d’assurer 1’unification et
la renationalisation du systéeme d’enseignement dirigé par 1’état, de I’adapter aux conditions
nationales et a I’évolution sociale, culturelle et économique du pays et d’assurer, dans un délai
raisonnable, la généralisation de 1’enseignement primaire [...] ». Pour ce faire, la Tunisie
démarre un projet bourguibien d’envergure : une réforme pour démocratiser 1’école et
instituer un systéme éducatif national, sur le modéle sadikien, fondé en 1875.% Son projet
ambitieux appréhende une réforme de bilinguisme équilibré qui allie les langues et cultures
arabe et francaise, les sciences et la technologie modernes. Le francais, étant garant de
développement et de progres, devient, a ce titre, langue d’enseignement pour la plupart des
disciplines (Réf, 1958)°.
Cette volonté de changement ne s’est donc pas accompagnée d’une rupture avec le legs
francais. Au contraire, nous pouvons noter le défi de taille lancé pour réserver, aussi bien a la
langue arabe qu’a la langue frangaise, la place qui leur revient. Depuis, le statut du francais
varie selon les sections ou les cycles mais il ne cessera d’étre un moyen d’ouverture sur le
monde des sciences et de la technologie et sur les cultures frangaise et universelle.
Le bilinguisme cultivé en Tunisie, grace a une politique « pro-francophone », entretenue
depuis I’indépendance, fait qu’il est difficile de se prononcer sur un statut non entaché de
« francité ». En d’autres termes, il est encore tdt de se prononcer sur un statut F.L.E, le
francais langue étrangére étant en gestation a cette époque-la, outre qu’il s’adresse a des
éleves familiarisés a cette langue, partie intégrante de leur quotidien, bien qu’a des degrés

divers.

! Décret du 4 novembre 1958.
2 Décret du 4 novembre 1958.
% Loi n°58-118 du 4 novembre 1958
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Ni F.L.E ni F.L.S, «cette notion apparue dans les années 1980 », son statut est difficile a
délimiter (Etienne, 2004).

1.2.1.2. Le statut hybride du francais : les fluctuations issues de la conjoncture

En définitive, le statut du francais dans [’enseignement ne connaitra pas de
changements notables : il continuera a étre un moyen d’ouverture sur le monde des sciences et
de la technologie, mais surtout ambigu.

La deuxieme grande réforme depuis 1’indépendance, celle de 19912, a I’origine de la
mise en place de I’école de base (LO, 1991), consacrera le frangais a I’étude, uniquement de
la langue et ce, au premier cycle de base Obligatoire au primaire, véhiculaire des disciplines
scientifiques et techniques au secondaire, indispensable pour décrocher un emploi et pour
réussir dans la vie active, le francais, dans ses configurations formelle et informelle est loin de
constituer une «langue morte » (Veltcheff, 2006). Il fait partie intégrante de la vie du
Tunisien et son statut ne fait que répondre aux fluctuations socio-politiques et aux enjeux
¢conomiques. Il est désormais plus une langue de pain que de cceur et de culture, sinon, les
trois & la fois.

Langue étrangere, au primaire, mais enseignée de maniére intensive a raison de six a huit
heures par semaine ; langue seconde, au secondaire, tout en continuant a étre enseignée
comme matiére linguistique, appelant un niveau de maitrise proche, sinon égal a celui de la
langue maternelle (FLM) pour décrocher un poste, le statut du francais est difficile a cerner.
Ce serait, de ce fait, un paradoxe que de I’opposer a la langue nationale dont 1’école fait
«usage, dans 1’apprentissage et la production, dans les divers champs de la connaissance
[...]»" (Quitout, 2007), et de le (dé)classer parmi les langues étrangéres : « en particulier le
frangais puis I’anglais ».

Pour autant, ce paradoxe n’empéche pas, durant les décennies 1990-2000, de voir avancer,
insidicusement, la marche de I’arabisation au détriment du renforcement de 1’enseignement
des langues étrangeres avec la méme fluctuation du statut du frangais « désigné officiellement

comme langue vivante étrangere a statut privilégié » (R.U, 2012).

! Le FLS est apparu dans les années 80 pour répondre a I’inadaptation des méthodologies de FLE ou de FLM
pour des publics scolaires étrangers ayant besoin d’apprendre le frangais comme langue de communication, mais
aussi de scolarisation (cf. a ce propos Chantal Forestal.8).

2 Définie par la loi n° 91-65 et promulguée le 29 juillet 1991.

® Ce qui explique ’engouement des Tunisiens appartenant a toutes les souches sociales pour les cours de frangais
dispensés a I'Institut Bourguiba des Langues Vivantes.

* L’arabe n’est, pourtant langue véhiculaire des matiéres scientifiques qu’au cycle de base.
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En 2002, 2006 et 2008, il est tout simplement langue étrangere au méme titre que 1’anglais,
I’italien, 1’allemand. ..

Les langues étrangeres sont enseignées dés le premier cycle de lI'enseignement en

tant qu'outils de communication et moyens d’acceés direct aux productions de la

pensée universelle et ce qu'elle véhicule comme techniques, théories scientifiques

et valeurs civilisationnelles, afin de preparer les jeunes a suivre leur évolution et a

y contribuer d’une maniére qui permette a la fois d'enrichir la culture nationale et

d'assurer son interaction avec la culture universelle. * (LO, 2002, 2008) et (PF,

2006)
Légere distinction toutefois pour 2008 ou il est désigné comme premiére langue étrangére. A
ce titre, il devra « contribuer a la formation intellectuelle, culturelle et scientifique » de I’éléve (PO,
2008)
En réalité, le frangais continue d’avoir ce méme statut « hybride », pour les uns (Meftahi,
2010), un « quatriéme type de francais » a trois dimensions, pour les autres (Abbassi, 1995).
En gros, deux tendances statutairement prescrites du frangais continuent de commander les
applications sur le terrain. Les nouveaux programmes de 1’enseignement de base ne font que
les renforcer en I’instituant comme « [...]langue [...] enseignée pour elle-méme » au cycle de
base (Hammami, 2006),> et comme «[...] langue d’enseignement des disciplines
scientifiques, techniques, économiques et de gestion. » dans les quatre années du cycle
secondaire au bout duquel il est institué comme épreuve obligatoire au baccalauréat pour
toutes les sections alors qu’une décennie auparavant il n’était qu’une maticre optionnelle pour
la section lettres. (Ibid.)
Nous ne manquerons pas de rappeler, a cet effet, I’évolution en chiasme des statuts entre
I’école primaire et le college, entierement arabisés, et le lycée ou 1’on passe,
intempestivement, au frangais véhiculaire des sciences, de la technologie, de I’économie et de
la gestion. Or, en sa qualité officielle actuelle de « premiére » langue étrangere (F.L.E), et par
un état de fait de langue privilégiée (F.L.P),* son statut gagnerait & étre révisé par rapport au
présent et a I’avenir pour « s’inscrire (comme pour l’anglais) dans une perspective de
plurilinguisme utilitaire » (DGF, 2005)°. De nouveaux enjeux placent I’enseignement du

francais face a de nouveaux défis a relever.

! Dans Particle 24 de la méme loi qui reconduit les visées de celle de 1991, il y est précisé que les disciplines
sociales, scientifiques et techniques seront enseignées en arabe dans les deux cycles d’enseignement de base.

2 (FLM, FLE, FLS). Donc un «quatriéme type de francais » selon .Abassi, A.T, 1995: « Démythifier
I'enseignement du francais », Revue tunisienne des langues vivantes, n° 8, Tunis, pp. 52-63.

® « Pour elle-méme » d’aprés I’inspectrice générale de I’enseignement est ce qui s’opposerait a véhiculaire, ce
qui signifierait frangais enseigné comme langue et culture étrangeres.

* Henri Besse parle de « langue étrangére privilégiée ».

> Le directeur général de la formation. a déclaré dans une interview accordée a la Presse, en octobre 2015 que :
« le francais fait partie intégrante de notre histoire et possede de ce fait le statut de langue vivante étrangére
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1.2.1.3. La nécessité de réaménagement face aux nouveaux défis

Nous voudrions, pour notre part, aller au-dela du statut du francais pour placer la Tunisie
dans un contexte translinguistique ou les langues, quel que soit leur degré de rapprochement
ou d’¢loignement interagissent entre elles. Le nouveau statut revendiqué « habilitera 1’école
tunisienne a répondre aux exigences nouvelles imposées par les mutations en cours, au plan
national et international, mais aussi pour corriger les dysfonctionnements cumulés qui ont
affecté son rendement » (Ibid.)

Quant a ce qui se pratique réellement en classe, le statut du francais, en sa qualité officieuse,
rencontre des « résistances psychologiques et épistémologiques » (Meftahi, 2010). Selon
certaines enseignantes interviewées dans le cadre de notre thése, le contenu de leurs cours
aurait tendance a s’aligner sur ceux du F.L.M. Les enseignants les plus chevronnés, et souvent
les plus contestataires quant aux contenus des programmes tunisiens, puisent dans les manuels
francais de grammaire et d’exercices par exemple,' parfois vieux de plusieurs années?, se
cantonnent dans des démarches « obsolétes » mais rassurantes, ou recourent aux programmes
du CM2 et du collége frangais actuels, les deux, parfois, tout en se gardant de trop s’éloigner
des programmes tunisiens qu’ils sont tenus de suivre, bien que ces derniers ne tiennent pas
compte des nouveaux besoins de la classe de langue ni des mutations en cours.® Le francais
pour ceux-la est, indéniablement, F.L.M. et I’éléve doit acquérir le niveau de 1’éléve francais,
du moins, s’en rapprocher pour réussir, dans I’avenir, leurs études et leur vie sociale.

A la lumiére de cet apercu sur le statut du francais, nous entamons notre étude de
I’enseignement de sa grammaire qui portera sur les politiques éducatives et leur impact sur
I’évolution des savoirs et des méthodologies en sus du choix des références théoriques.

Pour ce faire, nous avons puisé dans les textes officiels (instructions, décrets, ...), les
programmes officiels de grammaire et les manuels de francais tunisiens.*

Sans prétendre a I’exhaustivité, le tableau ci-dessous permet d’en brosser les grands traits.

privilégiée, ’enseignement de I’anglais s’inscrit dans une perspective de plurilinguisme utilitaire anhistorique. »
Le francais en tant que langue vivante étrangere doit étre pratiqué. C’est-a-dire « ... utilis[é] de fagon pertinente
et appropriée en fonction de la situation de communication, dans un contexte socioculturel donné ».

L Cf. sur ce point, plus loin, le 1112. de ce présent travail.

2 Certaines affirment recourir & leurs manuels quand elles étaient éléves vantant leur qualité indéniable.

% Cf. Questionnaires annexes.

* Mais également des questionnaires et des entretiens.
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1.2.2. L’enseignement de la grammaire et les meétalangages.

Tableau2. Les influences des approches et des méthodologies sur la terminologie

Tunisie & Années 1958-1960

Enseignement de la grammaire
Approches et méthodologies

Attitudes sur le métalangage
grammatical et la terminologie
linguistique

Lecture et langage

- Grammaire traditionnelle : enseignement systématisé de la grammaire
exposition et explicitation des regles en 4° et en 5° années de I’enseignement
secondaire. En 6° année, consolidation des acquisitions grammaticales de toute
la scolarité

Méthodes actives dans les classes du 1* et du second cycle secondaire: créer
des automatismes et des réflexes de langages, vérifier la pratique de la syntaxe.
réduire les considérations théoriques et écarter I’enseignement formel explicite
et ’analyse grammaticale

Communiquer, I’oral avant I’écrit, ['usage avant la théorie grammaticale
Théories justifiant la réflexion
Orientation proprement grammaticale, explorer intelligemment les faits de
langue a étudier
Approche structurale/linguistique : grammaire distribu et transformationnelle
- Notionnelle-fonctionnelle. (approche pragmatique)
- Approche communicative : I’apprentissage de la grammaire envisagé du point
de vue de I’¢éleve.
L’acquisition graduelle des régles n’a pas pour objet la grammaire mais la
compétence grammaticale : la précision ou la correction de la forme dans la
production de la parole pour développer la compétence communicative.
- Utilisation et exploitation des structures essentielles du frangais
- développer des « capacités » métalinguistiques

- Inutiles

- Alléger les définitions et les
mots métalangagiers

- Reconnattre les différents mots
ou groupes de mots et les
fonctions pour justifier 'usage.

- L’¢éléve n’a pas besoin d’une
terminologie,

éviter de définir et d’étiqueter
hors contexte.

- Prise de conscience sans
notions grammaticales, puis
nécessité d’une terminologie qui
rend compte des similitudes de
fonction et non des différences
de forme.

- Réflexion : recours a la
terminologie significative.

- Visée implicite, mais
métalangage trés présent, surtout
au second cycle.

- Systématisé vers la fin de la
décennie

Années 1970

- Régles + emplois linguistiques

Grammaire traditionnelle

- méthodes actives au premier cycle secondaire

Grammaire structurale (descriptions distributionnalistes et générativistes

- le francais enseigné, dans une perspective fonctionnelle et communicative,

- le francais moyen de communication, apprentissage par imprégnation et
réemploi mécanique de la langue.

Pas de recours aux analyses grammaticales,

Créer des réflexes de langage,

Enrichir systématiquement et progressivement la pratique de la langue abstraite
pour fournir aux éléves du second cycle secondaire le soutien nécessaire a
I’expression d’une pensée €laborée et cohérente

Prémisses a la grammaire du texte et du discours

Parallelement, méthodes actives telles que préconisées au premier cycle
Grammaire structurale : accent mis sur les groupes fonctionnels (GN, GV...),
I’analyse fonctionnelle, la classe et la nature des mots, 1’identification des
subordonnées. ..

Exercices de substitution, d’effacement, d’addition et de déplacement,

La grammaire pour réfléchir sur la langue et sur les rapports fonctionnels
Développement de Ioption « analyse des erreurs »

- Pas derecours a la
terminologie.

- Terminologie significative qui
« rend compte » du sens.

- Nomenclature simple et non
systématique.

Années 1980

1- Approche structurale / linguistique : grammaires

distributionnelle et transformationnelle

2- Approche communicative

Développer la prise de conscience du sens chez les éleves

Développer la compétence de communication au premier et au second cycle,
emploi des structures syntaxiques dans un contexte
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- grammaire notionnelle fonctionnelle. (approche pragmatique)

progression grammaticale établie pour le premier cycle secondaire, suit « un
itinéraire notionnel par catégories de sens

L’enseignement de la langue tiendra compte des contraintes d’ordre
sémantique, communicatif, morphologique et syntaxique,

exercices de fixation et de consolidation systématiques,

pratique de 1’oral avant I’écrit en vue d’intérioriser les formes grammaticales,
apprentissage a mi chemin entre le déductif et I’inductif,

phases complémentaires de grammaire implicite et de grammaire explicite,
subordonner les contenus linguistiques aux contenus discursifs, au 1% cycle,

La grammaire au service des compétences linguistique, communicative,
discursive et du raisonner, au second cycle.

- Approche traditionnelle

Les « régularités morpho-syntaxiques relévent de la grammaire fondamentale,
grammaire de la phrase et du texte circonscrits a I’intérieur du discours,

Les grammaires scolaires conservent les traits essentiels des fondements de la
linguistique.

Le «contexte » utiliseé pour renvoyer a la situation de communication
conditionne le discours.

entrée en vigueur de la pragmatique et de I’énonciation au premier cycle du
secondaire,

Le «contexte » suppose un «énoncé », un «énonciateur », et un acte
d’«énonciation ».

Les émetteurs et les récepteurs des actes de

« procédures pour comprendre et se faire comprendre »
exercices systématiques qui préparent ’emploi spontané des structures.
le statut de ’erreur devrait changer en méme temps que les objectifs

langage appliquent ces

Le métalangage grammatical
suit la fluctuation explicite-
implicite, et comme cette
fluctuation est continuelle, il ne
peut qu’étre toujours présent.

I est celui de [P’inévitable
grammaire traditionnelle mais
releve aussi de la grammaire
structurale et de celle du texte,
pour le deuxiéme cycle
secondaire.

de la linguistique

Les démarches de la linguistique
sont explicitées au moyen d’une
terminologie simple

embrayeurs, déictiques,
anaphores, cataphores etc.

1990

place importante assignée a ’enseignement de la grammaire dans le processus
d’apprentissage de la langue

frangais consacré a 1’étude de la langue

1- Grammaire traditionnelle enseignée de fagon systématique

Optique structurale

maitriser les mécanismes de base de la langue francaise sans les contraintes
d’ordre thématique ou notionnel,

la grammaire au college est au service des besoins langagiers.

elle est systématique, en 1°° et 2° années de 1’enseignement secondaire, pour
une bonne maitrise des régles de la syntaxe francaise.

grammaire explicite a prédominance syntaxique,

cours autonome, contenu spécifique et progression propre a la langue
s’approprier le systéme de la langue

reconnaitre et décrire les mécanismes morphosyntaxiques qui commandent le
fonctionnement de ce systéme

combinaison des approches syntaxique, morphologique et orthographique
importance accordée aux lecons de syntaxe

la phrase simple et complexe c’est un ensemble de rapports
hiérarchisés » entre les différents éléments qui la constituent.

2- Approche communicative

3- Approche des textes et discours. Grammaire du discours et du texte
Approche discursive

enseignée plutdt comme moyen permettant la
fonctionnement de la langue dans les textes.
connaissances acquises en grammaire pour comprendre le fonctionnement des
textes

les nouveaux programmes ne définissent plus la grammaire comme répondant
aux besoins fonctionnels de I’éléve.

déterminée en fonction des objectifs discursifs

grammaire de la phrase et celle du texte visent a développer la compétence de
communication de I’éléve,

compréhension  du

Le métalangage grammatical
privilégie la forme au sens.

substitution des notions
sémantiques de complément
d’objet et de compléments
d’attribution  par celle de

« complément essentiel »

la notion traditionnelle de

« fonction » par le mot « rapport
aller « au-dela des simples
étiquettes (sujet, complément
etc.)
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capacité « de réflexion sur la langue

retour en force a la grammaire de la phrase

vers la fin de la décennie, et au second cycle du secondaire, la grammaire du
texte fait une entrée timide

développer la compétence de communication écrite

maitriser les régles de la syntaxe

lecons systématiques de grammaire, celle de la phrase, considérée comme
« 'unité structurale [...] fondamentale de la communication

La grammaire au cceur de I’enseignement /apprentissage pendant toute la
décennie.

enseignement explicite et déductif, métalangage grammatical plus ou moins
rénové

retour a la méthodologie traditionnelle

retour & la théorie structurale

compétence linguistique et maitrise de la langue

métalangage grammatical plus
ou moins rénové

2000

1- Grammaire traditionnelle

2- Approche communicative

- Communiquer (& tous les niveaux, durant toute la décennie).

compétence grammaticale et concrétisations sur le terrain.

L’enseignement de la grammaire s’attache a affiner les capacités d’expression
orale et écrite.

Articulation entre la compétence linguistique et la compétence communicative,

3- Grammaire de la phrase, grammaire du texte et du discours.

Pont jeté entre la compétence linguistique, la compétence textuelle et la
compétence communicative,

méthodes structurale et fonctionnelle : passage du savoir au faire,

« pratique raisonnée de la langue » et savoir-faire langagiers,

4- Linguistique de I’énonciation

L’utilisation de la langue dans un contexte définit 1’énonciation

la langue est un objet dynamique qui produit du sens : enseigner autrement
compétence et socio-constructivisme.

Au terme de D’enseignement de base, la grammaire vise la maitrise de la
langue.

Elle reléve de la grammaire de la phrase, du texte et du discours.

confronter les éléves du deuxiéme cycle de base a la grammaire de la phrase et
du texte,

conjuguer les compétences linguistique, textuelle et de communication.
compétences a lire et & communiquer a 1’oral et a 1’écrit dans des situations de
communication variées,

Les outils linguistiques permettent le transfert des énoncés dans des situations
significatives variées,

compétence communicative et discursive,

«posture  métacognitive et  métacommunicative » pour  débattre,
argumenter, défendre un point de vue, comparer, rechercher des analogies
voire « un désir de transfert » (méta)langagier.

I’énonciation suppose un
énonciateur, un locuteur, un
énoncé et un contexte.

prise de conscience de
I’importance des métalangages

1.2.2.1.  Synthése critique des instructions et des rénovations

1.2.2.1.1. L’approche communicative et la grammaire des fautes des années 1960 : une

décennie qui fluctue entre implicite et explicite

Au lendemain de I’indépendance, les Instructions Officielles stipulent que 1’objectif

essentiel a I’école est « [...] d’enrichir la langue en 1’accordant a la démarche scientifique et a
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la conceptualisation. » L’enseignement du francgais devait répondre aux nouvelles exigences
dictées par le statut de cette langue considérée comme langue de communication et de culture.
Les programmes adoptés révelent un souci trés net de simplification dans ’étude de la
grammaire dont I’objectif est d’assurer la communication orale et écrite.

Cette visée simplificatrice a vu les méthodes actives se substituer aux considérations
théoriques pour procéder au réemploi mécanique du fait de langue et créer des automatismes
et des réflexes de langage par le moyen des exercices structuraux de répeétition, substitution,
transformation. Ce bouleversement fait des théories grammaticales un moyen pour justifier
I’usage acquis.

Pour autant, les fluctuations des décisions politiques font que 1’enseignement systématisé de
la grammaire continue a imposer I’exposition et ’explicitation des regles. Un véritable
changement a lieu avec I’approche communicative qui envisage son apprentissage du point de
vue de 1’éléve. La legon de grammaire, proprement dite, peut étre enclenchée en partant des
fautes des eléves et des «insuffisances communes constatées dans les travaux écrits des
éleves ».

La pratique de la langue continuera a obéir aux mémes principes de « conditionnement
artificiel [et d’] apprentissage systématique afin d’habituer 1’oreille et de « conditionner » la
parole. Selon les fluctuations d’ordre divers, 1’enseignement correspond, en gros, & une
pratique qui va de D’implicite a I’explicite, par le moyen des exercices de grammaire.
Néanmoins, s’ils ne font que reproduire des théories et leur arriéere plan métalinguistique
(Besse, Porquier, 1984), leur manipulation aide a construire ce passage de I’implicite a

I’explicite et, par la méme, a développer les « capacités métalinguistiques » de 1’¢éleve.

1.2.2.1.2. De la grammaire du texte a I’apprentissage par imprégnation de la langue, la

grammaire des années 70-80 continue a osciller entre implicite et explicite

Les prémisses a la grammaire du texte et du discours des années 1970 et des décennies
1980-1990 qui suivront ne perdent pas de vue les méthodes actives telles que préconisées au
premier cycle : moyens susceptibles de faire passer I’¢léve « de I’expression spontanée » de la
langue a « I’expression consciente et élaborée. L’oral, qui répond a ce méme objectif, permet
un apprentissage par imprégnation de la langue. Il faudra, des lors, qu’il devance 1I’écrit.
L’analyse fonctionnelle des années 1970 qui étudie la nature des mots et I’identification des
subordonnées selon leur sens ou leur fonction, la grammaire structurale qui fait prendre
conscience a 1’éléve des « espéces grammaticales et des rapports fonctionnels » développeent

I’option « analyse des erreurs », totalement ignorée apreés.
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Dans les annéees 1980, la conceptualisation tiendra compte, désormais, des contraintes d’ordre
sémantique, communicatif, morphologique et syntaxique. L’enseignement préconisé prone un
apprentissage a mi chemin entre le déductif et ’inductif, qui privilégie « la manipulation, par
I’éleve, des formes grammaticales en vue de développer, particulierement au second cycle la
compétence linguistique et la compétence communicative de 1’éléve. Double objectif qui sera
de nouveau concrétiseé par «des phases complémentaires de grammaire implicite et de
grammaire explicite ».!

« La maitrise de la langue » devenant une priorité nationale, la grammaire scolaire, au service
de cet objectif, dote les éléves des outils nécessaires & une bonne compétence linguistique, et
partant, communicative. Elle conserve les traits essentiels des fondements de la linguistique
en discours, particuliecrement avec 1’entrée en vigueur de la pragmatique et de I’énonciation
dans les programmes du premier cycle du secondaire, ce qui semble paradoxal avec la
politique d’arabisation et le statut F.L.E. du frangais dans les années 1980.

De nouveau, il est question de mise en place d’exercices systématiques qui préparent I’emploi
spontané des structures. Dans une moindre mesure, les concepteurs se référeraient au Niveau
Seuil du Conseil de I’Europe. En s’y alignant, ils concédent que le statut de 1’erreur devrait

changer en méme temps que les objectifs.

1.2.2.1.3. De la grammaire au service de la maitrise de la langue a une grammaire au

service de la compétence communicative du projet PREF / SET.

Pour adapter 1’école aux nouveaux enjeux socio-économiques, la deécennie 1990 (La
grammaire est au cceur de I’enseignement /apprentissage pendant toute la décennie) place le
francais premiére langue de scolarisation, ce qui fait appel a une autre pédagogie, a de
nouveaux comportements et de nouveaux dispositifs pédagogiques. Les réformes oeuvrent a
vouloir développer 1’esprit critique et I’ouverture a la modernité, d’autre part, d’améliorer la
qualité de I’enseignement en 1’adaptant aux besoins de I’économie.

Mais ce dispositif se heurte au niveau de langue des éléves, aprés un cycle de base
entierement arabisé.

Les programmes officiels de frangais qui changent «assignent a I’enseignement de la
grammaire une place importante dans le processus d’apprentissage de la langue » (Ibid.)

Désormais, la grammaire qui est enseignée de facon systématique aura permis a 1’éléve de

! Selon Henri Besse, il y a un apprentissage implicite ou explicite d’une description grammaticale mais pas de
grammaire implicite ni de grammaire explicite. Il serait plus logique de parler de « grammaire implicitée » et de

« grammaire explicitée ».
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maitriser les mecanismes de base de la langue francaise. Les nouvelles options de
I’enseignement de la grammaire ont pour finalit¢é de permettre a 1’¢léve du premier cycle
secondaire de s’approprier le systéme de la langue, ¢’est-a-dire, « I’aptitude a reconnaitre et a
décrire les mécanismes morphosyntaxiques qui commandent le fonctionnement de ce systéme

L’articulation fondamentale qui existe entre les différentes composantes de la
grammaire (syntaxe, morphologie et orthographe) et le réle moteur de la syntaxe
dans le fonctionnement de la langue.» (MG, 1991).

Cette nouvelle approche se traduit par la combinaison des approches syntaxique,
morphologique et orthographique, mais également, par I’'importance accordée aux legons de
syntaxe dans le manuel de 1°® année.?

Ainsi, la grammaire au collége est au service des besoins langagiers et au terme du cycle,
I’éléve devra maitriser les mécanismes de base de la langue francaise avec des prémisses a la
grammaire du texte et du discours systématisées en 3% et en 4° années du cycle secondaire en
fonction des objectifs discursifs inscrits au programme.

En somme, aprés la pleine vague communicative au collége, le retour en force a la
grammaire de la phrase mais également, aux lecons systématiques de la grammaire de la
phrase peut s’expliquer, en partie, par les choix officiels de I’époque, a savoir le « maintien de
I’arabisation et [le] retour progressif du francais » (Bouhdiba, 2011).3
La grammaire continue a étre au cceur de 1’enseignement /apprentissage pendant toute la
décennie. Son enseignement explicite et déductif, le recours @ un metalangage grammatical
plus ou moins rénové (lbid.), * et le recours pour les lecons de grammaire & des supports
« empruntés a des textes d’auteurs », comme modéle grammatical de la langue enseignée,
témoignent du retour a la méthodologie traditionnelledans une conception structurale de la
grammaire.’

En justifiant le retour a la théorie structurale qui nous éloigne, tant soit peu, de la visée
communicative, la lecon ne semble plus concerner 1’¢leve, comme nous I’avons déja montré,

mais le grammairien dont on justifie le point de vue : « la langue sur laquelle le grammairien

! Pour la 1°® année du premier cycle secondaire : I’ancien systéme est toujours en vigueur jusqu’en 1993.

220 legons de syntaxe contre 10 lecons de morphologie et 6 d’orthographe.

® Pendant la période 1991-2010

* D’une part, on adopte la terminologie traditionnelle qui « traduit & sa maniére le caractére exceptionnel des
structures des phrases impersonnelles et des phrases & présentatif » argumente-t-on, a titre d’exemple. En
revanche, on qualifie de simples « étiquettes » les notions de sujet, verbe, complément. On privilégie par ailleurs,
« rapport » & « la notion traditionnelle de fonction [qui] laisse dans ’ombre le role spécifique du verbe dans la
phrase. »

> De laquelle il est fait expressément mention pour évoquer la distinction complément / attribut : « Nous nous
sommes conformés a la tradition grammaticale... », plus loin, & propos des compléments essentiels : « Il y a
néanmoins un point sur lequel nous nous sommes écartés de la tradition grammaticale... »
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travaille n’est pas une langue désincarnée, une abstraction. C’est un outil de
communication... ». Paradoxalement, cet «outil de communication» ne fournit aux
enseignants que ce qui est propre a faire parler 1’éleve « comme un livre » plutdt que de
développer sa compétence communicative.

C’est ce constat, rappelons-le, qui est établi quant a la production orale des éléves tunisiens,
du moins pour les plus doués d’entre eux. « L’étude des régles (morpho-syntaxiques) de la
langue [est bien loin d’étre a I’origine de] I’art de parler et d’écrire correctement » comme le
voudrait, ce pourquoi est établie la grammaire, telle que définie par Cuq (2003).

La démarche structuraliste adoptée dans les programmes tunisiens est, en cela, plut6t en
décalage puisqu’elle n’a pas de visée pragmatique. Son principal souci est de développer,
chez les ¢éleves, 1’aptitude a raisonner sur les faits de langue du frangais sans, toutefois, les
comparer avec ceux de I’arabe, ni comparer les métalangages en évolution au sein de la
grammaire du francais, encore moins, de tenter d’établir ce qu’on pourrait appeler un
métalangage grammatical comparé du frangais et de 1’arabe.

Le projet public PREF / SET des années 2000, (2003-2007),> a pour objectif de renforcer
I’efficacité de I’apprentissage du francais dans I’enseignement de base et de relever le pari de
« [doter] I’¢éléve, au cycle préparatoire, de connaissances et de compétences qui lui permettent
de passer de 1’acquisition des outils d’apprentissage a la construction consciente des
apprentissages», dans un but de transfert des savoirs. Le renforcement de ces « intentions
transversales » voudrait, en plus de la maitrise de la langue, « mobiliser ses acquis dans des
taches et des situations complexes ». Placer ’enseignement tunisien a la hauteur de la
concurrence a 1’échelle mondiale devient une priorité.

Pendant la décennie précédente, on a assisté a un retour en force a la grammaire
traditionnelle, quoique plus ou moins rénovée, géenéralement au nom de la « maitrise de la
langue », et ce, en vue de développer, en premier lieu, la compétence linguistique de I’éléve.
Les années 2000 mobilisent, au contraire, une grammaire au service de sa compétence

communicative.® Les programmes de frangais stipulent que «[I’] ensecignement de la

! Cuq définit la grammaire comme : « I’étude des régles de la langue, I’art de parler et d’écrire correctement ».

% Le projet PREF / SET est une réforme curriculaire dont les opérateurs sont, du coté tunisien, le Ministére de
I’Education et de la Formation représenté par la personne de Mounira Hammami, inspectrice générale, du coté
francais, le Service de Coopération et d’Action Culturelle représenté par Jean-Louis Larramendy. La finalité de
ce programme, « financé a parité par le Ministére de I’Education et de la Formation et le Ministére francais des
Affaires Etrangéres, est d’améliorer la maitrise du frangais chez les éléves, ce qui par contrecoup, favorise
également les apprentissages disciplinaires recourant a cette langue comme langue d’enseignement.

® Mots-clé désignant « compétence de communication dans les discours officiels tunsiens : compétence de
communiquer a 1’oral comme a I’écrit, expression a ’oral et a I’écrit, production d’énoncés oraux et écrits variés,
développement des compétences relatives a 1’oral et a 1’écrit, produire, compétence de production,
communication orale et écrite, actes de parole, situations de communication.
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grammaire favorise la pratique de la langue et [...] s’attache en priorit¢ a développer et a
affiner les capacités d’expression des éléves tant a I’oral qu’a 1’écrit. » (PF, 2002)

La grammaire « [... est] structuré[e] sur la base de compétences [pratiques] a installer.

Pas trop de changements donc, par rapport & la décennie précédente, mis a part le pont jeté
entre compétence linguistique, compétence textuelle et compétence communicative.

Pour I’approche communicative tout comme pour 1’énonciation, la langue est un objet
dynamique qui produit du sens. Ce qui est énonceé est un agencement réfléchi et hiérarchisé
des phrases possibles d’une langue.

L’approche communicative allie le didactique dans sa « stratégie analytique »* - centration
sur ’apprenant et sur ses besoins langagiers -, et le pédagogique - enseigner autrement -
(Springer, 1996). L’¢leve doit pouvoir mobiliser toutes ses ressources de construction de ce
savoir.

Au terme de I’enseignement de base, les finalités voudront que I’enseignement partiel ou
systématique de la grammaire soit au service de la maitrise de la langue et les outils
linguistiques étudiés soient utilisés « de maniere réfléchie et délibérée » pour permettre a
I’éleve de « produire des enonces signifiants » et de garantir leur transfert dans des situations
significatives variées.

Les contenus grammaticaux continueront a consolider 1’acquisition des « compétences de
compréhension et de production (orale et écrite). lls relevent, de ce fait, « a la fois de la
grammaire de la phrase, de la grammaire du texte et du discours ».

Or, ce qui se développe dans les manuels, comme en classe d’ailleurs, ce sont plutot des
legons qui ont comme supports des centres d’intérét prescrits au programme et des activités de
controle de D’acquisition sous forme d’exercices de réemploi (oraux ou écrits). Aussi,
« I’expression spontanée et motivée des apprenants se trouve [-t-elle...] bloquée » ou différee
(Avelino, Capucho, 2002)° et la question du « transfert des connaissances » * loin d’étre jugée
satisfaisante dans les nouveaux contextes (Tardif, 1999).

Le projet de « 1’école de demain » qui a pour vocation d’impliquer 1’éléve dans « un rapport

pragmatique et irrévérencieux au savoir, comme outil pour agir sur le monde » pose déja les

! Springer distingue deux perspectives didactiques

a- La «stratégie synthétique » : la description des éléments de la langue sélectionnés suit une progression qui
obéit a une logique linguistique. C’est la méthodologie traditionnelle qui va du plus simple au plus complexe.

b- La « stratégie analytique » : part des besoins de I’apprenant.

2 11 s’agit de compétences transversales selon les auteurs. Elles relévent de trois types de préoccupations :
méthodologiques, intellectuelles et relationnelles.

® Nous parvenons au méme constat auquel ont abouti, avant nous, les auteures des rénovations du programme de
frangais dans I’enseignement secondaire au Portugal. Avelino Cristina et Capucho Maria Filomena.

* Le transfert des connaissances c’est le fait de mobiliser les savoirs dans des contextes concrets.
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prémisses de son échec. En grammaire, par exemple, ce qui donne « le gol(t de débattre,
d’argumenter, de défendre un point de vue » (Ibid.), de comparer, de rechercher des analogies
voire «un désir de transfert » (Rey, 1998) (méta)langagier est absent des programmes
puisqu’a aucun moment, il n’est fait allusion a la « posture metacognitive et
métacommunicative » de 1’éléve. La grammaire étant 1’ossature de la langue, 1’on ne peut que
se demander pourquoi, elle n’a pas été évoquée - tout au plus, parle-t-on de grammaire
intégrée pour le secondaire- ni n’a eu part aux projets d’innovations - comme c’est,au
contraire, le cas pour I’expression écrite et orale. Elle est, pourtant, I’axe central de la maitrise
du langage et la construction des savoirs (méta)langagiers chez 1’éleve.

Quant au métalangage, les directives dans I’ensemble tendent a son élimination pour ne pas
« surcharger la mémoire de 1’éléve de définitions ou de listes de mots ». Cependant, cela peut
aboutir, selon le programme officiel de grammaire, & une étude systématique de notions
grammaticales. Le plus souvent, le métalangage grammatical est trés présent dans les lecons
et les consignes des exercices, surtout au second cycle. De fait, nous avons pu constater que
tout au long de cette période, il va de I’implicite a la verbalisation minimale pour étre
systématisé, parfois au premier cycle, avec des lecons complétées par la fixation de la
terminologie indispensable. 11 est rendu systématique surtout au second cycle parce qu’il
répond, a ce stade, a des besoins d’explicitation et de réflexion métalinguistiques. L’explicite
suppose, de ce point de vue, des mots qui parlent de la langue, en d’autres termes, une
métalangue féconde de mots grammaticaux et de mots de tous les jours.

Ainsi donc, les défis lancés par les décisions officielles de « [doter] I’¢léve [dés le] cycle
préparatoire de connaissances et de compétences qui lui permettent de passer de 1’acquisition
des outils d’apprentissages a la construction consciente des apprentissages » (RNDE, 2008)
se heurtent a la visée conceptualisante de la construction du langage.

Les ¢leves, qui ont I’opportunité de pratiquer le frangais plus fréquemment, hors de la classe,
en auraient, néanmoins, une attitude « préreflexive » (Bautier, Goigoux, 2004). La
conceptualisation ce serait, donc, conduire les éleves

a s’intéresser au fonctionnement de chacun des deux codes, a étudier les deux
chaines linguistiques parlée et écrite, & apprendre a les comparer et a les distinguer,
a les segmenter et a les mettre en relation. Elle doit viser le passage de
connaissances-en-actes, largement dépendantes des situations langagiéres dans
lesquelles elles s’exercent, a des connaissances conscientes, explicites et flexibles
(Karmiloff-Smith, 1992, 2003). En d’autres termes, elle doit faciliter I’émergence
d’une conscience métalinguistique qui participe du processus de secondarisation.
(Ibid.)
Les enseignants devraient pouvoir leur appendre a interroger les mots hors de ce contexte et a

les « construire [...] dans leur dimension scolaire seconde. » (Ibid.) La tache est de grande
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importance pour des éléves dont le « stock des savoirs personnels », de 1’arabe et du francais,
progresse par paliers ainsi que les métalangages.
De fait, la langue qui a aussi une fonction métalinguistique (Jakobson, 1963) permet, outre de
parler et écrire, de parler des mécanismes du parler et de 1’écrire. A cet égard,
« [les] objets scolaires [...] sont a enseigner, & interroger, a faire décoder. On
n’utilise plus la langue pour communiquer, mais comme objet spécifique
d’étude. Or, dit Bernard Lahire [...] il ne s’agit pas seulement de parler [ou
d’écrire], mais de comprendre comment on parle [ou on écrit]. Ce n’est qu’en
parvenant a la « secondarisation » que 1’éléve distingue « ce qu’il y a a apprendre.»
(Schneuwly cité par Clausard, 2008)
Cela est d’autant plus important que la variété des descriptions implique une terminologie
d’inspirations diverses qui n’est pas facilement accessible aux éleves. C’est ce que les
tableaux ci-dessous permettent de visualiser a travers I’inventaire des nomenclatures pour le
primaire et le collége durant les années 2000.
Avant d’entamer notre synthése comparée des politiques éducatives et linguistiques de la
France et de la Tunisie ainsi que les progressions grammaticales qui en découlent, il nous
semble utile de mettre en lumiére la nomenclature adoptée par les programmes tunisiens. Par
¢conomie d’espace, nous nous limiterons a celle des années 2000.

Nous nous arréterons également a ce stade de notre bilan de la situation, 1’étude de ces

tableaux faisant I’objet d’une étude ultérieure en 111. 2. 1

Tableau 3. Les grammaires et les métalangages établis pour le premier cycle de base

années 2000

Les unités lexicales 4é 5¢ 6e Les unités grammaticales 4e 5 66
Déterminants : articles définis &
Le nom X X X indéfinis X X X
Déterminants : adjectifs possessifs
Le verbe X X X adjectifs démonstratifs X X X
L'adjectif qualificatif | X | X | X 'QS pronoms personnels (sujet) X | x | x
, Connecteurs : la conjonctions de
L’adverbe X X X coordination. X X X

Les fonctions

sujet du verbe

épithéte

attribut

Complément direct (COD)

Complément indirect (COI)

compléments essentiels

compléments non essentiels”

Complément du nom

XXX XXX XXX
XXX XXX XXX
XXX XXX XXX

compléments de phrase : le complément de lieu, de temps, de maniere, de but

'Cf.en3.2.22
2 Compléments non essentiels ou GN facultatif, non obligatoire.
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Source. Programmes de frangais, 2006 ; Programmes officiels / 2éme degré de 1’enseignement de base (4¢
année).Enseignants développeurs : www.edunet.tn

Tableau 4. Les grammaires et les métalangages établis pour le collége’

années 2000

Les unités lexicales | 7¢ | 8 | 9
Le nom, le verbe, I’adjectif qualificatif, ’adverbe X X X
Les unités grammaticales 78 8é 98
Déterminants : articles définis & indéfinis X X X
Déterminants : adjectifs possessifs, démonstratifs, interrogatifs X X X
les pronoms personnels (sujet) non réfléchis toniques COD COI atones X X X
les pronoms personnels réfléchis X
Les pronoms relatifs X X
Les connecteurs : la conjonction de coordination. X X X
Les connecteurs : la conjonction de subordination X X
Les prépositions X X X
Les fonctions
Sujet du verbe (GNS) X X X
Adjectif qualificatif épithéte X X X
Attribut du sujet et du COD X X
Complément d’objet direct (COD) (phrase simple) X X X
Adjectif apposé X
Complément indirect (COI) X X X
Compléments essentiels X X X
Compléments non essentiels X X X
Complément du nom X X X
Compléments de phrase : le complément de lieu X X X
Compléments de phrase : le complément de temps X
Compléments de phrase : le complément de maniére X
Compléments circonstanciels de cause X X X
Compléments circonstanciels de lieu, de temps, de maniere, de but X X
Complément d’agent X X
Proposition subordonnée circonstancielle / complément circonstanciel X
Proposition subordonnée complétive (COD) X X
Le complément d’agent X X

Source. manuels de 7°™(2010), 8™ (2010), de 9™ année (2010).

Avant d’entamer notre synthése comparée des politiques linguistiques et des réformes
des programmes de grammaire en France et en Tunisie, nous allons parler des acteurs qui
fondent toutes les actions de rénovation réalisées jusque-la: L’éléve «au centre des

apprentissages », et I’enseignant au cceur de 1’action éducative et son exécuteur.
1.2.2.2.  L’éléve acteur de son apprentissage.

Depuis qu’on a institué I’école obligatoire jusqu’a 16 ans, 1’éléve se trouve au centre

des préoccupations des politiques éducatives et des réformes successives.

! Ou le premier cycle de I’enseignement secondaire, dans les anciens systémes scolaires, qui s’étale sur trois ans.
2 Compléments non essentiels ou GN facultatif, non obligatoire.
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L’apercu qui va suivre tentera de mettre au clair le rapport de 1’éléve aux savoirs grammaticaux mis a
sa disposition, particuliérement, 1’éléve dans son rapport avec les grammaires de 1’arabe et du frangais
depuis le lendemain de 1’indépendance jusqu’aux années 2000.

Dans cette section, deux tendances retiendront notre attention : une premiere tendance qui
mettra I’¢éléve et les savoirs au centre des instructions, sous I’influence de la politique de
bilinguisme de 1’époque post-coloniale et/ou de 1’enthousiasme que suscitent la linguistique
contrastive et son hypothése de 1’ « interférence » sur les enseignants durant les décennies
1960-70 et méme les suivantes.

La seconde portera sur le concept de « I’¢léve au centre des apprentissages » et marque le
passage de conceptions psycholinguistiques et psychopédagogiques vers des conceptions

d’orde sociopolitique liées aux nouvelles donnes.

1.2.2.2.1. L’analyse des « fautes » et I’enthousiasme pour la linguistique contrastive

Au lendemain de I’indépendance, 1’¢léve et les apprentissages occupent une « place
centrale » dans les préoccupations des concepteurs de manuels, praticiens, pour la plupart, et
de nationalité frangaise.

En 1963, un manuel « des difficultés » est mis en place, mais il ne semble pas congu dans le
but de « tenir compte de ce qui existe déja » dans 1’esprit de ne pas « déstructurer cet acquis »
et de «la nécessité d’y superposer de nouvelles habiletés et connaissances » (.Germain, 1983,
p. 30). 1l s’agit d’une grammaire des difficultés ou une « grammaire des fautes » qui serait
congu sous I’influence de 1’hypothése psychopédagogique de la « linguistique contrastive »
sur la nature et le role des fautes dans 1’apprentissage. En procédant par la sélection des
« fautes » qui s’écartent de la norme grammaticale, autrement, des « interférences
linguistiques », il part du méme objectif qui est « de prévoir de décrire et d’expliquer les
fautes et les difficultés dues a I’influence de la L1 qui font que par exemple... un éléve arabe
dira : « Le chien que je le vois » » (Debyser, 1970). L’intérét porté aux fautes, sans qu’il y ait
eu, stricto sensu, de grille typologique d’analyse, comme c¢’était le cas en Afrique (Besse,
1991),' réapparaitra en 1969 dans le manuel d’exercices pratiques® « élaboré... a partir des
fautes des éléves » (Gouineau, 1969) ou il est question d’«insiste[r] de maniére systématique

sur les difficultés fondamentales du francais pour les étrangers en général et les arabophones

L «[ ...] La premiére grille typologique d’analyse de fautes (BELC, 1967) [a ] été initialement congue pour des
pays africains, et d’abord expérimentée et diversement utilisée dans ce contexte ». Besse, p. 207
211 s’agit, au fait, d’un manuel de legons et d’exercices pratiques, d’aprés J. Wittwer, auteur de I’avant-propos.
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en particulier », ce qu n’est pas sans rappeler que « la linguistique contrastive répond aux
besoins d’une pédagogie spécifique et différenciée des langues étrangeres ». (Debyser, I1bid.)
L’auteur du manuel souligne, a cet effet, que « le deuxiéme manuel s’achéve sur le rapport
ponctuation-coordination dans les deux langues..., c’est fondamental pour de jeunes
arabophones ». 1l souligne par ailleurs que le probleme fondamental des classes tunisiennes
est le maniement des pronoms personnels et des temps du passeé :

[...] les difficultés viennent souvent de ce que I’enfant ayant plusieurs registres
d’expression, confond les constructions en passant d’une langue a 1’autre. ‘Obéir’ est
transitif direct en arabe. On écrira en francais : ‘je le obéis’, ou, pire avec transposition du
pronom arabe de rappel : ‘le professeur que je 1’obéis’ [...] avec I’arabe, nos éléves
partent d’un tout autre systéme verbal, d’une autre notion de temps et d’aspect, de
procédés bien différents d’expression. Or, quel frangais utilisent-ils réellement [ ...] ? IS
vivent en frangais une petite partie de leur vie scolaire, au présent. Mais leur vie affective,
la continuité familiale s’expriment presque toujours en arabe. lls emploient le francais en
mathématiques, géographie, sciences naturelles, pour la constatation, I’énumération, la
description de faits précis. Quand auraient-ils besoin des passés de I’indicatif, du
subjonctif, du conditionnel ? Ils abusent du présent de I’indicatif : c’est bien normal
[...]» (Ibid.)

Cette différence de «registres », des «constructions» et de «systéeme »
morphologique entre 1’arabe et le francais considérée -a force d’arguments puisés dans le
terrain- a ’origine des difficultés des éléves tunisiens, est loin de concevoir que ces
difficultés sont « a rechercher dans le fait méme d’une compétence linguistique préalable en
L1 ou dans les artefacts d’une situation d’enseignement... » d’une L2 (Debyser, Ibid.).
L’analyse des fautes n’est pas envisagée, ici, dans le méme esprit que « l’analyse des
erreurs », & peine développee dans les années 1960 par la didactique des langues. Celle-ci était
une forme de «complément ou substitut économique aux analyses contrastives » de la
linguistique moderne. Elle « compensait 1’impossibilité ou la difficulté d’analyse contrastive
dans le cas de langues maternelles [...] inconnues des enseignants [...]». Cf. Besse, 1994.

Si I’intérét porté a la fagon dont les éléves, « arabophones », développent leur grammaire
mentale et « tendent & transférer dans la langue étrangere, en production et en réception, les
caractéristiques formelles et sémantiques de leur langue maternelle » (Lado, 1957),' les
comparaisons morpho-syntaxiques faites (‘Obéir’ est transitif direct en arabe. On écrira en
francais : ‘je le obéis’ ou, pire avec transposition du pronom arabe de rappel : ‘le professeur que je
I’obéis’) et les corrections indiquées posent probléme parce qu’elles ne partent pas de

présupposés theoriques clairs ni «d’une théorie grammaticale suffisamment cohérente »

(Debyser, 1bid.). Elles prennent plutét appui sur les « grammaires [francaises] les plus

! cité par Henri Besse
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sérieuses ». Parce que «les plus réputées et les plus récentes », elles seraient garantes de
crédibilité, conséquemment, assureraient les résultats les plus probants (Wittwer, 1969)™.
L’analyse des fautes qui ne s’adresse pas aux €léves mais a 1’enseignant, a qui on présente, au
final, une « recette » pour 1’aider « a apprendre la langue frangaise aux jeunes Tunisiens », n’a
pas pour visée d’amener les éléves a y réfléchir, ni I’occasion d’observer leurs représentations
et leur maniere d’appréhender ’apprentissage de la grammaire du francais, ni de réfléchir sur
les structures des deux langues en présence ; ce serait plutét un inventaire de fautes et leurs
corrections qui aiderait 1’enseignant a les prévoir et a agir en conséquence en proposant les
exercies adéquats qui éviteraient aux éléves de commettre ces fautes.

L’initiative de la mise en place de livres d’exercices pratiques, ¢laborés a partir de 1’analyse
des fautes (OPSEEN) avait pour objectif d’aider a « substituer d’autres formes linguistiques a
celles des habitudes formées par la langue maternelle. » C’est qu’on était conscients, nous
semble-t-il, que les éléves se font des « hypotheses cognitives [...] du fonctionnement des
¢léments de la langue 2 qu’ils sont en train d’apprendre » ; ce qui reléve du plurilinguisme
dont se réclamera le CECR des années plus tard (Besse, 2009).

C’est en créant des automatismes d’emploi chez les éléves qu’on pensait pouvoir corriger
I’expression et permettre une pratique spontanée du frangais. Ces derniers ne recouvriront,
pour autant, ni le parler ni 1’écrit corrects, indispensables pour arriver, dans les classes du
second cycle, a enrichir et a varier leurs moyens d’expression ».

Ces «exercices de conceptualisation » avant la lettre” sont loin de permettre un usage correct
du francais et de doter I’¢léve de cette capacité de juger de la grammaticalité ou non d’une
phrase, ce que Bessse appelle «I’intuition linguistque ». (Besse, 1984, 2009 ; Galatanu,
2010). 3 Ils permettent, tout au plus, de faire acquérir des automatismes quoi qu’on affirme le

contraire.

1 J. Wittwer tient & insister sur le fait que « cet ouvrage n’étant pas destiné a enseigner la grammaire aux
professeurs mais a les aider a apprendre la langue francgaise aux jeunes Tunisiens [ ...], aucune legon, aucun
exercice n’a été établi sans une consultation préalable des grammaires les plus sérieuses, les plus réputées et les
plus récentes. 1l cite par exemple : P. IMBS, Le subjonctif en frangais moderne ; M. GREVISSE, Le bon usage ;
R.L.WAGNER et J. PINCHON, Grammaire du francais classique et moderne.

J. Wittwer, Docteur és-lettres, Professeur au Centre National d’Etudes et de Formation Pédagogique de
I’Université¢ de Tunis, était Directeur de la Section de Recherche pour le francais langue étrangere a 1’Institut
Bourguiba des Langues Vivantes.

2 Henri Besse les définit comme étant des « taches de communication pédagogiques fondées sur la nature
sociale, interactive et immédiate de la situation de classe ».

® Lorsque I’éléve intériorise des formes de sorte qu’il constitue progressivement une intuition linguistique qui lui
permettra de juger 1’acceptabilité de ses propos du point de vue de la norme et de la reégle. Les activités de
classe : conversations, lectures variées... facilitent cette intériorisation. Progressivement, 1’éléve acquicre les
automatismes langagiers nécessaires. C’est un travail continuel de régulation et d’intériorisation. D’apres Olga

Galatanu, pp. 36-37.
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A partir de la troisieme année, par ailleurs, on voudra enrichir la réflexion grammaticale par
« I’étude comparative de formes phrastiques, soit pour les rapprocher [en faisant apparaitre les
structures et/ou constructions communes], soit pour les opposer [en indiquant ce qui les
différencie] ». Mais il s’agit d’une réflexion intralangagiere bien que le méme document attire
’attention sur 1’orientation des programmes d’arabe. Le rapport L1/L2 est constamment
ignoré malgré leur possible interrelation, si bien que la solution était, généralement, de
répertorier les erreurs, éventuellement d’interférence, et d’y remédier au moyen d’exercices
de réemplois mécaniques. Il est & peine fait allusion a une possible relation interlangagiére par
I’entremise d’une étude théorique de la grammaire, quoique réduite au minimum,
« notamment par le fait que la langue arabe enseignée différe du parler de tous les jours ».* 1l
importe surtout pour un enseignant de francais de connaitre la ou les langues de 1’éléve
tunisien, de découvrir son «substrat linguistique », de discerner les deux arabes qui
interviennent dans son acquisition du francais, nécessité qui « est loin d'étre évidente pour les
enseignants francophones chargés de l'enseignement du frangais au Maghreb... Dans leur
quasi-totalité, ceux-ci ignorent l'arabe, linguistiquement et psychologiquement.» (Maume,
1973)

Il ne suffit pas de connaitre les parlers de 1’éléve, a notre sens, mais d’avoir une maitrise
parfaite de 1’arabe enseigné a 1’école et d’en connaitre la grammaire non pour aider I’¢éléve a
vivre D’expérience de «1’erreur» comme une «faute», mais comme [’occasion de
construction, un processus cognitif a I’ceuvre, une « phase de déstabilisation de la construction
mentale initiale, préalable a celle de reconstruction. » Pour un éléve tunisien, apprendre le
francais c’est apprendre a s’ouvrir sur un autre code linguistique qui a ses propres regles et
modes de structuration tout en mettant en ceuvre celles de ’arabe dialectal et de I’arabe
enseigné a I’école (Koykis, 1987). Nous ne pouvons ne pas citer la définition que donne
Brousseau de 1’erreur pour finir qui appuie pour le role actif de I’¢éléve, partenaire de 1’acte
d’enseigner-apprendre : « L'erreur n'est pas seulement l'effet de I'ignorance, de l'incertitude,
du hasard (...), mais l'effet d'une connaissance antérieure qui avait son intérét, ses succes, mais

qui, maintenant, se révele fausse, ou simplement inadaptée» (1994

! On peut considérer ’arabe littéral comme la premiére langue étrangére effective de I’éléve tunisien. Il n’est
parlé qu’a I’école ou a la radio-télé et dans les discours officiels (valeur identitaire de son usage). Le parler dans
la rue fait un effet plutét bizarre. L arabe parlé ou dialecte standard tunisien, différe de ’arabe littéral, il reste le
principal moyen de communication orale entre Tunisiens.
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1.2.2.2.2. L’éléve au centre des apprentissages.

Les années 2000 « font de I’apprenant un partenaire actif dans le processus de sa
formation [...] ».* Parmi les principes généraux des programmes de 2002, 2003, 20062
I’éléve a un rble important dans 1’activité d’apprentissage (LO, 2002, art. 2). Ce principe
« prend appui sur ’apport des théories d’apprentissage qui mettent 1’accent sur le role de
I’¢éléve dans la construction progressive des savoir, savoir-faire et savoir-étre ».>
Ce cheminement qui va des connaissances épilinguistiques aux savoirs métalinguistiques,
c’est-a-dire, de la mise en mots de I’intuitif et de la mise en place progressive du discours
scientifique, le fait accéder a la conscience de ce qu’il fait et lui fait prendre conscience de son
activité métalangagiere et renforce, a la fois, sa capacité d’analyser le fonctionnement de la
langue (ORL, 2005). Cela « permet & chacun de construire, a sa fagon, ses connaissances. Le
maitre devenu médiateur reste, cependant, le garant du savoir que les éléves se doivent
d’acquérir.» (ORLF, 2006).

En 2003, on met en pratique cette « pédagogie active en suivant une démarche inductive qui
associe 1’¢leve a sa propre formation.» (DM, 2003-2005). C’est dans le méme esprit que
I’enseignement / apprentissage de la grammaire, selon les directives de 2005 aura pour
principal objectif « ... [outre d’] affiner les capacités d’expression des éléve, tant a ’oral qu’a
I’€crit, [de] développer leur autonomie par 1’acquisition de méthodes de travail appropriées »,
celles-la mémes de 2002, complétées en 2006 :

- favoriser la participation des éléves par le recours a une pédagogie active ;

- prendre en compte leurs pré-requis et leurs besoins dans le choix des stratégies, surtout,
d’apprentissage ;

- exploiter les erreurs en vue d’une régulation constante des démarches et d’une gestion plus
efficace des contenus (PF, 2006).

Mais cette volonté de « passer d’une logique d’enseignement a une logique d’apprentissage »,
s’accompagne rarement, en pratique, d’activités favorisant 1’émergence des comportements

métalinguistiques. Comme, par exemple, le moyen d’exploiter les erreurs des éléves, de

! Nous attirons I’attention, & ce propos, que le nouveau programme de frangais pour le secondaire, en Algérie,
s’inscrit dans ce méme cadre en préconisant des « [...] démarches qui [...] méneront [I’éléve] progressivement
vers ’autonomie ». 2005 : République Algérienne Démocratique et Populaire, Ministére de I’Education
Nationale, Commission Nationale des Programmes (Frangais, 1%® année secondaire, projet de programme)

2 LLes principes généraux des programmes de 2002 sont repris texto dans ceux de 2006 pour le cycle préparatoire
de I’enseignement de base.

% Cf. partie « théories de référence » et en Annexe, Statut et finalité¢ de la loi d’orientation de ’éducation et de
I’enseignement scolaire du 23 juillet 2002, également, 1’approche par compétences et 1’approche

communicative : directives de 2003.
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mettre en évidence le ou les probléme(s), de formuler explicitement les constats, d’émettre des
hypothéses et d’y remédier.
Nous avons pu constater qu’en Tunisie, comme en Algérie, d’ailleurs, on tente d’aller vers la
construction d’une compétence grammaticale. Cependant, comment peut-on prétendre
orienter I’¢leve, dans sa démarche de résolution de probléme, sans I’amener a raisonner « par
analogies a des exemples similaires » du frangais (Dion et Serpeau, 2002), ou de I’arabe et du
francais ?

« C’est en agissant sur des éléments linguistiques [tris, manipulations, comparaisons,

classements, repérages...], en dégageant des caractéristiques [de L1 et L2] que 1’éléve

s’approprie [la grammaire des deux] langue[s] » (Apothéloz-Sellés, 2006)
Les compétences transversales mises en ceuvre avec le projet PREF / SET continuent a aller
dans le sens du renforcement de I’autonomie de 1’éléve et du développement de « ses facultés
intellectuelles ». L’¢éléve est amené a interagir en classe pour « faire part de ses difficultés
d’apprentissage [et] partager D’information [...] pour progresser ». Néanmoins, cette
manipulation intellectuelle privilégie comme terrain d’application, 1’écrit : « [...] exprimer et
justifier son accord, son désaccord, prendre du recul par rapport a 1’écrit, assumer et justifier
ses godts littéraires et artistiques... » et les résolutions de problémes ont trait a 1’oral : «[...]
dépasser ses blocages pour s’exprimer, recourir a des supports appropriés pour clarifier ses
propos, pour convaincre, actualiser ses connaissances, réinvestir ses acquis... » (Hammami,
2005).

Or, centrer sur I’¢léve et les appentissages, c’est le placer au cceur de la dynamique
enseignement-apprentissage et faire en sorte d’éveiller sa conscience (méta)linguistique,
c’est-a-dire, éveiller, trés tot, son esprit critique, dés les premieres classes de francais pour
observer, comparer, déduire. Cette attitude implique la « curiosité et la créativité [et plus
tard...] Pesprit critique et le souci de I’objectivité et de la rigueur » (Charpak, 1996)."

Le role de I’enseignant consiste a ’amener peu a peu a acquérir des habiletés réflexives sur le
langage par le biais du langage. En d’autres termes, entretenir sa conscience métalinguistique
et la convertir en habileté métalinguistique. « Du pain sur la planche » et « la main dans la
pate ». C’est beaucoup de pate a pétrir ensemble, éléves et enseignant.

En somme, la centration sur 1’¢leéve ne date pas d’aujourd’hui. Paradoxalement, les
résultats sur le niveau des éleves ne semblent pas répondre aux objectifs tracés depuis des

décennies. L’acquisition des langues étrangeres/secondes continue a poser probléme. Le

! La legon des choses voulait faire de I’éléve frangais, un bon observateur. Les disciplines d’éveil souhaitent lui
donner en plus, ’inventivité et la rigueur de I’attitude expérimentale.
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raisonnement sur les faits de langues est tronqué au dépend de leur mémorisation mécanique
qui perdure. Cela semble indispensable avant la phase de conceptualisation. La mémorisation
aurait I’avantage de « booster » la réflexion et d’installer a priori une compétence de jugement
chez I’¢éléve.

Or, mémoriser hors contexte n’aide pas a comprendre le fonctionnement du fait de langue ni
ne permet de le retenir pour communiquer en contexte. Mémoriser également des régles sans
tenir compte du vocabulaire abstrait qui les constitue rend difficile la conceptualisation qui
suppose un parler méta plus ou moins maitrise.

Ce ne sont pas les textes littéraires non plus qui vont permettre a 1’éléve de maitriser la
langue, tout au plus, améliorent-ils son écrit et fructifient-ils son imagination.

Par ailleurs, persister a encourager la réflexion intralangagic¢re pourrait €tre ’'un des facteurs
qui freinent I’acquisition de la L2. Faire table rase des acquis de 1’éleve en constituerait un
autre.

Proner un rdle plus actif de 1’¢leve dans les apprentissages, certes, mais 1’enseignant y
participe-t-il vraiment ? La bonne volonté s’accompagne rarement, en pratique, d’activités
favorisant I’autonomie de 1’éléve et du développement de « ses facultés intellectuelles » et de

son esprit critique. Elle dépebdrait semle-t-il de I’autonomie de 1’enseignant également.

1.2.2.3. L’enseignant face aux directives
1.2.2.3.1.  Le role passif d’un simple exécutant

Selon le témoignage de certains acteurs du terrain des années 1960-70, I’écrasante
majorité des enseignants, de nationalité francaise,® étaient insuffisammnent formés pour
dispenser des cours a des éléves tunisiens. De fagon générale, peu d’enseignants ont
I’immédiate conscience que 1’arabe langue parlée et I’arabe langue enseignée pourraient étre a
I’origine de difficultés et de confusions linguistiques. Cela donne lieu a des cours calqués sur
le FLM et & un enseignent de la grammaire comme & des jeunes francais. (Chatenier, 1967).%
Expliciter les regles grammaticales, sans trop se soucier du déja-la des éleves, ni de leurs
stratégies d’acquisition, leur assurerait, semble-t-il, «un certain confort pédagogique ».
(Chatenier, 1967).

Ils semblent ne pas trop suivre les directives qui, bien qu’elles s’appuient sur un

enseignement tres classique et descriptif de la grammaire, les chargent de provoquer la

1 A I’époque, les enseignants, conseillers pédagogiques ou inspecteurs étaient francais.
% D’aprés le témoignage de Jocelyne Chatenier, enseignante & Tunis, 4 I’époque, au lycée de jeunes filles rue de

Russie.
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réflexion métalangagiere au premier cycle secondaire. Elles mettent I’accent sur 1’importance
de leur réle dans les interactions qui sont susceptibles de provoquer la « réflexion
grammaticale pour justifier 1’usage acquis » et 1’«exploration intelligente des faits de
langue » (PO, 1968).

Bien loin de contribuer a mettre en place des méthodes qui incitent a I’observation et a la
réflexion sur les mécanismes de la langue, au contraire, les enseignants bouclent la lecon de
grammaire par des régles a mémoriser sans tenir compte du vocabulaire abstrait qui les
constitue ni trop se soucier de celui de I’arabe que les éleéves étudient parallelement. Cette
attitude se trouve renforcée par le paradoxe des décisions qui recommandent de créer des
automatismes par le moyen d’exercices structuraux de transformation, substitution et
complétion... ce qui n’aide les éléves, ni a mieux parler, ni a mieux écrire, ni surtout a
raisonner.

Ce manque d’initiative pourrait s’expliquer, en outre, par le manque d’autonomie dans
I’organisation de leurs cours. Les seules libertés a prendre consistent a 1’explicitation ou non
des notions grammaticales, si besoin est.

Il fallait donc prendre le taureau par les cornes pour combattre les lacunes dans
I’enseignement et préparer I’enseignant a mobiliser des capacités et attitudes pour résoudre un
un probléme de grammaire. C’est dans la section pédagogique que le cours de frangais sera
consacré, une heure par quinzaine, a 1’étude du programme de grammaire afin que les éleves
de cette section, futurs maitres ou professeurs, « comprennent pleinement les mécanismes
qu’ils devront mettre en place » pour que leurs futurs éléves aient « une connaissance
raisonnée de la langue par la réflexion grammaticale [...]»;' ce qui devrait permettre
d’aboutir a certaines conclusions inhérentes a I’enseignement bilingue mais nous n’avons
trouve aucune trace de ces conclusions.

Pendant longtemps, la situation restera la méme. L’enseignant jouira rarement de son
autonomie bien que les directives lui recommandent, le plus souvent théoriquement, de
planifier sa séance en fonction de la réalité de la classe, de tenir compte du contenu de la
lecon qui doit é&tre commandé par les besoins propres a chaque classe et par les insuffisances
constatées chez les éléves. Ainsi, par exemple, il est recommandé aux enseignants de 1%
année secondaire de «se renseigne[r] sur les programmes de frangais de I’enseignement

primaire et [de] consulte[r] les outils didactiques correspondants.» (PO, 1982).

! Tous les éléves de cette section sont appelés a entrer a I’Ecole Normale Supérieure ou & la Faculté des Lettres.
Ils sont destinés a devenir enseignants de frangais.
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Le manuel de 1991, destiné & la 1°® année secondaire, ne constitue pas un « mode d’emploi »
selon les concepteurs. Il s’agit d’un simple « [...] document méthodologique [...] congu de
sorte que le professeur ait la possibilité, dans le cadre du nouveau programme de frangais,
d’organiser librement son enseignement... », et de [s’en] servir selon son expérience et la
réalité de sa classe (GdM, 1991). Paradoxalement, 1’enseignant est tenu de s’y référer parce
qu’il constitue un « vrai manuel » de grammaire. Prescriptive, normative, cette grammaire est
décrite comme « un outil de travail adéquat [et un] auxiliaire indispensable ».

L’autonomie de son action pédagogique n’est qu’illusoire et le manuel est, en réalité, un
ensemble d’instructions et de recommandations adressées aux enseignants dans le souci de
permettre « un apprentissage progressif et cohérent de la langue », de les presser a finir a
temps le programme de grammaire et d’éviter, enfin, que certains ne fassent des erreurs de
méthodologie (GdM, 1991). Par souci de cohérence, par exemple, on va méme jusqu’a
imposer, en syntaxe, une progression fondée sur des critéres trés rigoureux.

Cependant, les enseignants semblent ne pas trop se plaindre puisqu’il n’y a aucune trace de
remise en question, officiellement revendiquée. Au contraire, ils semblent puiser la
grammaire dans les manuels scolaires « ou elle apparait comme un systéme d’objets de

savoirs précisement identifiés, listés, organisés en un tout complet et fermé. » (Halté, 2004).
1.2.2.3.2. De la pédagogie « passive » a la pédagogie active

L’approche par compétences, dans les années 2000, définit clairement le role de

I’enseignant du primaire en ’appelant « & investir ses connaissances, son expérience et ses
pratiques pédagogiques en tenant compte des principes de I’approche ainsi que des concepts
qui la sous-tendent et a prendre en charge sa propre formation » (PO, 2003). En méme temps,
les programmes du cycle préparatoire ont pour souci « d’aider I’enseignant a pratiquer une
pédagogie active en suivant une démarche inductive qui associe 1’éléve a sa propre
formation» (DM, 2003) et qui « favorise sa participation » (PF, 2006).
A T’instar de la décennie précédente, les recommandations pour le cycle préparatoire et pour
le secondaire accordent, théoriquement, une certaine liberté a I’enseignant et se limitent a
indiquer qu’il lui appartiendra de traiter les contenus linguistiques en fonction des besoins des
éléves : «l'enseignant doit faire preuve de créativité, prendre en compte les besoins de la
classe, mettre en ceuvre une pédagogie active impliquant I'éléve et favorisant sa participation,
exploiter les erreurs en vue d'adapter son enseignement au niveau et aux besoins des éleves »
(PO, 2006).
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Dans le cadre du projet PREF / SET, les nouveaux programmes voudraient impliquer les
enseignants dans 1’innovation et la recherche. Toutefois, le projet de « développer [leur]
autonomie avec la mise en place de banques de documents®» ne garantit pas la concrétisation,
sur le terrain, d’actions novatrices excepté quelques actions isolées, dans le cadre de
formations d’été qui s’adressent a un nombre réduit d’enseignants

[...] C'est du moins ce qui ressort de I'action accomplie dans la région du Kef ou
formateurs et pédagogues s'emploient, & coups de recherches et de sessions de
formation, a permettre aux enseignants de la langue de Voltaire de renforcer leurs
aptitudes linguistiques, de s'initier & des activités pédagogiques innovantes et
d'élaborer des projets de classe. » (La Presse, 2005)

Quelque peu guidé dans sa pratique enseignante au collége, son réle semble retrouver une
certaine valeur au secondaire. Plus autonome, 1’enseignant peut aller au-dela des progressions
¢tablies a 1’avance, surtout en grammaire. Or, il s’agit de « progressions » et non point de
« constructions », donc, de quantités de savoirs théoriques sur le langage plutdt qu’une
construction des savoirs langagiers. Par exemple, prévoir une marge de temps fixe pour la
mise en place d’activités de réflexion langagiere et métalangagicre, éventuellement, oser des
réflexions contrastees de langages et de métalangages.

Selon les enseignants enquétés, il est quasiment impossible de se permettre de consacrer du
temps a des interactions constructives, d’autant qu’elles sont métalangagiéres. Compte tenu
des programmes charges, des seances consacrées a la révision, a 1’évaluation, a la correction,
aux rattrapages etc., leur seul souci est de terminer les programmes dans les délais. (Cf.
entretiens).

Responsabilisation?, guidage ou autonomie, dans tous les cas de figure, I’enseignant se doit de
rester sur les rails en tenant compte des prescriptions contrairement a son homologue francais
a qui on présente des « programmes [qui] peuvent étre quelque peu ‘interprétés’ et [...] ,
surtout, n’engagent gueére qu’a étre parcourus [...] » (Lelievre, 2006).

Le role qui lui est imparti reste incertain en raison, entre autres, de I’oscillation du statut du
frangais et des réformes successives imposées sans que 1’on prenne son avis, COmMme en
témoignent AA (instituteur dans une école de base) et N (professeur de francais)®

AA : la méthode pédagogique bureaucratique // loin de la reéalité qui est la cause de cette

décadence et médiocrité //

n s’agit de dotations documentaires pour les enseignants. A notre sens, demander aux enseignants de puiser
dans ce choix préétabli de documents c’est une maniére de laisser agir sous contrdle.

2 En limitant, toutefois, son champ d’action pour tenir compte des objectifs tracés par I’approche par
compétences.

¥ Cf. Annexes
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N: A mon avis et d'apres mon expérience ceci a une explication tres logique / ceux qui
prennent les décisions et qui instaurent les lois et qui nous imposent un programme a suivre /
le font de leurs bureaux / sans aucune étude préalable/sans aucune enquéte/ sans entendre les
concernés qui sont sur le terrain // les professeurs / nous sommes les premiers concernés / lors
des prises de décisions nous devons étre entendus et consultés d'abord // nous sommes sur le
terrain /chaque jour /et nous savons trés bien ce qu'il faut faire ou pas // donc si le systéme va
mal c'est que les prises de décisions sont faites a huit-clos /par des responsables qui ignorent
la vérité sur le terrain / qui ignorent ce que c'est que I'enseignement/ la pédagogie et ils n'ont
jamais mis les pieds dans une salle de classe //

Devant le paradoxe des recommandations et le caractére souvent contradictoire des réles
assignés a I’enseignant, ce dernier, démotivé, prend rarement part aux innovations,
I’inspiration ne venant de nulle part.

Entre pratiquer une pédagogie active qui tienne compte des besoins des eléves et une
pédagogie passive qui obeit aux recommandations, il n’est pas évident que 1’enseignant puisse
faire preuve de créativité.

Un dernier point enfin, les représentations des enseignants sur le frangais et son usage en

classe de frangais.

1.2.2.3.3. L’enseignant de francais tunisien et ses représentations sur I’arabe L1 et sa

mise en rapport avec le frangais

Un mot enfin sur les représentations des professeurs de frangais sur la langue arabe et
I’éventuel recours a son métalangage en classe
Bien qu’ils soient de méme langue maternelle que les éleves, les enseignants de frangais
tunisiens, majoritairement femmes, continuent d’user de la méme pédagogie que les natifs.
Pour les non bilingues, ceux qui n’ont pas été scolarisés en arabe,” il est hors de question de
mettre en rapport le frangais et I’arabe ou d’en user en classe. Pour les bilingues, la pratique
enseignante continue a fonctionner comme celle des prédécesseurs francais des décennies
précédentes : on continue a enseigner, surtout la grammaire, « comme on le fait aux éléves
frangais qui possédent déja les structures essentielles du frangais... » (Koulayan, 2005) faisant
fi des instructions et du statut du francais dans le pays. Nous verrons, plus en détail, cette

question dans notre partie consacrée a 1’étude exploratoire du terrain.

! Un certain nombre d’enseignants ont été scolarisés dans les écoles francaises et ignorent, pour ainsi dire,
’arabe littéral.



IIs s’accordent tous pour séparer 1I’enseignement des langues avec I’image stéréotypée de la
supériorité « intellectuelle » de 1’enseignant de frangais et son attitude inhibante vis-a-vis de
I’arabe considéré comme ralentisseur du progres des éléves en langue frangaise.

IIs ne se posent jamais de questions sur les programmes de grammaire de 1’arabe et n’ont pas
de contact avec les enseignants de cette matiére.

Pour beaucoup d’enseignants, enfin, ce serait plut6t utopique d’enseigner, selon la réalité de

la classe, et plutot signe d’incompétence, de recourir a 1I’arabe en classe de francais.

Aprés cet état de la situation de 1’enseignement / apprentissage de la grammaire en
France et en Tunisie, et avant d’entamer la partie théorique de notre travail, nous allons
essayer de récapituler ce qui précéde sous forme de synthése critique comparée des visées

¢ducatives des deux pays et leurs impacts sur I’école.



Chapitre troisieme

Synthese comparée de la situation en France
et en Tunisie



1.3.1. Les politiques linguistiques et les réformes : la centration sur I’apprenant

1.3.1.1. Les enjeux politiques de la démocratisation-massification de I’école

Tableau synoptigue 1. Les politiques linguistiques et les réformes

Années 1950-1960

Politiques linguistiques Politiques linguistiques
France Tunisie
- massification du public scolaire - démocratiser I’école
- réforme de ’enseignement public - Réforme : instituer un systéme éducatif national,
- renforcer 1’étude de la langue francaise - Le frangais, langue d’enseignement pour la plupart
- L’¢leve au centre de I’action éducative des disciplines
- placer I’¢éléve au centre des apprentissages
Années 1970
- le francais : I’identité et 1’unité nationale, - politique d’arabisation,
- communication et transversalité - P’identité nationale
Années 1980
- Le frangais sacré langue de la république et de la Politique d’arabisation + (laicité)"
laicité, seconde réforme : enseignement de base, toutes les
- frangais d’envergure internationale, matieres enseignées en arabe,
- centration sur I’éléve : politique des ZEP - placer I’éléve au centre des apprentissages
- diffusion et bon usage de la langue frangaise - maitrise de la langue francaise
1990
- politique globale pour la promotion du frangais, - le francais premiére langue de scolarisation
- la maitrise de la langue, - Pexpérimentation de I’approche par compétences
- centration sur 1’¢éléve : politique des ZEP et des REP | - Centration sur 1’éleve
2000
- reconnaissance de la diversité linguistique, - généralisation de 1’expérimentation de 1’approche par
- L’ORLF est introduite a 1’école élémentaire, compétences,
I’observation des faits de langue fortement - nouvelle réforme : projet « école de demain »,
développée, - maitrise du francais
- rénovation de I’enseignement des langues, -le francais obligatoirement sanctionné au baccalauréat,
- Promulgation de la loi d'orientation, - I’éléve au centre de I’action éducative,
- Socle commun de connaissances et de compétences, | - défis d’envergure : préparer « I’homme moderne »
- maitrise de la langue : une priorité absolue, - L’opération d’innovation est close
- loi d'orientation et de programme pour l'avenir de
I'école

Les politiques gaulliennes et bourguibienne de 1’éducation ont toutes les deux donné
I’ossature actuelle des systémes éducatifs tunisien et frangais. Vers la fin des années 1950, et
bien que pour des principes différents, De Gaulle et Bourguiba entament le projet de
démocratisation de 1’enseignement. Le premier voudra « ... recruter les élites sur une base
démocratique » et le second, promouvoir un enseignementqui ait pour «principe
fondamental la [lutte] contre le sous-développement. »

La Tunisie comme la France s’engagent dans un projet démocratique d’envergure.

! C’est nous qui ajoutons ce détail d’une importance capitale mais que nous n’avons trouvé nulle part dans la
littérature consultée.




Pour la France républicaine, I’enfant doit bénéficier d’une éducation gratuite et obligatoire ;
I’école publique et laique ambitionne d’apporter le Baccalauréat au plus grand nombre dans
le but de contrecarrer I’¢élitisme et de développer 1'égalité¢ des chances et l'instruction. C’est
cette école, pour tous, qui fait tant I’honneur de la France et sa gloire.

La méme politique est engagée, en Tunisie, avec la généralisation de I'enseignement primaire.
De méme, I’école, publique et laique, est obligatoire et gratuite. L’acces pour tous a
I’éducation et a I’instruction constitue le fondement du droit d’accés a 1’école pour tous et
pour toutes, depuis 1’indépendance, pour une société citoyenne, instruite et ouverte sur les
autres cultures.

En réalité, cela répond, du moins pour le cas de la Tunisie, comme pour beaucoup de pays
récemment décolonisés, a une demande massive d’éducation auprés de I’'UNESCO qui aboutit
a «un consensus général en faveur de la scolarisation primaire universelle dans les années
50. »* Des campagnes de sensibilisation sont lancées, depuis, en faveur de la scolarisation,
obligatoire et universelle, qui se poursuivra dans les années 1960.

Formations en psychopédagogie lancées, programmes et curricula uniformisés sont congus
pour éduquer les enfants du monde. Les ministéres de tous les pays du monde n’ont qu’a y
puiser pour faire « ’homme moderne ».

Selon le document publié, suite a la conférence générale de I'UNESCO tenue & Montevideo,
la diversité du patrimoine culturel et des situations en seraient a I’origine (ONU, 1954). «[...]
L’humanisme classique est loin de constituer la totalité du patrimoine de chaque peuple. La
diversité des situations semble donc infinie. » (Ibid.) La question des lors est « le resserrement
des liens entre les peuples » en développant leurs diverses cultures. Elle mise, pour ce faire,
sur la masse populaire des écoles dont la fonction est de véhiculer le « réle et la fonction des
‘humanités’ dans 1’enseignement ». De ce point de vue-1a, il importe d’accorder aux nouvelles
humanités® « la place qui leur revient dans les programmes des différentes ‘options’ et dans la
formation des différentes catégories sociales, de I’esprit et des méthodes de leur

enseignement, de leur rapport avec d’autres maticres. » La visée en est la diffusion des

! Dates-clés : 1952-1956 : conférences régionales sur I’enseignement obligatoire et gratuit (Bombay, le Caire,
Lima) ; 1955 : création d’un Institut international de psychologie de I’enfant & Bangkok ; 1955-1960 : comité
consultatif pour les programmes scolaires ; 1956 : séminaires régionaux sur les curricula (Genéve, Lima,
Karachi).

% Lors de la huitiéme session de le conférence générale de I'UNESCO tenue en 1954. Elle porte sur le « role de
la culture classique et humaniste dans la vie culturelle d’aujourd’hui. »

8 D’aprés le document, les humanités classiques véhiculent « un certain ensemble de valeurs, de notions, de
formes de pensée et d’attitudes mentales, ... puisées a des époques plus ou moins lointaines ». Modéeles
revendiqués par chaque civilisation comme « garants [... de ] valeurs qu’elle considérait comme essentielles. »
Or, P'UNESCO voudra que cet humanisme classique soit approché dans une perspective d’avenir « dans le cadre
de [... I]’exigence d’une culture vivante ».



« valeurs d’un humanisme universaliste qui soit « applicable aux situations auxquelles
I’homme moderne a continuellement a faire face » * : le progrés scientifique et technique, le
savoir scientifique qui concentre 1’intérét intellectuel sur le présent et sur l’avenir, les
objectifs de la politique nationale et internationale... (Ibid.) L’homme moderne tunisien
potentiel, c’est I’¢léve qui, sans discrimination aucune, doit accéder, colte que colte, a cette
« pensée appliquée » (Meirieu, 2006) par ’entremise d’une pédagogie universaliste au service
d’un humanisme universaliste.

La mise en revue des différentes réformes des politiques linguistiques témoigne du
travail acharné des décideurs pour promouvoir I’enseignement afin d’armer 1’éléve d’un
minimum de savoirs, de savoir-faire et de savoir-étre requis pour entrer dans la vie active et
s’assumer en tant que citoyen responsable et autonome. La maitrise de la langue est la cl¢ de

voute de ce projet « humaniste ».

1.3.1.2. « La maitrise de la langue », priorité nationale. Le projet de « ’approche par les

compétences »?

Rappelons, pour commencer, que la maitrise du frangais constitue I’un des trois axes
des politiques éducatives instituées dans les deux pays comme le montre clairement notre
tableau synoptique ci-dessus.® Les occurrences se rapportant a la maitrise de la langue
francaise (9 pour la France, 4 pour la Tunisie, rien que dans ce bref résumé) mettent en
lumiére cet autre vecteur comme indispensable pour construire 1’identité nationale du jeune
francais, mais aussi, pour faire du Tunisien un parfait bilingue potentiel.

La France fait de «la maitrise de la langue » une priorité nationale face aux langues des
régions et des «ghettos». C’est pourquoi, le petit frangais doit parler une langue
« purifiée ».* Toutes les rénovations convergent vers ce but de « faire » de lui un « parfait »
locuteur francophone. La question de I'enseignement du francais est, en effet, soumise a des
enjeux politiques. Devant les menaces réelles du morcellement de la France, en états divisés
par la langue, I’«unité linguistique » garantissait I’unité nationale. La République devait

prendre en main le projet qui devra se concrétiser, non seulement par « la capacité a lire et

! Les textes de lois tunisiens et la Loi d’Orientation de I’Education et de I’Enseignement de 2002 continuent
d’inscrire comme valeurs indéfectibles ces mémes principes d’ouverture sur la modernité qui s'inspire des ideaux
humanistes et de respect des principes universels de liberté, de démocratie, de justice sociale et des droits de
I’homme... Cf. Annexes

2 Désormais APC

® Démocratiser ’école et placer I’éléve au centre de I’action éducative sont les maitre-mots des politiques depuis
les années 50.

* La notion de francais « purifié » est bien ancienne, elle date de Du Bellay, (1524-1560), et de sa Défense et
illustration de la langue francaise.



comprendre des textes variés, la qualité de I’expression écrite, la maitrise de 1'expression
orale, I’apprentissage de 1’orthographe et de la grammaire, I’enrichissement quotidien du
vocabulaire », mais aussi, par un ensemble de savoir-faire et de savoir-étre a acquérir pour
former le citoyen francais : étre capable de « construire son avenir personnel et professionnel
et réussir sa vie en sociéte. »

Avec « I’APC », la maitrise de la langue n’est pas qu’un savoir linguistique a faire acquérir,
elle dote ¢également I’éléve de capacités a utiliser ce savoir et d’un ensemble
« d’attitudes indispensables tout au long de sa vie »: I’autonomie, le sens de la responsabilité,
I’ouverture aux autres, la curiosité, la créativité, le respect de soi et d’autrui (LO, 2005,
2007). Les instructions recommandent, en outre, que se développent des « compétences
transversales » en articulant les disciplines entre elles (LO, 1989). On prbéne une grammaire
qui ne soit pas enseignée pour elle-méme mais qui soit au service de la lecture et de
I’écriture, par exemple.

De méme en Tunisie, « la maitrise de la langue » est envisagée « comme une compétence
transversale entrainée sur I'ensemble des disciplines ». Avec le projet PREF/SET?, en 2002,
le concept désigne le « transfert des énoncés dans des situations significatives variées ». On
parlera, également, de « compétences transversales fondamentales » qui sont : I’analyse, la
synthése, la recherche et 1’exploitation de I’information qui doivent étre impérativement
maitrisées par les éleves dans le but, sur le court et moyen terme, de les exploiter dans
d’autres maticres et sur le long terme, de former le citoyen tunisien. Elle est, cependant,
sujette aux fluctuations des enjeux sociopolitiques, a 1’échelle mondiale, et est au coeur de
dynamiques, loin d’étre exclusivement identitaires ou de patrimoine a conserver.

Son acquisition se donne donc pour vocation de faire du Tunisien, a la fois, un « parfait »
francophone et un francophile qui se dresse contre le projet d’arabisation, menace potentielle
d’«obscurantisme » et d’intégrisme. Plus qu’une affaire de cceur, son acquisition par tous est
une question de survie, d’ou I’investissement dans le projet.

Dans ce contexte précis, on a considéré, pendant longtemps, que la maitrise du francais allait
de soi, qu’il n’était pas indispensable de se préoccuper des conditions de son acquisition, et
qu’il fallait mettre la barre trés haut en maintenant des exigences proches, dans certains cas,
de celles du frangais langue maternelle. 1l est, par ailleurs, question d’étre performant en
langue francaise pour réussir pleinement ses études et garantir les meilleures orientations

universitaires, et plus tard, décrocher les postes d’¢élites. Elle est, de ce fait, langue de

! Le projet commence & mettre sur pieds I’ APC



I’¢litisme. Pour ceux qui abandonneraient I’école a la fin de la scolarisation obligatoire, ils en
auraient acquis les « compétences de base » pour pouvoir entrer dans la vie active ou de
suivre des formations professionnelles.

Dans I’optique égalitaire de préparation du citoyen et de la réussite pour tous, I’APC vise,
tout comme en France, 1’acquisition des aptitudes intellectuelles et comportementales qui
permettent a I’éléve de réfléchir pour la résolution de problémes, d’affiner son sens critique,
d’avoir le sens des responsabilités qui est corollaire de la liberté et permet d’interagir avec son
environnement et rend autonome (PREF/SET).

Le PREF-SET tout comme le Socle en France projettent 1’amélioration de la qualité de
I’enseignement-apprentissage et 1’acquisition des « compétences » nécessaires pour affronter
la vie et le travail,' conséquemment, 1’accés & un niveau de développement proche des
standards mondiaux (Ennaifar, 2010)

En somme, la « maitrise du francais » est au cceur des réformes pour faire du jeune citoyen
francais un parfait locuteur francophone et du Tunisien un parfait bilingue avec en poche la
clé pour réussir.

De part et d’autre, les priorités en politique €ducative évoluent, conséquemment, celles des
politiques linguistiques menées jusqu’a nos jours dans les deux pays selon lesquelles la

maitrise de la langue passerait par la maitrise de la grammaire

1.3.1.3. Les moyens mis en ceuvre pour la maitrise de la langue : les principales

approches et méthodologies

Ce tableau mettra en exergue la dysharmonie des actions de rénovation et des moyens mis
pour les réaliser. Notre analyse fera état des points suivants : le cacractere décalé des savoirs
transmis qui, tel que congus, enseignés, ne semblent pas se préoccuper des connaissances de
I’¢léve et de ses représentations, et I’actualisation de ces savoirs par la mise en ceuvre

d’activités et de taches dans des situations nouvelles qui tarde a se réaliser.

1 e , L1 N . . . , .
I1 s’agit ici de préparer I’¢éléve a la communication professionnelle, orale et écrite.



Tableau 2. L’enseignement de la grammaire. Les approches et les méthodologies

Années 1950-1960

France Tunisie
Approches méthodologies
Tradition grammaticale scolaire, Tradition grammaticale scolaire,
approche structurale /Linguistique, méthodologie active,
grammaire distributionnelle-transformationnelle approche structurale /linguistique,
gr. notionnelle-fonctionnelle?, (approche pragmatique | grammaires distributionnelle-transformationnelle
: 1968), gram notionnelle-fonctionnelle.1969 (approche pragm),
approche communicative.’ approche communicative
Années 1970
Grammaire traditionnelle® Grammaire traditionnelle
approche structurale / linguistique, grammaire structurale (descriptions distributionnalistes
grammaires distributionnelle-transformationnelle, et générativistes,
descriptions distributionnalistes et générativistes, perspective fonctionnelle et communicative,
communication & Transversalité le francais moyen de communication, apprentissage
par imprégnation de la langue
Années 1980
Linguistique pragmatique (notionnelle-fonctionnelle), | Approche structurale / linguistique : grammaires
linguistique textuelle /maitrise de la langue, distributionnelles et transformationnelles,
grammaire du texte®, approche communicative,
approche communicative, grammaire notionnelle-fonctionnelle. (approche prag)
grammaire traditionnelle grammaire traditionnelle
1990
Grammaire traditionnelle Grammaire traditionnelle,
approche des textes et discours (linguistique de optique structurale,
I’énonciation® & gram du texte et analyse du approche/Gram. des textes et discours,
discours). approche discursive,
approche communicative, approche communicative (pour les cl. terminales)
la communication (toute la décennie)
2000
L’Observation Réfléchie de la Langue (élémentaire et | Grammaire traditionnelle,
collége.) approche communicative,
grammaire de la phrase (élémentaire), grammaire de la phrase, grammaire du texte et du
grammaire du texte (college), discour (fin collége et sec),
approche communicative, communiquer (tous les niveaux, durant toute la
mise en rapport L1/L2, L3 décennie)

! S*intéresse aux fonctions communicatives du langage qui sert 4 exprimer du sens (les notions de temps, de prix,
d’identité, de cause,...) et pour agir (saluer, remercier, s’excuser, se présenter... et autres. D’ou les notions de
« fonctions langagiéres » ou d’« actes de parole », pour nous référer toujours a Puren.

2 pour se démarquer des théories linguistiques qui ne tiennent pas compte des besoins de la classe, ni ne
garantissent un enseignement et un apprentissage adéquats de la langue, la didactique des langues étrangéres
(DLE), répondrait a la politique linguistique européenne de I’époque qui aboutirait aux « Travaux du Conseil de
I’Europe ». C’est dans ce contexte que sont nées les approches complémentaires « communicative » et
« notionnelle-fonctionnelle », 'une désservant la pédagogie, ’autre, la didactique selon la distinction qu’en fait
Springer, Claude (1996), « La didactique des langues face aux défis de la formation des adultes, Gap. Ophrys

3 Morpho-syntaxique. Elle s’intéresse a la phrase et repose, selon Christian Puren, sur des critéres relativement
hétéroclites : un classement des mots par ‘nature grammaticale’ (articles, substantifs, adjectifs, adverbes, verbes,
prépositions, conjonctions,...), [... et] par ‘notions’ (articles définis, indéfinis ou ‘partitifs’ en francais, adverbes
de temps, prépositions de lieu, etc.) »

* Elle développe les concepts de cohésion, progression et cohérence. Tout comme la grammaire traditionnelle,
elle s’ intéresse aux régles internes de fonctionnement de la langue.

®> La grammaire de I’énonciation met I’accent sur les utilisateurs de la langue : I’« énonciateur » et le/les
« interlocuteurs » ou destinataires et sur la subjectivité de leurs interventions par des « modélisations (verbales,
lexicales, adverbiales) ». Cette grammaire, a 'instar de celles de la phrase, du texte et du discours, s’intéresse &
I’aspect formel de la langue pour résumer Puren.




La premiére constatation que nous pouvons dégager de ce tableau est que 1’on enseigne,
depuis un peu plus d’un demi siécle, a peu pres la méme chose, des deux cotés de la
méditerranée. L’école traditionnelle n’a pas vraiment changé sa mani¢re de communiquer le
savoir grammatical. Analythique et descriptif, il s’avére incapable de doter les éléves, du
moins les plus nantis, et donc les plus nombreux, de moyens passibles de les aider a rédiger
et a parler dans une langue acceptable, grammaticalement, et cohérente sur le plan du contenu.
L’on ne peut exiger plus, a ce niveau-la des études.

Ce constat général du décalage, énorme, entre le niveau des éléves en grammaire et leur
niveau de communication écrite et/ou orale n’a pas changé non plus. Cet écart entre
I’acquisition de la forme et la production du sens reléverait du fait que, pour les tenants de
I’approche communicative, la grammaire passe au second plan bien que, paradoxalement,
toutes les grammaires soient toujours la. Pour d’autres, c’est cette grammaires, au contraire,
qui malmeéne la classe parce qu’elle « assure un savoir sur... elle-méme » (je sais repérer un
complément d'attribution, par exemple, mais a quoi cela me sert-il ?) ; dans bien des cas, son

enseignement ne permet aucun transfert sur les capacités a lire, a comprendre et a produire des

textes. »*

Au demeurant, les réformes assignées a 1’enseignement de la grammaire, les programmes et
les progressions qui en résultent tournent autour de la « phrase » comme unité de traitement,
d’un coté, des «textes» et «discours » globalisants, de 1’autre. (Chiss, 2010) Le savoir
enseigné a 1’école va de I'une a I’autre des descriptions, avec une constatation de fait : la
permanente coexistence des « trois grammaires ».

En outre, malgré les critiques des approches distributionnelles et transformationnelles, les
décisions de non retour a la grammaire de la phrase, le tableau met en exergue la perpétuelle
présence, dans les programmes, des grammaires traditionnelles.

Le tableau montre, pour le cas de la Tunisie, des progressions ouvertes sur plus d’une
approche a la fois au cours d’une méme décennie et méme au-dela, comme c’est le cas durant
les années 1990-2000. Ainsi, par exemple, nous pouvons «surfer» de la grammaire
traditionnelle a 1’approche communicative pour embrasser, de nouveau, la grammaire de la
phrase, I’abandonner encore une fois pour se placer du coté du texte et du discours avant de

revenir a la communication, elle-méme liée au discours, par la méme, a la compétence

! Nous nous sommes référée ici au site le café pédagogique pour entendre les avis divers des praticiens et des
chercheurs. Nous citons ici le commentaire d’Antoine Fetet, Maitre formateur, publié suite a la publication du
Rapport d'Alain Bentolila sur la grammaire en 2006.



communicative. Souvent, ce sont toutes ces approches a la fois qui sont programmées au
cours de la méme année comme dans le manuel de la 9é de base ou les grammaires de la
phrase et du texte coexistent continuellement, notamment, dans les rubriques de découverte :
« observons, réfléchissons » qui ouvrent toutes les legons de grammaire, ex. « Relevez les
compléments circonstanciels de temps employés dans ce texte puis classez-les... », et dans les
consignes des exercices qui vont de la phrase au texte. Exp. « Relevez dans chacune des
phrases suivantes le complément circonstanciel de temps...» (ex.1, p. 32...), « Complétez les
phrases suivantes... » (ex.2, p. 33), « Lisez le texte suivant puis relevez les propositions
subordonnées circonstancielles de temps...» (ex.3 p. 33), mais aussi dans les
définitions : « Les procédés de reprise assurent la cohérence du texte et permettent souvent
d'éviter la répétition. Certains procédés de reprise apportent de nouvelles informations sur les
termes qu'ils remplacent (la progression®)...

Des indices d’énonciation sont également repérables, ex. « Les locuteurs qui ont énonce les
phrases suivantes expriment implicitement des opinions personnelles (la subjectivité)®.
Reécrivez leurs propos en explicitant l'opinion exprimée » (ex.3 p.175) et méme, enfin,
notionnelle-fonctionnelle dans les rubriques « jeux de réles » des modules d’oral (exp. p. 155)
rappelant les notions d’«actes de langage» des méthodes F.L.E, non sans lien avec la
« compétence communicative ».

Pareillement, les manuels du collége et les démarches préconisées pour le primaire en France,
I’ORL par exemple, puisent dans les différentes approches et methodologies sans que cela
pose probléme si bien que, au final, cela donnerait, comme en témoignent certains praticiens,
cette «[...] impression de patchwork & I’ensemble. »*

Certes, nous ne défendons pas une succession chronologique des méthodologies qui ne serait
ni logique, ni pertinente, cependant, « les chevauchements, les enchevétrements, les retours en
arriére » non justifiés et non annoncés dans les instructions officielles ou dans les guides pour
professeurs, dans les préfaces des manuels, comme c’est le cas pour tous les documents
tunisiens consultés, ou encore dans l’objectif des legons préparées par 1’enseignant,
donneraient plutét une impression de « bricolage » disharmonieux et parfois non compatibles,
comme par exemple la double appartenance des pronoms relatifs a la classe des pronoms et a

celle des mots de liaison comme le souligne Braun (1995) : la grammaire traditionnelle est

! C’est nous qui notons

% Idem.

® Lu dans « L’observation réfléchie sur la langue. Savoirs et culture Membres.multimania.fr/wallartmanon/
grammaire.doc.



« par définition non congruente avec les perspectives énonciatives» par exemple, selon Chiss.
(2010).

En CM2 et tout au long du collége, la grammaire traditionnelle, descriptive et analytique, pour
catégoriser, hiérarchiser, distinguer... et nommer les mots des catégories grammaticales et
fonctionnelles «[...] avec les traits morphologiques et sémantiques qui les caractérisent »
(Ibid.), se veut présente mais non indépendemment des textes. Sa découverte par
I’ «observation », la « réflexion » et la manipulation rendra compte de la réalité de ces textes.
Mais il se fait que, pour les manipuler, I’éléve doit recourir & une grammaire du texte et a
son vocabulaire savant issu des travaux des liguistes. Mais, proner le retour a une grammaire
de la phrase et a des notions «perdues d’usage » en méme temps que recourir & des
techniques qui éviteraient d’en user, réformer par effacement et ajouts de notions
controverseées, par abandon d’usages jugés prématurés et par réconciliation avec d’autres qui
s’avéreraient non efficaces pour que 1’éléve « se rep[ére] dans le systeme complexe de la
langue francaise », est parlant des « tribulations » de la grammaire de la classe entre réformes
et contre-reformes, entre ceux qui « crai[gnent] de rompre un ancien consensus » ou ceux qui
s’acharnent a « [...] accorder la vie sauve a des catégories pourtant des longtemps condamnées par les
linguistes, ou au contraire accordent un crédit rapide a certains concepts parfois encore bien
controversés ». (Cug, 2002)

La terminologie et le métalangage grammatical semblent atomiser les apprentissages et 1’on
ne parvient, toujours pas, a dépasser les problématiques d’enseigner ou non la grammaire, de
faire de 1’explicite ou de I’implicite, d’expliquer ou non les mots qui servent a décrire la
langue. Il est rare, par ailleurs, que I’on se demande a quel titre le métalangage grammatical
du francais, dans le cadre de I’apprentissage des langues étrangéres par un enfant, pourrait
rendre possibles les apprentissages transversaux entre ces différentes langues, et qu’a ce titre,
considérer le rapport entre elles comme un éveil aux grammaires et a la réflexion inter (méta)
langagiére, amplement exploitable au college, et méme des le primaire.

Cette « éducation interlinguistique » lui serait d’un apport cognitif et psychopédagogique non
négligeables car il s’agit

non pas tant d’apprendre la grammaire que d’éveiller le ‘sentiment grammatical’, une
perception reprise aussi par les tenants contemporains du language awareness', ¢’est-a-
dire la prise de conscience du fonctionnement du langage a travers ’ouverture a la
multiplicité des langues. (Chiss, Ibid)




Au lieu que se réalise cette convergence entre savoirs enseignés multiples, les changements se
font dans le scepticisme : fluctuations, de part et d’autre, tatonnements, inquiétudes. Les
réeformes engagées parviennent difficilement a realiser ce «transfert» des savoirs
grammaticaux vers «des énoncés dans des situations significatives variées. »

Le chemin vers I’appropriation est encore incertain et « les moyens mis pour la maitrise de la

langue » et pour I’amélioration des compétences s’averent insuffisants.

1.3.2. Les échecs des rénovations

1.3.2.1. Bilan de « la maitrise de la langue »

Assurément, des efforts énormes, en terme de budget, et en terme de potentiel
humain, ont été déployés pour améliorer la qualité de I’enseignement du frangais en France
comme en Tunisie. Pour autant, des dysfonctionnements persistent, et I’impact des
rénovations sur la grammaire a enseigner, sur 1’acte d’enseigner et celui d’apprendre reste en
deca des résultats escomptés.

La continuelle action rénovatrice de I’enseignement-apprentissage du frangais a eu peu
d’effets sur le niveau des éléves. La modestie de leur niveau dans les compétences écrite et
orale, notamment, dans la méthodologie de 1’argumentation, une démotivation pour la
grammaire et son vocabulaire et un engouement tres faible pour le frangais, d’une maniére
générale, ne répondent pas aux attentes." «[...] L’évolution du modéle didactique vers le
développement de compétences ‘communicationnelles’ a entrainé une moindre maitrise de la
langue » (De Bouttemont, 2002).

A la lumiére de notre analyse de 1’état des liecux dans les deux pays, il ressort que
I’enseignement de la grammaire vise, en premier lieu, 1’acquisition de compétences
langagieres au service de la compréhension et de la production écrites et orales
contextualisées. Cela semble, de premier abord, en parfaite harmonie avec les instructions qui
recommandent la mise en place d’une grammaire qui ne soit pas enseignée pour elle-méme.
Toutes les grammaires sont alors mobilisées pour ce projet de «[...] développement de
compétences ‘communicationnelles’ ». Résultat : un vocabulaire, oui, en grande quantité?,
mais dont la transmission, incertaine, n’est pas au service du langagier, ni n’appelle a la
réflexion métalangagiere.

Globalement, les lecons de grammaire portent sur des unités isolées a identifier, a étiqueter et

a classer, mais il arrive qu’elles s’organisent autour d’un texte qui sert de support a I’analyse

! Cf. Questionnaire éléves
2 Cf Annexes, tableau des nomenclatures



globale d’une question inscrite au programme. Analytique ou au service de la production, la
lecon n’émane pas des difficultés des éleves, bien que tous les textes officiels visent cette
finalité en y insistant, elle serait dictée par le programme qui obéit aux instructions. Mais il
ressort de notre étude de ce programme, tel que congu et organisé, qu’il ne constitue pas une
réelle aide pour amélioer le niveau de frangais des éléves, en nette régression. Transformer
« les priorités » en réalité semble difficile a concrétiser.

Par ailleurs, les «curricula» qui voudraient s’inscrire dans une dynamique, plutot
européenne, voire mondiale, sont jugés ambitieux, selon I’inspecteur général de frangais
Ennaifar (2010). Ils s’adresseraient a un modele d’école, selon I’APC, qui donnerait une
priorité a la « compétence» qui serait synonyme de « compétitivité » et d’«effiscience», par
référence au monde de I’entreprise, qui leseraient I’instruction et relégueraient le savoir au
second plan. Or, la vocation premiére de I'école est d’abord d’instruire avant de répondre aux
besoins du marché en ressources humaines. Cela ne semble pas répondre aux finalités tant
attendues qui seraient qu’au bout du cycle obligatoire de scolarisation, 1’éléve qui voudra
quitter I’école soit a méme d’affronter le monde professionnel, car on ’aura préparé a
«intégrer les apprentissages » et a «développer des compétences transversales.» Miled
rappelle a ce propos que I’APC repose, entre autres principes, sur ces deux fondamentaux,
intégration et transversalité.

Intégrer les apprentissages au lieu de les faire acquérir de facon séparée, cloisonnée ou
juxtaposée. Avec I’APC, on passe d’un apprentissage cloisonné des savoirs a un
apprentissage integré qui leur donne sens.

Déterminer et installer des compétences pour développer des capacités mentales utiles
dans différentes situations. Il s’agit ici de développer des compétences transversales
(telle : analyser une situation). (2005)

De ce fait, que des déceptions soient exprimées n’étonnent pas parce que politiques comme
« bailleurs de fonds » auraient tout fait pour faire de 1’école un pourvoyeur de

« compétences » rentables et prétes a I’exploit, et gageraient sur le court terme:

« Au terme de I’enseignement de base la majorité des éléves ne connaissent qu’une
seule voie : accéder au secondaire puis au supérieur. Faute d’information pertinente sur
le marché de 1’emploi, les éléves qui réussissent a la fin de I’enseignement de base
acceédent au secondaire puis au supérieur, sans se poser de question, comme si ¢’était la
seule voie de la promotion sociale... »

concluent les rédacteurs tunisiens d’un rapport préparé dans le cadre du programme de

I’Organisation Internationale du travail (OIT) pour la « promotion de 1I’emploi productif et le



travail décent des jeunes en Tunisie ».! (2013) Cela semble aller a contre-courant de ce sur

quoi ont été fondés et abrogés les nouveaux textes. En Tunisie cela ne serait pas en
conformité avec I’article 22 de la loi d’orientation modifi¢e en 2008, par exemple,? dont

les principes reposent globalement, au primaire, sur les «compétences de
communication », « le développement de I’intelligence pratique », et sur son « éducation

aux valeurs de citoyenneté et aux exigences du vivre ensemble. » Au collége, de doter
I’¢leve d’aptitudes lui « permettant D’intégration dans I’enseignement secondaire, la
formation professionnelle ou I’insertion dans la société. »

La mobilisation autour du projet PREF/SET est loin d’étre a la hauteur de ce qu’elle aura
projeté pour améliorer 1’acte d’enseigner, particuliérement, celui de la grammaire, reconnait
I’inspectrice générale, responsable de 1’application pédagogique du projet. (Hammami,
2006).2

1.3.2.2. « S’est-0n engagé dans une voie sans issue » ?

C’est en reprenant a notre compte cette question posée suite a 1’établissement de 1’état
des lieux des apports de ’APC en Europe, en 2014, que nous conclurons notre synthese
critique de la situation en France et en Tunsie.

De fait, engagés dans un projet «universel » de développement des compétences,” par
I’entremise de 1’école mutée, en la circonstance, en principal pourvoyeur en ressources
humaines pour I’entreprise, les deux systémes semblent dans 1’incompréhension de la mise en
ceuvre de leurs actions sur les plans de leur application sur le terrain, de la formation et de
1’évaluation.

Les accords de partenariat de la Tunisie avec 1I’Europe recommandent que 1’on s’aligne sur un
modeéle dont l'usage devenait universel bien qu’il n’y ait pas de consensus clair sur la
définition de son concept-clé, mais dont « les démarches méthodologiques pour organiser les
enseignements des langues par compétences spécifiques » auraient fait leur preuve en

Amérique et que le Cadre européen commun de référence pour les langue (CECRL) avait

! financé par I’Agence Espagnole de Coopération Internationale pour le Développement (AECID), en partenariat
avec I’Observatoire National de I’Emploi et des Qualifications (ONEQ) relevant du Ministere de la Formation
Professionnelle et de I’Emploi Tunisien.

2 Cf. Annexes

% « Parmi les thémes choisis, pour le primaire : a) renforcement de la langue ; b) écriture inventive ; c) projet de
classe ; c¢) albums de jeunesse ; et pour le secondaire : a) grammaire intégrée ; b) pédagogie de l’oral ; ¢)
littérature de jeunesse ; c) production de textes.» Hammami, M& Dutrey, Jean-Francois: 2006,
« L’enseignement du frangais en Tunisie : un programme ambitieux de rénovation et de soutien. », Langue
francaise, 154.

* Qui n’est pas sans rappeler les visées post-coloniales de I'UNESCO qui « s’acharnaient » & travailler des
programmes scolaires identiques et des curricula pour tous.



décidé d’adopter réactualisant, ainsi, la notion de « compétence communicative », et partant,
« I’approche communicative » dont nous avons déja évoqué I’incompréhensible retour en
force, en cette derniére décennie’.

« Le Socle » en fera la notion-clé, en France, notion qui est « de plus en plus systématique
dans les programmes, les publications officielles, les définitions des objectifs et dans les
procédures d'évaluation des éleves. » (Butlen, Dolz, 2015)

Il s’agit donc d’un retour, par ricochet, d’une approche qui a été remise en question, il y a fort
longtemps, et qui refonde les compétences de communication langagiére «avec la
composante discursive mobilisant les genres de discours ». (Ibid.)

Le méme concept de « Socle commun » sera repris en Tunisie, en 20057, et les programmes,
tant en France qu’en Tunisie sont rédigés « en termes de compétences et d’objectifs. » Pour
autant, « peu de professeurs, voire méme, peu de formateurs savent précisément pourquoi et
comment mettre en ceuvre l'ambitieuse approche par compétences pronée avec une insistance
croissante dans les référentiels. » (Ibid.) A coup sir cela fructifie, a notre sens, un marché
devenu florissant de 1’édition qui met au service du monde de la profession, les institutions
éducatives et les professionnels de 1I’enseignement, articulant ainsi des savoirs « a la carte » et
les « exigences de formation du XXIé Siécle » (Ibid.) .

Face aux constats alarmants des audits sur les effets de I’ APC sur 1’enseignement des langues
en Tunisie et en France, face aux évaluations internationales, certes qui ne manquent pas de
subjectivité, notamment, le Programme International pour le Suivi des Acquis des éléves
(PISA) classant les éléves tunisiens et Francais loin derriére les éléves des pays développés,’
face, surtout, a 1’absence de vrais instruments de mesure qui fait se substituer 1’opinion (des
parents, des médias, des enseignants etc.) a la connaissance (Ben Fatma, 2010), nous
conclurons a une situation de I’enseignement du frangais précaire. Unanimement, les rapports
font état de la nécessité de former I’enseignant qui participe, pour de multiples raisosns, un

peu malgré lui, a I’échec de I’approche.
1.3.2.3.  Faut-il incriminer les enseignants ?

D’apres 1’évaluation de la réforme curriculaire par I’APC, au primaire tunisien, (AFD,

2010), il s’avére que les enseignants, classés en expérimentés et en «novices » auraient

! Cf. plus haut section 1.3.1.3.

2 Loi du 23 avril 2005 n° 2005-380 ; cf. Annexes

® Selon I'artcle rédigé par Monique Royer, « Pour I'OCDE la France doit faire mieu », la France est «Avant
dernier pays de toute 'OCDE pour les inégalités sociales dans la réussite scolaire... » (2012)



d’énormes difficultés a enseigner le frangais selon cette approche. Les moins expérimentés,
sans formation initiale, sont completement désorientés, le plus souvent, ils suivent, de prét, les
curricula, les plus aguerris éprouvent le méme désarroi et ont les mémes questionnements face
aux complexités théoriques et méthodologiques de I’APC. Il y a ceux qui croient appliquer
I’approche, ceux qui la confondent avec la pédagogie par objetif (PPO), et il y a ceux qui ont
du mal & passer de la PPO a ’APC.* Ce bilan d’expertise nous donne & voir le portrait

suivant? : d’une part, il y a ceux qui manquent d’expérience :

attitudes Exploitation de ’approche Pratiques pédagogiques
Ils ont du mal | Manque de formation Indécises, incohérentes,
Manque de maitrise Utilisation mécanique de concepts,
Respect mécanique des consignes dans la préparation des
lecons

Les plus anciens, ce sont plus les attitudes qui sont jugées : représentations erronées, des
pratiques pédagogiques, malcompréhension... :

- « appliquent ce qu’ils croient avoir compris de I’APC »,

- « Il y a un net clivage entre ce qu’ils croient faire et considérent comme typique de I’APC et
ce qu’ils font »

Il est fait, enfin, un portrait plus général impliquant, nous semble-t-il, tous les
enseignants : leur « faible niveau de qualification...», « [I’] insuffisance de [leurs]
compétences professionnelles [...] en APC. » (Ben Fatma, 2010)

11 conclut a I’existence d’une situation chaotique qui demande la mise en place de « dispositifs
d’ingénierie didactique » urgents et ciblés :

A Theure actuelle, les situations dans les classes sont multiples : classes APC
appliquant la méthode classique, maitres non formés a I’APC cherchant a I’appliquer,
maitres formés ou non ne 1’appliquant pas, etc. Autant de difficultés qui créent une
confusion aussi bien chez les enseignants que chez les éleves. (Ibid.)

Ceci n’est pas sans rappeler le profil brossé des enseignants, en France et en Europe, qui n’est

que le résumé concis de ce qui précede :

Peu de professeurs, voire méme, peu de formateurs savent précisément pourquoi et
comment mettre en ceuvre l'ambitieuse approche par compétences pronée avec une
insistance croissante dans les référentiels. » (Op.cit)

! Selon Ouardia Ait Amar Meziane (2014), au contraire de Iarriére-fond théorique constructiviste,
interactionniste de I’APC, la PPO est behaviouriste et « se fonde sur le comportementalisme qu’elle conjugue a
des contenus disciplinaires décomposés en tres petites unités » (Buffault et alii, 2011 : 4), le fractionnement et la
segmentation des savoirs, selon cette approche, éviterait I’erreur.

% Nous ignorons sur quel corpus, ni sur quel échantillon a travaillé I’expert, le nombre des enquétés et leur
profil(age, expérience, sexe, ville, cycle etc.), il n’y a également pas de données chiffrées qui corroboreraient les
conclusions auxquelles a abouti 1’évaluateur a qui, nous faisons entiérement confiance, par ailleurs. A la foulée
et un peu au fil de notre lecture avons-nous cru deviner qu’il s’agit de « [traces] dans la préparation des legons ».



Si en Tunisie, les enseignants incriminés « culpabilisent» en reconnaissant leur
« incompétence » et revendiquent, par voie de conséquence, des formations alors que d’autres
décident de passer outre les instructions en mélant les approches, en France, les
« profesionnels de 1’enseignement » gardent un regard plus critique vis-a vis des réfrentiels.
Ils considerent, comme les Tunisiens, qu’ils manquent de clart¢ et demandent, par
conséquent, des « clarifications » ou, comme ceux « qui ont du mal a passer de I’APC a la
PPO », ils

ne pergoivent ni la nécessité de cette notion ni ce qui change véritablement dans les
exigences et priorités des plans d'étude. Ils ne saisissent pas comment la notion de
compétence peut s'appliquer concretement dans les différents champs de pratiques de la
classe de francais tels que I'enseignement de la lecture, de I'expression orale et écrite, de
la grammaire ou de la littérature.

Ainsi donc, ce sont en premier lieu, les curricula, qui sont a interroger d’un coté, les référentiels de
l’autre ; « défaillants ou incomplets » dans le cas tunisien, aux « orientations » et « innovations »
absentes « dans les nouveaux référentiels en ce qui concerne les objets d'enseignement et les
démarches didactiques. », pour ce qui est de la France.

En d’autres termes, la complexité théorique et méthodologique de I’APC, le faible
niveau de qualification des enseignants, les trop rares jours de formation et la mise a
disposition défaillante ou incompléte du nouveau curriculum et des informations et
outils nécessaires pour gque les enseignants modifient leurs pratiques pédagogiques en
fonction du curriculum prescrit sont porteurs non seulement de contradictions mais
également d’impasses (Ben Fatma, 2010, résumant Lenoir, 2005).

Les enseignants frangais, de 1’avis de Dolz et Ollagnier (2002 : 10), gagneraient a approfondir
les questions que posent « les rapports complexes entre la logique de Il'enseignement des
disciplines et la logique de la compétence associée a l'acquisition d'une expertise, complexe,
transversale et exportable en dehors du champ scolaire. »

Quant aux Tunisiens, nous sommes d’avis, avec Ben Fatma, pour libérer, d’abord, 1’école de
«I’emprise grandissante des bailleurs dans la prise de décision en matiére d’éducation. »

Pour rester «concurrentielle », I’école tunisienne semble préte a sacrifier d’autres générations.
Conclusion

Trois points constitueront notre conclusion : I’autonomie de 1’enseignement, L’ingénierie de
la formation et I’intermétalangagier

1. Viser ’autonomie de ’enseignant

Les rénovations concordent donc, et ce depuis les années 1960, malgré la volonté de

« renationalisation » des politiques linguistique et éducative, en Tunisie, et la décision de



prendre en main les progressions et les programmes. Comme nous avons pu le constater, ce
bilan appuie 1’idée que les décisions restent, généralement attentives a ce qui se passe a
I’Hexagone. Outre les programmes et les progressions sur lesquelles elle s’aligne
généralement, elle recourt exclusivement a des organismes frangais pour la formation des
enseignants. Nous pouvons citer a titre d’exemple, les formations qui entrent, généralement,
dans le cadre du projet FOAD! mis en place pour consolider la formation des formateurs,
mais également de former au DALF les enseignants du primaire et du secondaire qui
présentent de sérieuses lacunes de formation en langue et en culture francaises.
2. L’ingénierie de la formation

Les formations, de perfectionnement linguistique, gagneraient a notre sens a développer
I’esprit critique, en premier lieu, chez I’enseignant qui agit, selon le bon gré des diktats servis
par les décideurs, les contraintes d’un planning de plus en plus serré des programmes, et la
pression des inspecteurs.
Les formations sont loin de créer cette dynamique introduisant les nouveautés attendues «pour
oser la libre attitude » et asseoir les savoir-faire pédagogiques, souvent intuitifs des
enseignants, certes, nourris de bonne volonté, dans un cadre plus élaboré scientifiquement.
On voudra former I’enseignant a 1’autonomie, mais les finalités de son acte restent
instrumentales. Il se donne pour role de faire respecter les régles grammaticales parce que,
pour lui, la grammaire ne sert, somme toute, qu’a bien écrire et a maitriser 1’orthographe. 2
La régle pour qu’une legon fonctionne est de tenir compte de la réalité de la classe, mais, en
réalité, « tout se passe comme si 1’histoire de I’enseignement de la grammaire avait ‘poussé’ a
la mise en place d’une maniére partagée de faire une lecon de grammaire, comme si I’histoire
avait conduit a 1’écriture d’un scénario partagé de la classe [de grammaire]. (Meirieu, 2005)
3. L’intermétalangagier

La formation des enseignants devrait pouvoir améliorer I’acte d’enseigner en concevant
la legon de grammaire comme 1’occasion d’une « négociation » entre professeur et éléves.
Amputée de sa dimension « structurante » des actes d’enseigner et d’apprendre a construire, la
formation peche, jusque-la, nous semble-t-il, par omission de la mise en rapport des
dimensions langagiere, métalangagiere et cognitive. Elle peche, également, par manque
d’intérét a la dimension interlangagiére par la possible articulation des grammaires et

métalangages du frangais et de I’arabe bien que les Instructions Officielles recommandent

! « L’opération FOAD [formation ouverte & distance] répond au souci de proposer un ‘itinéraire de formation
continue’ alternant la formation a distance et en présentiel, ainsi que I’autoformation. Cf. détails Hammami
2 Cf. résultats du questionnaire.



«d’adopter la démarche scientifique de conceptualisation propre a aider 1’¢éléve a s’approprier
les savoirs et savoir-faire langagiers. » La centration sur 1’éléve gagnerait a étre investie

[...] d'une véritable activité cognitive structurante, pour que le langagier et le
cognitif s'imbriquent[.] En d'autres termes, comment faire pour que la situation ait
pour I'éléve un sens personnifié, [...] pour qu'il ne soit pas agi mais agent, qu'il
s'engage de maniére non pas réactive mais active dans les tdches qui lui sont
proposeées ? (Vergnes-Chini, 2004)



Deuxieme partie
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2. Le métalangage grammatical. Le domaine de la linguistique
2.1. Le métalangage. Genese du mot et essai de définition

La notion de métalangage n’est pas récente méme si certains linguistes comme
Jakobson, Harris ou Hjelmslev s’y sont intéressés. Elle a été empruntée aux logiciens du
cercle de Vienne (Tarski et Carnap )! que ceux-ci héritent d’une tradition, trés ancienne, qui
remonte au IVe siecle av. J-C. (Rey-Debove, 1978).

Le métalangage naissait, selon Christian Vandendorpe, avec la rhétorique qui a témoigné d’un
« extraordinaire appétit de classement [...] pour les faits de langue ». Aussi, ne manque-t-il
pas de rappeler qu’elle « s’était effondrée sous le poids de son propre métalangage » (1995).
Puisqu’il s’intéresse aux faits de langue pour les classer et les nommer, le métalangage serait
donc, a I’origine, grammatical. Tel que défini pa Courtillon, il est I’ensemble des « signifiants
grammaticaux » qui servent & nommer les signes linguistiques (1985). Ce sont des « noms
pour les signes linguistiques » issus de la rhétorique, de la logique et de la philosophie. (Rey-
Debove, 1978)

La rhétorique étant venue bien apreés la constitution des langues et leur représentation écrite, le
métalangage grammatical a forcément émergé tard. Sylvain Auroux souligne, a ce propos,
que « I’émergence du métalangage grammatical s’est faite trés lentement, trés tardivement,
alors que les langues étaient depuis longtemps constituées et mises par écrit» (1995). Il est le
fruit des « spéculations métaphysiques des philosophes grecs antiques : Platon, Aristote... »
(Besse, 1984). D’abord philosophique, il aurait changé de champ en servant a exprimer les
lois, les codes et les regles de la grammaire, autrement, a représenter 1’objet a décrire. C’est,
par conséquent, un «langage naturel ou formalisé qui sert a parler d’une langue, a la
décrire. »

La grammaire, née a I’époque alexandrine, fonctionne désormais comme un champ autonome,
et les termes grammaticaux, « [UInivoquement définis » et « hiérarchiquement structur[és] »
depuis les grammairiens d’Alexandrie, constituent selon Rey-Debove, un «sociolecte »
destiné au groupe des grammairiens, un langage spécifique « descripteur d’un réseau de
relations, les relations entre les mots » (Portine, 2001). Cependant, ce métalangage ne peut

qu’étre artificiel parce que logique, en effet. « Capable d’universalité [il] ne peut étre construit

! Dans leurs ouvrages respectifs :Métajazyk (1931), Meaning and Necessity1943.et également dans Foundations

of Theory of Signs de Morris (1938)
> [a | <



qu’apres la description de toutes les langues et nous n’en sommes pas encore l1a. » (Rey-
Debove, 1995).
Conjointement employé avec « métalangue » et souvent confondu avec ce concept, la

délimitation terminologique est plus complexe qu’elle n’apparait au premier abord.
2.1.1. Métalangue / métalangage

Si Le Robert en fait des synonymes, Josette Rey-Debove les considere du point de vue de
leur interdépendance. En les subordonnant dans un ensemble hiérarchisg, elle fait de la
métalangue une unité du métalangage au méme titre que le métadiscours. Aussi, définit-t-elle
le métalangage comme

un systéme métalinguistique codé [...] par rapport a une langue donnée, et la

réalisationde ce systeme en discours est un métadiscours par rapport a un discours dans

une langue donnée. [...] L’ensemble de la métalangue et du métadiscours d’une langue

est le métalangage d’une langue » (Ibid.).
Cette acception du métalangage est ainsi résumeée par Christian Degache citant Debove
. « [C]’est ’actualisation en discours d’une métalangue constituée par 1’ensemble des unités
lexicales et des constructions employées pour parler d’une langue » (Degache, 2001) et pour
en « dénommer la fonction métalinguistique » (Debobe).
Pourquoi métalinguistique et non métalangagiére ?
Il faudra situer le probléme au niveau morphosémantique, d’aprés I’auteure, « puisque
linguistique adj., & lui seul, a déja le sens de ‘qui sert a étudier le langage’ » (Ibid., p. 21). Il
releve donc du métalangage ou en est synonyme, le métalangage étant aussi ce qui sert a
étudier le langage en décrivant les relations entre les signes linguistiques. « C’est un langage
sur le langage. Il le représente, le manipule et le construit ». L’étude du langage reléverait, par
consequent, a la fois du linguistique et /ou du langagier : « L’étude du langage est donc
métalangagiére ou linguistique ».
Or, si I’étude du langage est linguistique et si le métalangage est « un langage secondaire par
rapport au langage qui est primaire », I’étude du métalangage ne peut qu’étre
métalinguistique. C’est une étude au second degré « exprimée dans un langage tertiaire.»
(Ibid.)
Le savoir métalinguistique est, de ce fait, intimement lié au métalangage qui fonde le savoir
linguistique et c’est « 1’'usage déja répandu [qui emploie] ‘métalinguistique’ pour signifier
‘métalangagier’ ». Un grand nombre de linguistes s’y conforment dont Rey-Debove a qui

nous nous référons pour I’essentiel de notre étude sur le métalangage.
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Mais il arrive que le métalangage soit employé dans la langue courante en sorte que les deux

modes d’expression, ordinaire et « mondain » ou métalangagier interférent (Ibid.).

2.1.2. Les modes courant et scientifique

2.1.2.1. Le mode courant
Il englobe deux modes d’expression :
- Les signes langagiers qui ne renvoient qu’au monde.

- Les signes métalangagiers qui, en plus de signifier le monde, signifient le langage.
2.1.2.1.1. Lessignes langagiers

L’interaction verbale, comme il a déja été dit, est un échange de signes dont le sens « a fait
I’objet d’une convention préalable entre I’émetteur et le récepteur [...]. Cette convention [...]
fondée sur un apprentissage [...] jamais terminé, peut étre remise en cause et modifiée a
chaque échange verbal» (Ibid., p. 6).

Une partie de notre production langagiére constituée de ces signes entierement tournés vers le
monde, subit un développement naturel, non contrdlé, parfois motivé parfois non." Aussi,
certaines unités linguistiques dont la fréquence d’emploi est importante changent-elles de
forme ou de sens pour se plier aux nouvelles exigences de la société. Leur forme se voit
parfois augmentée comme c’est le cas des euphémismes : « non voyant », « non entendant »,
« troisiéme &ge »... qui se substituent a « aveugle », « sourd », « vieux » ou réduite au simple
morpheme et méme phonéme antérieurement non significatifs comme dans les abréviations,
abrégements et sigles : « métro », par exemple, se substitue a « chemin de fer métropolitain »
(Baylon ; Fabre, 1975)2, «net », «ciné », «télé »... s’imposent comme de vrais substituts a
« Internet », « cinéma », « télévision »... pour ne citer que les plus fréquemment employés ;

S.N.C.F.T; S.D.F; O.K; w.w.w... devenus des signes linguistiques a part enticre.

Y 1 pourrait étre utile de rappeler que la langue, selon Saussure, est un ensemble de signes qui ne peuvent étre
qu’arbitraires. Les mots, méme ceux des langages inventés, n’ont aucune motivation. A ce point de vue, nous
pouvons opposer celui d’un contemporain, Victor Henri, qui parle plutét de la « motivation inconsciente du
signe » langagier.

Le signe verbal conscient des linguistes, défini par la dualité signifié/signifiant exclut l'objet désigne,
le référent, qui n'aurait aucun lien ni avec le signifiant, ni avec le signifié. « C'est ce qui est encore enseigné en
2012 dans les cours de Linguistique de nos Facultés de Lettres », peut-on lire dans Rive Gauche a Paris, le site
qui parle des Sciences, des Arts et des Lettres depuis 1900, dans le chapitre « Mots motivés ou immotivés ? ».
http://www.rivegaucheaparis.org (Date de la derniére mise a jour : 11/03/2013)

% Le chemin de fer métropolitain étant devenu & un certain moment une « réalité bi-quotidienne pour des
milliers d’usagers devient par élimination des mots spécifiques, le « métropolitain », puis par subsistance d’une
tranche antérieurement non significative, le « métro ». C’est I'unité aujourd’hui expliquée, dans les dictionnaires
comme mot-base. Chemin de fer métropolitain en est donnée comme ’explication.

> [ ] <


http://ads.e-monsite.com/clic/?ad_id=5113982c2680ab12026df19c&site_id=4e5d500ed0e26fde4dbcee38

La société serait-elle devenue aphasique ? Ces opérations de réduction a 1’origine de termes
non ordinaires font, en effet, du morphéme ou du phonéme (Jakobson, 1963) * la seule unité
linguistigue communément préserveée, ce qui va a contre-courant du développement
linguistique normal (Ibid.).?

Les morphemes inventés et phonémes (unités distinctives non signifiantes) évoluant en unités
significatives sont loin de représenter le référent mais établissent avec lui un rapport
métonymique. C’est la partie (I’unité désormais significative) qui se substitue au tout (1I’unité
antérieurement significative) et qui en devient le substitut indiciel, si I’on puit s’exprimer
ainsi. Néanmoins, ces cas de substitution ne sont, en aucun cas, des synonymies. Il s’agit
plutot d’une « réaction substitutive du signe linguistique » (Ibid., p. 60) sorti de 1’usage ou
dont I’usage se trouve affaibli.

En effet, « la particularité de I’esprit humain est qu’il est capable d’inventer des signes et
d’inventer de nouvelles significations pour les signes déja existants, en un mot, de réviser la
convention qui rend la communication possible » (Escarpit, 1993).

Pour ce faire, on a di encore recourir a des mots importés comme « light », « Internet »
« sandwich », « fast food », « spaghettis », « sex-appeal », « sexy », « look » etc.?, entrés avec
force dans 1’usage. Ces cas de substitution qui ne fonctionnent aucunement comme des
symboles permettent de remplacer un mot par un mot considéré plus expressif, donc, plus
motive.

Néanmoins, les signes toujours réinventés peuvent ne pas évoquer le méme contenu culturel
selon les sociétés, voire, les communautés d’'une méme société. Chez les Tunisiens, par
exemple, le terme « banlieue » n’a pas la méme connotation que chez les Frangais.* lls sont,
en outre, forcément liés a la variation des situations communicatives et aux « effets de
discours qu’ils peuvent produire » (Ibid.).

Les faits de langage ne sont plus, en effet, décrits en fonction de leur rapport avec le référent
ou le signifié mais par rapport aux

intentions que les sujets parlant sont susceptibles d’exprimer, aux enjeux
communicatifs qu’ils révélent [...]. Ainsi, les termes expressifs perdent-ils leur
expressivité quand ils sont employés fréquemment et les termes employés fréguemment
ont-ils tendance a se réduire. (Ibid.)

! Les morphémes sont les plus petites unités significatives du code linguistique. Les phonémes sont tout

simplement des entités distinctives. Ibid. Jakobson. P. 59

2 Daprés Jakobson, I'incapacité phonologique et lexicale chez les aphasiques réduit la parole a des énoncés
réduits a une seule phrase d’un seul mot, d’un seul phonéme : le malade retombe dans les phases initiales du
développement linguistique chez ’enfant [...]

® 1 suffit d’ouvrir le dictionnaire pour s’en assurer. En effet, la liste est encore longue de ces mots admis
officiellement dans la langue francaise

* La banlieue est loin de signifier un espace défavorisé en Tunisie.
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Les effets de discours aux enjeux psychosociaux et culturels risquent, néanmoins, de poser de
réels problémes de communication pour un apprenant de L2. Au fait, ’apprentissage d’une
langue étrangere n’implique plus que des savoirs langagiers, mais surtout, « des savoir-faire
communicatifs en situation » (Courtillon, 2001). Les cas d’abrégement, de sigles, d’emprunts
comme ceux des expressions idiomatiques, du verlan et des parlers des banlieues entrent en
jeu dans ces savoir-faire.

Les mots-clés, mots phares', mots courants ou fabriqués sont, donc, représentatifs de
I’actualité et de 1’évolution de la société. Lorsqu’ils deviennent significatifs de quelque chose
d’autre que de ce qu’ils signifiaient auparavant, lorsqu’ils se trouvent remplacés par des
termes étrangers plus expressifs ou « amputés » de 1’un de leurs phonémes, on dira dans ce
cas qu’ils ont subi les lois de 1’évolution naturelle, qu’ « un courant naturel a créé des mots et
des constructions par un processus conscient et arbitraire » (Guiraud, 1965).

Cette dynamique langagiere ne pose plus la problématique du signe langagier en termes de
rapport signifiants / signifiés, mais bien plutdt par rapport aux enjeux communicatifs qui
comportent, toujours, une part de convention et d’arbitraire.

Le signe langagier « non ordinaire » a, désormais, pour référent un signe comportemental issu
d’un phénomeéne social dont il devient I’indice. Il releve, dans ce cas, du métalangagier et
correspond a une « conscience métalinguistique» de groupe (non consciente, en quelque sorte,
épilinguistique). Loin d’étre scientifique, il est en effet né du besoin de communiquer
autrement, donc, forcément mieux, en partant du langage courant considéré comme désuet,
non expressif ou appauvri.

Dans la décision de changer, substituer, enrichir, réduire, réguler librement les mots, les
usagers d’une langue donnée, en 1’occurrence le frangais, s’adonnent, aprés consensus, a des
activités métalinguistiques : nommer des signifiés qui sont déja des mots.

On opeére un travail « naturel » sur les signes du langage. Cet usage métalinguistique de la
langue, a 1’origine du nouveau code langagier, ce sont toutes ces insertions, intuitivement
réflexives d’une communauté donnée, sur le degré d’utilité¢ et /ou d’expressivité du signe
langagier, autrement, sur son degré de motivation ou de démotivation avec le référent-mot
«mondain » (Rey-Debove, 1978).2

! Les mots-clés sont représentatifs et les mots phare sont significatifs

2 Mot emprunté & Saussure défini en ces termes « On appellera [...] signifié mondain et signifié langagier
respectivement le signifié d’un signe qui renvoie au monde et d’un signe qui renvoie au langage, le premier étant
dit signe ordinaire et le second signe métalinguistique ».
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Awussi, le langage qui continue d’étre celui de la conversation ordinaire, peut-il porter sur lui-
méme. Ses signes, désormais métalangagiers, sont plus ou moins abstraits et relévent et du

«monde » et du langage.
2.1.2.1.2. Lessignes métalangagiers

Du fait méme qu’ils renvoient au monde, les signes métalangagiers sont des signes
ordinaires ayant un signifié « mondain ». Sous ce mode, ils constituent I’ensemble des termes
« naturels » du langage qui, en plus de référer au monde, ont trait au langage, ce qui reléve du
métalinguistique.

Notre propos pose, ici, un certain nombre de définitions qui doivent étre serrées au plus pres.

Rappelons, d’abord, qu’un signe métalinguistique est un signe qui renvoie au langage et
qui «[...] a quelque degré, enferme la notion de langage dans son signifié [..]» contrairement
au signe langagier qui, du fait méme qu’il renvoie au monde, est défini comme signe ordinaire
ayant un signifié « mondain » (Ibid., p. 32).

Il reléve, en outre, du métalangage sémiotique et répond a la dichotomie expression/contenu
de Hjelmslev. Il est alors a la fois signe «[...] métasémiotique et [...] métalinguistique ».
(Ibid.).*

En effet, la caractéristique du langage naturel d’étre aussi son propre métalangage se présente
chez Hjelmslev sous deux formes, celle de sémiotique connotative et celle de métasémiotique
(ou métalangage)... Dans la métasémiotique, c’est le plan du contenu qui est une semiotique
(ayant a son tour un plan de I’expression et du contenu) comme dans le cas des mots
métalinguistiques spécialisés dont 1’objet d’analyse est loin de constituer le métalangage
familier.

Evidemment, on ne peut classer des termes comme métro, Internet, positiver...dans la
catégorie de mots comme sujet, article, articuler, gérondif...> Cependant, il faudra y
distinguer, en plus de leur face mondaine qui ne référe qu’au monde et qui reléve du
métasémiotique, ce qui a trait au travail sur le langage et qui releve du métalinguistique

comme nous ’avons assez développé dans ce qui précede.

' La sémiotique étant une discipline qui étudie les relations entre différents systémes de signes, le métalangage
sémiotique comprend non seulement le langage naturel, mais aussi des systémes de signes non langagiers (pour
reprendre les exemples d’Hjelmslev, signaux routiers, chiffres ou selon certains dictionnaires, musique, mode).
(A Tlinstar de la dichotomie saussurienne langue/parole, Hjelmslev postule D’existence d’un systeéme
(correspondant a la langue) sous toute séquence de comportements appelés processus ou texte (qui
correspondent a la parole) et a tenté de construire un modéle d’analyse qui puisse s’appliquer aussi bien au
systéme qu’au processus. Ce modéle posséde deux plans, celui de I’expression et celui du contenu, et son
systeme dichotomique est appelé sémiotique.

% Nous reprenons la liste donnée par Debove



Ce sont des termes usuels (a basse fréquence pour certains termes comme gérondif), issus de
la langue courante, codés, donc conventionnellement établis et communément admis comme
signes particuliers du langage a signifiés ordinaires et langagiers. En revanche, les termes se
rapportant aux « actes de parole » sont seuls appelés mots métalinguistiques : dire, lire, écrire,
parler, répéter, traduire, mot, phrase, lettre, signe ... relévent, en effet, de la pratique de la
langue surtout de la pratique de classe.

Ces derniers ne peuvent pas ne pas faire partie du lexique d’une langue. En méme temps, ils
jouent un réle plus ou moins important dans les apprentissages. Ils sont d’un usage répandu
dans beaucoup de méthodes de francais langue étrangere (dans les méthodes communicatives
directes ou les MAO ou on adopte la notion d’actes de parole ou de langage) et sont employés
comme des gloses & des termes essentiellement métalinguistiques * : « contraire des mots »
pour « antonymes » ; « interroger » pour « phrase interrogative » ; « donner des ordres » pour
« phrase impérative » ou «impératif » ; «rapporter les paroles de quelqu’un» pour le
« discours rapporté » ou « indirect » etc.

Les mots métalinguistiques se distinguent des mots essentiellement métalinguistiques par leur
nombre et par I’économie de leur emploi. Ils sont, en effet, plus fréquents et relévent plus de
la pratique de la langue que de son étude. Ils aident en effet I’apprenant étranger a parler donc
a communiquer, en classe (parler, répéter, lire, écouter, écrire...) et en sociéte.

Nous proposons de classer ces termes comme suit :

a- mots métalinguistiques qui relevent exclusivement de la pratique de la langue

C’est dans cette catégorie que nous avons pu recenser un certain nombre de termes qui
portent essentiellement en eux la notion de langage, selon le calcul fait par Debove,? mais
également, une catégorie de mots qui acquiérent par le contexte une valeur langagiére : dire,
lire, rédiger, (ré) écrire, parler, répéter, répondre, traduire, mot, signe ... Ce sont, dans tous les

cas, des mots qui parlent du monde et des signes qui signifient le monde.

Il s’agit de métatermes ... qu[i] instruisent [...] sur la langue [...]. Ces termes transitent
en guelque sorte entre le non-dit et [le recours a] une terminologie technique. Des lexies
comme autre mot [pour synonyme], groupe de mots [pour syntagme], petit mot [pour

! Par essentiellement métalinguistiques, nous désignons les mots grammaticaux qui relévent de la logique.

2 Tous les actes de langage : parler, demander, interviewer, dire, énoncer... sont métalinguistiques et les termes
qui les définissent le sont aussi. Si I’on définit par exemple « parler » comme « un acte de langage », le mot
défini ou le signifié langagier « parler » et le « mot-focus » de la définition ou signifiant « langage » sont
métalinguistiques et sont dans une relation d’identité parfaite. Les deux mots métalinguistiques forment dans ce
cas une « densité métalinguistique ».

«parler » est par ailleurs aussi bien un mot métalinguistique qu’un mot ordinaire et sa « périphrase
synonymique » : « acte de langage » (ce qui permet la communication) est a cheval entre le mondain et le
métalinguistique. Mais dans tous les cas les mots métalinguistiques « sont aptes a tout designer et signifier :
langages, unités de langage, faits de langage, situations de langage, relations langagieres entre L1, L2, L3... » p.
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préposition, déterminant, etc.], morceau de mot [pour syllabe] [flond[ée]s sur le lexique
d’usage, [...] ne sont pas dépourvu[es] de pertinence pédagogique. Cependant leur
polysémie et la polyvalence des formules risquent peut-étre de favoriser une
compréhension globale floue, qui rend difficile 1’abstraction et la stabilisation de

quelques propriétés. » (Gomila, 2007)

b- mots métalinguistiques qui relévent de la pratique de la langue et de son étude

Nous classons dans cette catégorie des mots comme sujet (de conversation, d’un examen...
mais aussi d’un verbe : fonction), article (de journal, ménager mais également ce qui désigne
le genre et le nombre d’un nom : nature)..., nom (nom propre d’une personne (patronymique),
d’une ville... mais également une des catégories grammaticales). Nous y joignons
«complément » (d’information... mais aussi les fonctions complément d’objet direct,
indirect, du nom etc.), participe (présent / passé : sens grammatical du mot ainsi que son sens

verbal, ordinaire de participer a une action etc. )

C- mots métalinguistiques qui relévent exclusivement de I’étude de la langue ou mots
essentiellement metalinguistiques : verbe, adjectif, pronom... (Les catégories grammaticales
de la langue) ou mots spécialisés. Ils fonctionnent sous le mode scientifique et englobent le

métalangage grammatical.

2.1.2.2. Le mode scientifique

2.1.2.2.1. Le métalangage grammatical

Nous définirons, provisoirement, le métalangage comme étant le savoir métalinguistique
qui référe a une théorie linguistique ou grammaticale et la terminologie spécialisée qui en
constitue la nomenclature.

Ce sont les signes de signes langagiers appelés indifféremment termes / mots grammaticaux,
lexique spécialisé, métalexique, métalexique grammatical, métadiscours, concepts, concepts
grammaticaux, nomenclature grammaticale, mais également, terminologie et terminologie
grammaticale.

Conceptologues et terminologues s’accordent pour dire que la terminologie grammaticale,
comme celle des sciences et des techniques, a pour objet la langue et est partie prenante de

I’é¢tude des langues comme la derni¢re, de 1’étude des sciences. Elle ne peut, de ce fait, se



satisfaire d’un simple inventaire de noms qu’offre a priori la nomenclature, plus proche de la
lexicographie ou d’autres activités purement formelles de la langue (Rey, Alain, 1992). *
Discours de description ou discours de définition pour certains (Willems, 1999), la
terminologie serait confondue & métalangage grammatical. «Terminologie grammaticale » et
« métalangage grammatical » semblent, par conséquent, loger a la méme enseigne.

Parce qu’elle sert a '« étude systématique des ‘termes’ ou mots et syntagmes spéciaux
servant a dénommer classes d’objets et concepts », elle se trouve rattachée a la lexicographie
et a la lexicologie dont «elle releve largement ». Elle est définie, de ce point de vue-Ia,
comme une nomenclature (GRLC). Or, '« étude systématique des ‘termes’ » SUppoSe un
travail de conceptualisation, et c’est en cela que «terminologie » se distingue de
«nomenclature ». Celle-ci n’étant qu’«un ensemble de termes classificateurs », une
taxinomie plutot (Ibid.).?

A contrario, la terminologie grammaticale permet de réfléchir sur la langue. Elle en est le
tenant et I’aboutissant en « accompagn[ant] les procédures de découverte, de description et de
classification des éléments linguistiques », en particulier, par «[I’] analyse [...] du
comportement des éléments de la langue, [le] processus de classification de ces éléments et
I’¢laboration d’une terminologie adéquate [...Elle] devrait refléter au mieux ces diverses
opérations [ ... et] étre en accord avec le découpage qu’elles opérent. » (Willems, 1999)

C’est, par conséquent, un « ensemble des termes appartenant a un domaine d’activités, de
connaissances » (lbid.)%, en ’occurrence la grammaire, ici, définie comme une science par
Bescherelle (1845) : « la science des termes techniques ou des idées qu’ils représentent », et
comme une technologie par le Grand Robert. Elle aurait trait a 1’« étude des systemes de
notions et de leurs désignations par des termes », valeur qu’elle aura développée en anglais,
en allemand et en russe (GRLC).

La «valeur active » de la «terminologie » ne peut, donc, la rattacher a la nomenclature
grammaticale qui n’est qu’ «un simple inventaire du lexique de la grammaire », a la
différence de la «terminologie grammaticale » définie, en revanche, comme «un systéeme
reflétant I’organisation conceptuelle de la discipline. » (Fournier, 1998)

Elle serait, de ce fait, plus proche du métalangage grammatical, dont elle ferait plus partie, en

méme temps que les définitions et les formules. Accompagnée de définitions, elle « utilise un

! En lexicographie, le terme « terminologie » était employé au sens de catalogue des mots faisant I’objet
d’articles de dictionnaire.

2 « Un ensemble de termes classificateurs surtout lorsque le systéme de classement n’est pas conceptuel [...]
(lorsqu’il I’est on parle de terminologie). »

® Ce sens s’est répandu au milieu du XIX & siécle. Ibid. Dictionnaire Le Grand Robert



métalangage propre au domaine traité [ainsi par exemple] le domaine des prédicats : ‘se
rapporter a’, ‘se transformer en’, ‘déterminer’, ‘s’accorder en genre et en nombre’ etc. »
(Willems, 1999).

La distinction n’est, par conséquent, pas claire entre « terminologie » et « nomenclature », pas
plus qu’entre « terminologie » et « métalangage grammatical », mais, quel que soit son statut,
la terminologie est une forme de langage codé, motivé ou non, qui caractérise les éléments de
la science, de la technique ou de la langue.

Les langues sont alors partie prenante des sciences et techniques puisqu’on ne peut imaginer
de théorie scientifique sans terminologie spécialisee. Elles véhiculent, en effet, un systeme de
signes propres a ces domaines. Mais, rien ne les empéche de puiser dans leurs propres
répertoires lexicologiques pour nommer, pareillement, des faits langagiers et des réalités
scientifiques.

Aussi, la théorie de la communication, en linguistique, emprunte-t-elle un concept comme
« faisceau a la théorie mathématique de la communication», comme cette derniere celui de
«redondance » & la rhétorique (Jakobson, 1963., p. 87).! Ce phénoméne d’emprunt ou de
« coopération de disciplines distinctes et indépendantes », selon Jakobson, met en évidence le
probléme de la difficulté de nommer qui touche le domaine vaste de la terminologie, et
partant, d’asseoir une théorie quelle qu’elle soit.

Cette difficult¢ de nommer est a 1’origine, a notre sens, du degré d’inadéquation avec le
référent ce qui constitue le seul lien, nous semble-t-il, entre nomenclature, métalangage
grammatical et terminologie.

Décriés pour leur caractere décalé, leur « amalgame entre tradition et notions linguistiques »
(Pellet, 2007), ? leur hétérogénéité et leur « manque de clarté dans le rapport entre sens et
forme a Dintérieur méme du signe » (Willems, 1999)3, ils sont a origine d’ambiguités

d’ordre divers dues, entre autres, a I’absence de la dimension référentielle de leurs concepts.
2.1.2.2.2. Les concepts grammaticaux et la dimension référentielle du métalangage

Qu’est ce que la référence ? Selon Riegel, «[l]es linguistes s’accordent généralement

pour définir la référence comme la fonction ‘par laquelle un signe linguistique renvoie a un

L Cf. sur ce point Chapitre « linguistique et théorie de I'information ».

% La nomenclature de 1975 (secondes grammaires scolaires diffusées par 1’institution depuis la Nomenclature de
1910) reflete par exemple un amalgame entre tradition et diverses notions linguistiques selon Jean- Christophe
Pellat. Ibid. p.657. (Actes du colloque...)

Ouvrage édité par le Ministére frangais de I’Education Nationale de 1975

® Cette hétérogénéité est a I’origine de « diverses formes d’homonymie, de polysémie ou de synonymies »



objet du monde extralinguistique, réel ou imaginaire.’» (1983)' En effet, philosophes et
logiciens ont toujours affirmé la « dimension fondamentalement référentielle de toutes les
langues humaines. » (Ibid.) Néanmoins, la distinction saussurienne du signe a la fois
signifiant et signifié, forme et sens semble ne pas trouver de résonance dans « la terminologie
officielle [qui] référe tantdt au sens, tantdét a la forme, plus exactement, d’ailleurs, a la
fonction syntaxique » (Genouvrier ; Peytard, 1970). 2
Cette incohérence dans la considération des signes du langage trouve ses origines dans
I’obstination a se référer a une conception anachronique des catégories de la langue et a leurs
fonctions ce qui donne lieu a une terminologie

Héritiere des catégories latines (cf. le ‘complément d’attribution’, parall¢le

au datif”), d’une conception aristotélicienne de la langue comme reflet de la

pensée et de la logique (cf. la distinction des verbes d’état et des verbes

d’action), invitant a la ratiocination (cf. la liste des compléments

circonstanciels) (Ibid.).
Ainsi, « [d]e caractere philosophique et [...] tout pénétrés de logique formelle » (Guillaume,
1973, p.107-108), les concepts grammaticaux engagent une description grammaticale ou des
présupposés linguistiques qui laissent nombre de leurs propriétés obscures et inexplicables, du
point de vue morphologique, syntaxique ou sémantique. A observer le fonctionnement du
discours meétalinguistique, et partant, du « métalexique » employé lors des interactions
enseignants / éléves, 1’on ne peut que constater 1’inexistence d’un « réel pouvoir réferentiel »,
comme le note Trévisse (1992). Tout faits de contradictions, les arguments frappent par leur
non-sens. Ainsi par exemple, que signifie « pronom personnel » quand « il » peut ne pas
référer a une personne (Le chat, il...), et « pronom » quand « je » ne remplace pas un nom
(Besse, 1984) ? Pourquoi le « on » est il « pronom indéfini » lorsqu’il peut se substituer a un
autre pronom défini : « nous » (On sort ?) ? Pourquoi parle-t-on d’adverbe si 1’adverbe peut se
joindre a un adjectif (cheveux coupés court), ou a un autre adverbe (drélement bien)? Que
viennent faire des mots comme « mais », « donc », « or » (connecteurs/articulateurs logiques)
dans la famille des prépositions, s’ils « ont pour fonction de lier deux ensembles au lieu de se
trouver devant un autre élément » (Willems, 1999) ? Pourquoi «emploi absolu » pour
« ellipse » dans le cas d’un verbe transitif sans complément ? Pourquoi des termes vagues

comme «complément» ou «relation» qui «donnent lieu a des combinaisons

! Riegel citant J.Dubois et alii. Riegel , M

% Les auteurs évoquent & titre d’exemple, les concepts de préposition, de conjonction, de direct (dans
complément d’objet direct) qui se réferent a la forme, ceux de substantif, de complément d’objet, au sens... Par
ailleurs, la terminologie officielle distingue épithéte et apposition alors qu’a I’origine « épithéte signifie en grec

ce que veut dire apposition en francais. ».
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contradictoires : « complétive sujet » [par exemple] » ? Pourquoi la coexistence de termes
comme « nom » et « substantif », « groupe » et « syntagme » etc. ? * L’on ne peut comprendre
enfin, cette division, du Grevisse, de [I’«adjectif» en «qualificatif» et en
« déterminatif » comme si le « qualificatif » ne déterminait pas.

[Q]ue ce soit a propos de la langue maternelle ou des langues étrangeéres,
ou de la comparaison entre les deux systémes, [...les] étiquettes du
métalexique devraient avoir un pouvoir de référence et ne pas étre
plaquées, vides de tout sens réel a la maniére de formules magiques
exigées par le systéme scolaire frangais [...] La langue de bois est un
discours fermé, mort, cohérent dans sa cléture, qui ne se soucie pas de
sens ou de référenciation, qui tourne sur lui-méme, qui manipule les
ambiguités et les labilités sans aucun affleurement a la conscience, sans
recul sur I’incohérence flagrante pour 1’observateur, sans réajustement en
communication en interaction. On a bien souvent I’impression que, pour
les sujets les mots du métalexique grammatical sont vides de sens mais
que cela ne les empéche pas de les assembler, de les tricoter, sinon de les
faire fonctionner en discours. [...] (Trévisse, 2001)

« Discours fermés » ou « absurdes », leurs detracteurs s’accordent pour affirmer leur degré
d’inutilité. C’est ce qui fait penser Benveniste (1974) que

si c’est ce qu’on peut dire qui délimite et organise ce qu’on peut penser,

on voit I’étendue de 1’absurdité et on peut le supposer, de I’inutilité de tels

métadiscours dans les processus et les raisonnements liés a

I’apprentissage.
Il faudra, par conséquent, un renversement des perspectives qui aura pour avantages de
rétablir d’abord la fonction référentielle du langage. Qu’est ce qu’un signe, en effet, sinon ses
deux faces qui le relient & des référents réels ou non (un signe est a la fois signifié et
signifiant, forme et sens, en d’autres termes, nos propos référent toujours & quelqu’un ou a
quelque chose et ne peuvent tourner continuellement a vide) et « qu’est ce qu’un signifié
d’une unité lexicale sinon une valeur représentative a travers laquelle une communauté
linguistique appréhende un segment de la réalité [...]? » (Milner J.-Cl cité par Riegel, 1994).
Quand cette communauté se trouve formée de logiciens, de grammairiens ou de linguistes de
différentes générations qui adoptent des points de vue, le plus souvent, divergents ou
controversés, le signe ne peut qu’étre le reflet de la « multidimensionnalité référentielle du
langage » (Ibid. p.4.). Le métalangage qui le représente est alors complexe :

[...] entendre dire par exemple ‘datif réflexif’ (Le Goffic: 1993), ‘organisateurs textuels
linéaires ou non linéaires’ (Adam: 1990) ou encore ‘les origines énonciatives SO et TO
qui servent au calcul ainsi que la valeur de I'opérateur de repérage (égal, différent) qui
permet de repérer la relation prédicative par rapport a ses origines’ (A Culioli: 1970), etc.
n’incite pas a I’enthousiasme grammatical en classe de langue étrangére. (Santacroce,

1999)

Pour les cas d’hétérogénéité, se référer a ’article de Willems.
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Dans le cadre de I’étude des langues, des approches critiques poussent a reconsidérer la
question des descriptions et des catégorisations et conclut a une remise en cause de termes qui
s’averent sources d’ambiguité pour les éleves.

C’est d’ailleurs cette confusion terminologique dans le dispositif scolaire qui a conduit a la
mise en place des trois nomenclatures francaises : celles de 1910, de 1975 et de 1997 qui
répondaient toutes a un besoin d’unification, et surtout, de réforme.! Néanmoins, leur
caractére normatif et d’un traditionalisme rigide (Bouton, 1995., p. 643) 2 ne trouve pas échos
favorables ni dans les milieux scolaires, ni aupres des grammairiens, logiciens et linguistes
modernes. Seuls, puristes et officiels de I’enseignement pronent « la simplicité et I'uniformité
relatives du vocabulaire grammatical [qui y est] utilisé [...] » et accusent les linguistes d’avoir
«amené dans les classes I’emploi de terminologies différentes et parfois concurrentes »
(Pellat, 2001),® ce qui est a I’origine de cette instabilité dont ont voulu la préserver les
différents siécles passés. Aussi, se sont-ils élevés, comme 1’ont déja fait les grammairiens, les
écrivains et les poetes des siecles passés, contre le néologisme de tout bord comme des
censeurs de la langue francaise, ce qui nous ramene a la question du rapport entre la

terminologie et le métalangage grammatical et a leur mise en cause a travers 1 histoire.
2.1.2.2..3. La terminologie grammaticale d’avant 1970. Apercu historique

Nous poursuivrons notre réflexion sur la notion de prise de conscience afin de savoir si
les activités langagiéres sont conscientes ou inconscientes. Pour ce faire, nous remonterons
jusqu’au XVI ¢ siécle pour mettre en rapport la notion de « conscience de » avec celle
d’invention : la terminologie, le métalangage grammatical, la nomenclature, la néologie...
sont une invention. Nous nous démarquerons ainsi du découpage fait par Marc Souchon qui
le limite au cadre restreint de la didactique des langues étrangéres des années 1976-1986 et
suivantes.

L’invention étant continue, sans cesse remise en question et renouvelée, ils sont le reflet d’une
continuelle prise de conscience de ’arbitraire du signe et de sa nécessaire remise en question.

La « conscience de » n’est, conséquement, pas qu’un probléme de classe ou d’apprentissage ;

! En Tunisie, on ne peut parler de nomenclatures proprement dites. C’est dans les programmes officiels de
grammaire que sont établies les lecons et la terminologie s’y afférent. Par souci d’unification, également, les
enseignants doivent s’y référer.

2 Bien que Ferdinand Brunot ait établi la nomenclature de 1910 pour les mémes raisons, en réaction a la tradition
du siécle passé et a son dogmatisme.

® Avant propos de René Haby, ministre de I’Education, cité par Jean-Christophe Pellat.

L’emprunt massif a la « linguistique moderne » a marqué, en effet, la fin des années 1960 et le début des années

1970.
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ce serait, a priori, ce qui est a 1’origine, entre autres, du dire de la classe, ¢’est-a-dire, les
activités langagiéres et métalangagieres, conscientes ou non, mais également ce qui déclenche
des mouvements de polémique entre défenseurs et réfractaires de tout renouveau langagier.
C’est donc, sur fonds polémique que nous ouvrirons ce chapitre pour aborder 1’accueil fait a
toute innovation terminologique depuis le XVIlle siecle jusqu’a la nouvelle vague de
métalangage qui voit le jour sous I'influence de la linguistique savante. Entre défenseurs
fervents de la tradition et partisans de la rénovation, nous aurons fait le tour d’un débat qui
n’est pas prét a étre clos, bien au contraire. Il n’aura fait que mettre en lumiére 1’accueil, sans
cesse controversé, fait a la terminologie grammaticale.

A ce stade de notre réflexion, nous préférons d’abord faire ’inventaire des définitions qui
désignent péjorativement le terme «terminologie », employé souvent pour métalangage
grammatical, comme nous venons de le voir, et partageant avec lui, le fait d’étre liés a la
classe.

Formé a partir du latin terminus et de -logie, le mot désigne « dans 1’emploi péjoratif défini
par Mercier [1801], un ‘abus de termes savants et peu compréhensibles pour le profane,
jargon’ » (DHLF, Rey, 1992)%. C’est donc un ensemble de « termes incompréhensibles ».
Emploi qui est sorti d’usage, depuis, mais qui annonce, d’emblée, les couleurs de ce qui
caracterisera, par la suite, les représentations que 1’on se fait de la terminologie : ensemble de
mots difficiles, obscurs et inutiles.

En méme temps, se répand le sens neutre de ce qui désigne «I’ensemble des termes
appartenant a un domaine d’activités, de connaissances » (Ibid.), ou encore «[I’] ensemble
des termes techniques d’une science ou d’un art et des idées qu’elles représentent. » (DSLA)
Mais a I’Académie Frangaise, on qualifie volontiers cette terminologie d’« argot scientifique »
(Charles Nodier).

Le concept de «néologie », étroitement lié & terminologie, avait lui aussi une acception
péjorative. Opposé a « néologisme », il aurait, au XVIII € siécle, une connotation plut6t
positive.? « Néologisme », au fait, désignait « la création mauvaise, excessive, critiquable de
signes nouveaux » ( DHLF) alors que « néologie » connotait « un art ».

La terminologie grammaticale en perpétuelle transformation, et toujours a 1’ceuvre pour
chercher le mot qui décrirait le mieux les mécanismes de la langue, se présente comme une

activité néologique relevant de la « pathologie du langage » (Rondeau, 1981) ou de ’artifice.

! Dictionnaire historique de la langue francaise Le Grand Robert Langage & Culture,
% Le mot « néologie » opposé & « néologisme » apparait au XVIII & siécle dans le dictionnaire de I’Académie
dans son édition de 1762 : « La néologie est un art, le néologisme est un abus ».
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Retouchée et remaniée, elle devient « incertaine » : Beauzée, Nicolas (1767), p.500-501 » ;
« incohérente » : Meillet, Antoine, (1936), p. 31 » ; « inexacte » : Sten Holger, (1952), p. 9;
« incompléte » : Wagner, Robert-Léon, (1947), p. 59 ; «contraire a la Vérité » : Guillaume,
Gustave, (1973 : lecon du 18 février 1949), p. 108 ; « trompeus » : Moignet, Gérard : (1981),
p. 163 » ; « confuse » : Holtz Louis, (1981), p.11»; « désordonnée », « défectueuse » voire
« désastreuse » etc. (Jonas Makamina, 2003) (Jonas Makamina, Bena, 2003).
Ce sont, peut-étre, ces « défigurations faites a force de scalpel et de bistouri » qui ont conduit
des auteurs comme Vaugelasl, Du Marsais, Condillac, Brunot et d’autres, a faire pression
sur toute forme d’innovation quel qu’en soit le bien fondé .

« Le caractere abusif du nombre et de la complexité des termes

grammaticaux est dénoncé depuis au moins le XVIII & siécle: c’est

Lhomond, un des plus grands auteurs pédagogiques, qui par exemple fait

valoir dés la fin du XVIII¢ siécle, que la «‘métaphysique ne convient point

aux enfants’ » (Bouton, 1995) 2
Voltaire « recommande sur-tout aux jeunes de ne pas lire la nouvelle grammaire de sieur abbé
Girard ; elle ne feroit qu’embarrasser ’esprit, par les nouveautez difficiles dont elle est
remplie ; et sur-tout elle serviroit & corrompre le stile. » (Jonas Makamina, 2003).
Moins catégorique, toutefois, Voltaire proclame qu’« [un] mot nouveau n’est pardonnable que
quand il est absolument nécessaire... » Sans étre permissive, cette réflexion révélait,
toutefois, une proposition d’adaptation. A la fin du XVIlle siécle, on verra méme apparaitre,
officiellement, des organisations qui pronent le néologisme (DHLF).® Ceci n’aura stirement
pas raison de 1’idéal des puristes qui, jusqu’a une époque pas lointaine, s’opposeront a toute
forme de nouveauté. « la fin des années 1960, début 1970, Georges Galichet tournait en
dérision, par exemple, la terminologie en wusage en grammaire gQénérative et
transformationnelle. » (Jonas, Makamina Bena)
Il arrive, en revanche, que des rénovateurs mettent en garde contre la création de mots
abusivement savants, comme c’est le cas de la terminologie de Genouvrier.

Aprés la nomenclature de 1910, apparait une vague nouvelle de
métalangage, souvent importé directement de la linguistique savante, malgré
les avertissements répétés des rénovateurs de 1’époque : exp. La Grammaire
de Genouvrier- Gruwez (Larousse), qui prenait la précaution de réduire a
des termes non référencés les premiers repérages au cours €lémentaire, par
exemple « groupe rouge » pour le groupe verbal, proposition de réduction

! Vaugelas ne reconnaissait « la permission & qui que ce soit de faire de nouveaux mots ».

2 Pierre Bouton cite Ferdinand Brunot se félicitant de voir disparaitre le mot « déterminatif » par exemple: « La
commission [...] a abandonné quelques uns des termes les plus chers a la grammaire usuelle, ainsi
‘déterminatif’. Qui déterminera ce mot redoutable : déterminatif ? Tout peut étre a I’occasion, déterminatif[...]»
% « En particulier avec Marmontel et Restif de la Bretonne, le grammairien Urbain Domergue fonde la Société
des amateurs de la langue francaise qui comprend un comité de néologie ».
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qu'on retiendra moins que celle d’ajout métalinguistique comme
« complément de phrase » par exemple. (Bouton, 1995, p. 651.)

Celles de Guillaume ou de Culioli provoquera les mémes réactions: «[... On] dira par
exemple que la métalangue de G. Guillaume (1971) ou d’A. Culioli (1990) est complexe.»
(Ibid.)

L’adhésion n’a donc pas été facile. Pourtant, une autre voix lointaine, celle de Ronsard poussé
par D’allégresse amoureuse, s’est élevée pour encourager la créativité lexicale et le recours aux
néologismes. Du Bellay, au XVI é siecle, prone dans la Défense et illustration de la langue
francais, « un renouvellement a partir du fonds ancien » (DHLF).

Et a une époque plus récente, Marc Wilmet (1992) juge inapproprié le terme « jargonner » qui
qualifie le langage des linguistes ; pour Henri Besse et Porquier, en revanche, la métalangue
des grammaires «traditionnelles » est plus simple d’acces. (1984/1991).

Mais il semblerait que I’on soit arrivés, aujourd’hui, a ce que Jacques Fontanille appelle « une
pause théorique » (2000). Néanmoins, cette pause est loin d’étre vécue confortablement par
la classe & cause du pénible amalgame des niveaux d’analyse et de la polysémie des termes
grammaticaux. Mais la classe reste, indéniablement, le lieu de la manipulation métalangagiere
qui recourt aux termes grammaticaux ou a leurs gloses, synonymes et autonymes.

Fortement présentes, les activités métalangagieres recourent a la nomenclature grammaticale
et activent les acquis métalangagiers des éleves, et partant, « la dimension métalinguistique
dans les activités scolaires » (Branca-Rosoff, Sonia, 2004).

Dans un contexte de classe bilingue, les éleves se trouvent confrontés a un continuum,
conscient ou non, des notions grammaticales qui va de 1’arabe au frangais et vice-versa.

Des auteurs comme Branca-Rosoff (Ibid.) et Cicurel (1985), pour ne citer que ces deux-Ia,
étendent la notion de métalangage aux activités métalangagiéres en partant d’énoncés
métalinguistiques de professeurs et d’éleves pour en dégager les fonctionnements. Le discours
métalangagier repéré dans les reprises, dans les gloses, dans les nomenclatures et dans les
traductions a un statut autonymique. Branca-Rosoff en dénombre trois types de
fonctionnements : «[...] celui qui met en jeu l'autonymie seule a travers le phénomene des
reprises ; en deuxieme lieu, l'autonymie accompagnée de termes de la langue quotidienne
comme mot, petits mots, morceaux de mots..., enfin [...] une nomenclature technique
spécifique. » (Ibid.)

Dans tous les cas de figure, ’autonymie reste, a notre sens, l’indice de problémes de

dénomination.



2.1.3.4. Autonymie et dénomination : le difficile processus de dénomination

synonymique

Cette possibilité de parler des mots de tous les jours avec des mots qui portent sur le

langage, ou qui le reprennent en le reformulant, inscrit le fait autonymique dans ses différents
enjeux. Il est acte de dénomination opératoire dans la description des signes, acte qui rend
compte de la superposition des niveaux de langages, de langues et de discours et, partant, de
la conscience du difficile processus de synonymie qui lui est accolé. Le manque de fidélité
entre le signe et/ou I’énoncé d’origine et sa représentation, en fait un acte de démultiplication
du signifié. Loin d’étre facilitateur, 1’acte de nommer Serait a 1’origine de constructions
langagiéres, conscientes ou inconscientes, placant I’autonymie en relation d’interdépendance
avec les activités métalangagic¢res lors de 1’acquisition de la grammaire d’une langue
étrangére, seconde, ou méme maternelle.
Ceci étant, les reprises autonymiques des mots grammaticaux, qu’elles soient en langue
francaise ou en langue arabe, sont un outil d’¢lucidation de 1’objet métalangagier ; les
activités autour du langage entrainent le recours, conscient ou non, a des autonymes. Ceux des
éleves et ceux de I’enseignant lorsqu’il

reprend systématiquement les énoncés dits par les éléves. Les différences entre

méthodes d'enseignement n'entrainent pas de différences notables dans ces

fonctionnements, que l'on peut rapprocher des observations de C. Dannequin

(1977) ou de F. Cicurel (1985) pour des enfants en train d'apprendre une langue

seconde. (Branca-Rosoff, 2004)

Ces reprises d’autorégulation autonymiques supposent le cadre interactif de la classe avec le
guidage de I'enseignant dont le réle se limite, le plus géneralement, a autonymiser les mots ou
les reprises des éléves pour les approuver ou les corriger.
Le fait autonymique est, de ce fait, tout aussi présent dans les lecons que dans la téte de
1’éleve place entre deux pratiques métalangagiéres différentes, celles de la L1 et de la L2 et de
leurs mots grammaticaux respectifs. Ce cheminement qui va de I’épilinguistique au
métalinguistique, et vice-versa, décline le fait autonymique, selon la mise en mots de 1’un, et
la mise en place progressive de I’autre. Il est alors tantot intuitif, tantdt « technique », tantot
de languel, tantét de langue 2, le plus souvent, les confondant ou les confrontant entre elles.
L’autonymie est alors dans « I’entre-deux du dire grammatical » (Attié Figueira, 2004), dans
un contexte scolaire confronté au bilinguisme comme celui de la Tunisie.

Les activités métalangagicres, et partant, le raisonnement ne peuvent s’effectuer, par

ailleurs, sans une relative « maitrise » du vocabulaire grammatical des deux langues. Les mots
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grammaticaux, acquis, progressivement, depuis le primaire, permettent d’interagir de la
maniere la plus appropriée pour de meilleures connaissances et une maitrise optimisée des
faits de langue. Ils participent, ainsi, au développement de cette langue « méta » indissociable
de celle qu’ils possédent en langue arabe. C’est, par conséquent, une forme de « néologisme »
stratégique et obligé, né ou inventé en classe, parce que les méthodes et les nomenclatures y
« échouent pour D’essentiel dans I’'usage de la classe » bien que « régulierement [fondées] sur une

critique conjointe » (Bouton, 1995).

2.1.3.5. En guise de conclusion: le métalangage grammatical et la stratégie

d’organisation

En somme, les attaques a I’endroit de la terminologie grammaticale et des néologismes
grammaticaux, indissociables des verbalisations métalangagiéres de la classe, constituent,
dans I’histoire de la grammaire, une réalité¢ permanente.

L’une entrainant I’autre, et les deux trainant 1’éternel rebus de la classe, la terminologie et la
néologie continuent a constituer une des préoccupations des théoriciens du langage et des
acteurs liés a I’enseignement et a I’apprentissage de la grammaire.

Aujourd’hui, la problématique du métalangage grammatical se pose en termes de stratégies
d’organisation dans le champ de 1’éducation.

Les scientifiques occidentaux, dés la premiére moitie du XXe siecle, avaient senti le besoin de
s’organiser autour de la question terminologique, en outre, parce que

les mouvements périodiques de rénovation, réguliérement fondés sur une

critique conjointe de la méthode et de la nomenclature, échouent pour

I’essentiel dans 'usage de la classe. Mais chaque mouvement a laissé sa

marque de sédimentation. C’est alors tout le probléme des usages des

acteurs dans le champ de 1’éducation qui est en jeu. Dans ce domaine, la

volonté nominaliste, faute d’une connaissance de la genése des choix, et

trouvant dans les termes mémes une justification descriptive, n’est pas le

moindre des inconvénients (Bouton, 1995, p. 652).
Néanmoins, comme dénommer suppose [’observation et la classification des faits
linguistiques, consequemment, un long processus de recherche a ’origine de ce qui fonde
toute science, nous nous alignerons a Brunot pour dire, vingt ans apres la nomenclature de
1910, que «I’acte de nommer est une action continue. » L’inconvénient majeur réside dans
I’enjeu des échanges qui se réalisent en classe de langue étrangére et/ou seconde, dans
I’indispensable discours a double dimension sans lequel 1’apprentissage de la grammaire est
rendu difficile. Peu étudié, pour autant, ce discours qui use des mots de la science, mais

également, des mots de tous les jours mérite que 1’on s’y arréte un moment.



Toute cette réflexion pose, en effet, la problématique de I’arbitraire du signe linguistique, a
fortiori, lorsqu’il désigne un autre signe linguistique, de L1 ou de L2. Ces codes a part, qui
constituent ce qui est désigné par la «terminologie » ou le «métalexique /méetalangage
grammatical » posent, de fagons accrue, la question des verbalisations bimétalangagiéres, a

I’origine de tant de controverses.

Nous pouvons dire, finalement, que le probléme que pose I’interprétation (ou la
traduction) de ces symboles et les débats scientifiques qui s’en suivent, et sur lesquels nous
avons voulu attirer 1’attention, jusque-Ia, est, en effet, particulierement crucial pour les éleves
ainsi que pour les enseignants d’une langue seconde et/ou étrangere. Ou se situent les
obstacles génants, les « problémes cruciaux » ? C’est la question a laquelle nous tenterons
d’apporter des éléments de réponse, dans le chapitre suivant. Sans toutefois prétendre apporter
« une idée nette des problemes cruciaux », nous pourrions dire, aprés Jakobson, que quand
nous nous aurons fait une idée

des questions controversées, nous ajusterons nos codes respectifs, expliciterons

ou méme éviterons certains termes, ‘de maniere a prévenir les malentendus [que

créent] les jargons scientifiques différents’.» (Jakobson, 1963, p. 209).
Lorsque grammaires et linguistiques unilingues se seront alignées pour établir « ce qui [les]
rapproche et ce qui [les] différencie [...] du point de vue de la sélection et de la délimitation
des concepts grammaticaux », une réelle unification pourra étre rendue possible tout « [en]
prenant garde de trop unifier », toutefois. (Chevalier cité par Bouton, 1995)*
C’est uniquement, a ce prix-la, que «des grammaires bilingues différentielles » se
rapprocheraient, également, apres avoir établi les mémes différenciations et proximités, d’un
point de vue contrastif. (Jakobson, Portine, 1963, 2001). 2
La problématique du métalangage ne nous interpelle pas tant par cette volonté de rapprocher
les métalangages de 1’arabe et du francais que par le réel besoin de les confronter entre eux en
observant autre chose, et difféeremment, ce qui est communément établi, dans les manuels et
les lecons de grammaire, comme des phases de réflexion et de raisonnement sur la langue.
Elle nous interpelle, également, par son lien a la classe ou s’opére, par excellence, 1’une des

« six fonctions de base de la communication verbale », la fonction métalinguistique. La classe

! Dans la nomenclature de 1910, Ferdinand Brunot conseille d’écarter tout dogmatisme et « de laisser dans le
principe leur liberté aux maitres », ce qui est un aveu caché du manque de rigueur scientifique de «la pensée
théorique » qu’il défend, selon Chevalier.

2 Cf. chapitre sur la traduction p. 81.

La méme idée sera reprise par Henri Portine pour qui « I’acte de nommer suppose une double observation :
observation d’une parenté (il faut un point commun), observation d’une différence (il faut pouvoir discriminer
les réalisations). p.30.



de langue implique, nécessairement, des métalangages, et donc, un métadiscours partiellement
intégré dans les problématiques des analystes de discours, contrairement au discours simulé
de la société qui y est déeveloppe.

C’est ce discours non motivé par les actes de langage de la conversation quotidienne qui nous
appréhende, d’autant qu’il est peu exploité par les analystes des interactions orales
(Maingueneau, 2005)."

Quelles sont ses specificités ? Quel est le statut de ce discours de la classe de langue ? Quelle
est sa dimension métalinguistique ? En quoi peut-il contribuer a I’acquisition de la grammaire
d’une langue étrangére? ... Autant de points a traiter dans le chapitre suivant.

Par ailleurs, un enseignement qui tienne compte des acquis en L1 des éléves intégrera,
sans doute, la problématique de la transversalité : dans quelle mesure 1’interaction entre les
enseignants du frangais et de ’arabe, les éléves, les grammaires des deux langues et les
influences qu’ils exercent ou qu’ils subissent les uns sur les autres transforment-ils 1’existant
et construisent-ils I’apprentissage ?

Ces interactions, enfin, donneront lieu a une réflexion plus approfondie sur le concept
d’autonymie en tant que « correlat du métalangage », pour reprendre Pierre Larcher (2005) et
mettront en exergue ’entremélement des (méta)langages et I’éventualité, enfin, de la mise en
rapport des grammaires de deux langues éloignées. Notre travail focalisera davantage sur les
verbalisations bimétalangagiéres au moyen desquelles se réalisent la réflexion et le

raisonnement.

! Draprés Maingueneau critiquant la distinction analyse du discours / analyse conversationnelle faite par S.C.
Levinson, «[...] I’analyse du discours, centrée sur les actes de langage, serait représentée par des recherches
comme celles de J. Mc H. Sinclair et M. Coulthard (1975) ou de I’Ecole de Genéve (Roulet & al., 1985) a ses

débuts [...]. »
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Chapitre deuxieme

Métalangages, activités métalangagieres
et apprentissage. Le domaine du discours de la
classe



2.2. Metalangages, activites métalangagiéres et apprentissage. Le domaine du

discours
2.2.1. Le statut du discours dans la classe de langue

Le discours de la classe, ainsi que le discours en milieu naturel, ont fait I’objet d’études
innombrables sur les deux modes d’acquisition d’une langue étrangére, celui de la simulation
et celui de la communication authentique.! Avec I’avénement de 1’approche communicative,
des tentatives pédagogiques, de plus en plus innovantes,® sont introduites en vue de
« reconstituer les conditions de la communication authentique. » (Pendanx, 1998). Les
répétitions mécaniques des faits de langue, artificielles et décontextualisées, cedent le pas a la
co-construction que permet ’interaction en classe de langue étrangere dont la finalité est,
avant tout, I’apprentissage : « Dans la classe, ou le but directeur est I’apprentissage, la
communication véritable est tendanciellement réduite, voire éliminée. » (Bange, 1992)

Si la classe tend a développer les moyens susceptibles de la rapprocher de la société, son
discours n’en demeure pas moins complexe, particulierement, quand il a trait a la grammaire,
a « caractere assez systématique, dirigiste, tres ciblé, assez ‘fermé’ (de portée étroite), n’ayant
rien de simulatif par rapport aux échanges verbaux naturels. »* (Bailly, 1998a)

La lecon de grammaire et les exercices qui s’y rapportent sont, en effet, le lieu de production
de discours superposés. Ceux de 1’enseignant dans 1’acte d’enseigner et ceux de 1’éléve dans
la réaction a cet acte. Ces discours qui se veulent réflexifs, se réalisent, de part et d’autre, dans
un langage plut6t redondant, pour les premiers, et mimétique, pour les seconds. Il leur sert « a
renforcer, par répétition, 1’apprentissage des paradigmes d’une description » (Besse et
Porquier, 1991),* ou qui les incite & répéter et «a adopter une classification relevant d’un
modele qu’il ne peut ni justifier, ni contester, puisqu’il est donné comme inscrit dans la nature
méme d’une langue qu’il maitrise encore mal » (Ibid.).> Ces discours se réalisent, surtout,

dans un langage méta.

! La communication en classe est surtout artificielle mais elle peut ne pas avoir trait a la lecon, elle est, alors,
authentique, ou offre des moments d’authenticité.

211 suffit de jeter un coup d’ceil sur les sites électroniques qui foisonnent sur le Net pour proposer des cours en
ligne pour FLE pour s’en rendre compte. Exp. Les méthodes interactives de Le point du FLE.
http://www.lepointdufle.net/audio.htm

® La citation a trait particuliérement aux exercices grammaticaux

% Cas de I’apprentissage explicite.

® Lorsque la tendance est a I’enseignement implicitede la grammaire.
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Dans la communication en classe, il est question de créer un univers a 1’image du monde qui
reconduit les situations naturelles des actes de langage en usant du langage qui se veut celui
du monde. Pour ce faire, que fait-on sinon appliquer des régles grammaticales, en rendre
compte, dans la construction du sens, au moyen de concepts qui sous-tendent un travail de
conceptualisation, préalable, qui n’est pas le propre de la communication en milieu naturel.
Les actes conventionnels de demander, répondre, acquiescer ou refuser, relayés, souvent, par
des signes paraverbaux pour agir sur I’interlocuteur, sont loin d’étre conceptualisants de 1’acte
de communiquer. L’attention y est surtout focalisée sur le sens contenu dans le verbal et le
paraverbal contrairement a la classe ou I’attention, plutot « focalisée sur la manipulation de
structures syntaxiques, morphologiques et phonologiques... » (Griggs, Carol, Bange, 2002),
développe un savoir-faire métalangagier qui fonde, en effet, ’interaction en classe de langue,
qui plus est, se trouve investi pouret par des éleves «bilingues» chez qui ce fait

bimétalangagier peut s’effectuer en L1 et/ou en L2.

2.2.1.1. La classe comme dynamique d’échanges métalangagiers

En didactique, on appelle métalangage (ou métalangue) 1’ensemble des discours
tenus par I’apprenant et par 1’enseignant sur la grammaire, sur le langage et, plus
généralement, sur leurs activités d’enseignement et d’apprentissage (Cuq, 2003)

La définition didactique du métalangage, proposée par Cuq, est en parfait accord avec les
conceptions selon lesquelles I’activité métalangagic¢re est, specifiquement, une activité
langagiére (Bronckart, 1998). C’est, donc, « une pratique communicative a propos de la
langue » (Aguerre, 2010) qui intervient au cours d’activités de grammaire ou de lecture dans
I’espace classe ou prime I’interdiscours. (Maingueneau, 2005)

Le discours [...] est également indissociable d’un agrégat d’idées force : la parole
comme activité, comme interactivité régie par des normes, son pouvoir constructeur et
sa nature dynamique, le rdle nodal des genres de discours, la primauté de
I’interdiscours...

Comme bon nombre de spécialistes du discours, I’auteur associe non point actes et langage

mais langage et activité, autrement, une dynamique productrice de sens’ :

[...] A ces ‘ressources’ communes, on doit ajouter les présupposés théoriques
partagés par un grand nombre de spécialistes du discours : le langage comme
activité, la contextualité radicale du sens, le caractéere interactif de la
communication verbale, etc. (Ibid.)

! Le langage comme activité agit plus sur la construction du sens que sur la compétence & communiquer qui est
le propre, a notre sens, des actes de langage.
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Pour faire sens, activité et motivation doivent étre interreliés. Francine Cicurel et Daniel
Veéronique diront, dans ce sens, que

« c’est parce que les sujets parlants sont impliqués dans un processus d’échange,

qu’ils sont mis en demeure de produire des actes de parole et de les interpréter

que I’appropriation se trouve motivée et fait sens. » (2002, p. 10.)
Pour paraphraser les propos des deux auteurs, nous dirions que dans le cadre de la classe de
langue, I’échange métalangier produit des « actes de métalangage » pour une appropriation
motivée du langage comme activité sur le langage et qui fait « méta-sens » en méme temps
qu’il fait sens.
L’enjeu des échanges a ceci de particulier que 1’objet de la communication qui est la langue
est, par la méme, le moyen qui permet d’en parler, autrement, le « langage parlant du langage
lui-méme» (Jakobson, 1963). D’ou, le statut particulier des échanges qui relévent et du
langagier, et du métalangagier. Cette « double énonciation » qui y est déployée simule la vie
en la ramenant en classe. Anne Trévisse parle d’« énonciation simulée » et d’« énonciation
réelle » (1979). La visée communicative de la lecon de grammaire concerne, plutbt, ce
pourquoi les protagonistes de la classe sont la : enseigner / apprendre les regles qui permettent
de dire convenablement ce monde. C’est plus le « comment dire ?» que le « quoi dire ?» qui y
est concerné. Les partenaires de la classe mobilisent, pour ce faire, un métalangage qui sert a
décrire le langage et a nommer ses parties et leurs fonctions.
Il ne s’agit pas, a notre sens, des mots qui relévent de la fonction métalinguistique, telle que
définie par Jakobson, et qui sont les mots de tous les jours, ceux-la méme dont use une mere a
son enfant qui apprend a parler : « tout procés d’apprentissage du langage, en particulier
I’acquisition par I’enfant de la langue maternelle, a abondamment recours a de semblables
opérations métalinguistiques » (Jakobson, 1963).
Il ne s’agit pas non plus, pour nous, de ce qu’Henri Besse définit comme étant « des
ensembles hétérogenes de préjugés langagiers, de stéréotypes linguistiques, de connaissances
grammaticales, de jugements idéologiques... » (Besse, 1984), mais bien plut6t, du langage
des savants, celui de la description grammaticale «qui implique nécessairement un
métalangage et, au moins, une métalangue (celle de la langue de description) [...]. » (Besse,
1980).
Le discours de la séquence de grammaire est un métadiscours «qui [fait] appel a des
métalangages plus ou moins ‘scientifiques’ », autrement, a une terminologie qui permet

d’accéder aux « connaissances grammaticales » :
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Entre les métadiscours langagiers et les métadiscours les plus linguistiques
se situeraient les métadiscours impliquant un métalangage minimal (attesté
par une terminologie spécifique), celui des catégories de la langue décrite :
verbe- nom- adjectif ... (Ibid.).
Il peut relever, en méme temps, de termes ordinaires de la langue courante : observer-repéter-

lire- écouter... propres a établir un échange entre les partenaires de la classe. Un regard

croisé sur les différents discours conclue a leur composante essentiellement métalangagiére.

2.2.1.2. Lacomposante métalangagiére de la lecon de grammaire : regard croisé sur le

discours de I’enseignant et sur celui de 1’éléve.

Il est communément admis que la séance de grammaire ou de réflexions d’ordre
grammatical sur certains faits d’une langue donnée, développe les capacités métalinguistiques
et métadiscursives des éléves. Que la grammaire enseignée soit « implicitée » ou
«explicitée » (Besse, 1977)," le métalangagier, lexical ou essentiellement grammatical, est
toujours la. Pour des éléves apprenant une LE/S, I’implicite « ne signifie pas a-systématique,
bien au contraire ».> Henri Besse insiste, en effet, sur le caractére implicite ou explicite de la
lecon et non point de la grammaire dont le bagage métalangagier existe, d’'une maniére ou
d’une autre, indépendamment des méthodologies adoptées et des enseignements. 1l souligne, a
cet effet,

que les techniques implicites (et tout particulierement celle des exercices
structuraux) ne différent des techniques explicites qu’en apparence et qu’elles
conduisent toujours a imposer a I’apprenant un mod¢le grammatical
métalinguistique. Il s’agit, la plupart du temps, d’enseigner de maniére implicite un
modele grammatical et non d’un enseignement implicite de la grammaire de la
langue étrangere (Besse, 1977).
D’autant que cet éléve, qui posséde déja une grammaire scolaire, procéde par analogie et
nomme les mots et les fonctions en les rapprochant avec celles qu’il connait déja de sa
premiére langue de scolarisation. Le transfert de la verbalisation métalangagiére intériorisée de
L1 s’opeére, nous semble-t-il, a chaque fois qu’un fait de langue de L2 est étudié.
Aussi, la classe de langue est-elle incontestablement une source d’échanges enseignants-
éléves, généralement, pergus comme rigides quand il s’agit d’une legon de grammaire.

(Cicurel, 1985, p. 13). Pour autant, I’interaction nait, entre autres, de ce questionnement

! « Ainsi parler de grammaire implicite ou de grammaire explicite n’a guére de sens, tout au plus pourrait-on
parler de grammaire explicitée ou implicitée. »

(2010, 05). Grammaire, Implicite Et Explicite Dans L’enseignement Du Frangais Langue Etrangére.
DissertationsGratuites.com. Récupérée 05, 2010, a partir de http://www.dissertationsgratuites.com/dissertations/
Grammaire-Implicite-Et-Explicite-Dans %E2%80%99Enseignement/36926.html
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continu sur ce langage sur le langage. Est-il compréhensible ? Pose-t-il probleme, au
contraire ? Est-il adéquat ?

Sans doute, le discours métalangagier qui s’y développe « suscite I’étiquetage [...], la
constitution d’un métalangage qui permettrait aux éléves et a I’enseignant de communiquer»
(Le Pailleur-Germain et Charrette-Poirier, 1995, p. 47).

C’est, par ailleurs, I’occasion de trouver un éventuel compromis entre le langage de
I’enseignant, souvent technique, reprenant pour corriger ou approuver celui de I’¢éleve, et le
langage de 1’éleéve, «spontané », une sorte d’intermétalangue, erronée, peu précise ou
constituée d’a peu prés. Ces activités métalangagiéres entre enseignant-éléves et,
éventuellement, entre pairs sont des métadiscours complexes qui régissent les interactions
pendant la séquence de grammaire.

Les activités métalangagiéres, qui sont aussi langagiéres, se définissent par un
décrochement par rapport aux activités langagieres et se manifestent par un
changement de but. Elles se reconnaissent par la fonction de régulation, d’évaluation,
d’organisation, de planification ou de transmission de comportements langagiers, les
siens comme ceux des autres. Elles sont conséquemment le fait des éleves ou de
I’enseignant, elles préceédent ou suivent des activités langagieres (Erard, 1998, p.
172).

Comment s’articulent ces discours dans les échanges métalangagiers de la classe ?
2.2.1.3. Lesdiscours métalangagiers dans les interactions enseignant-éléves

A la suite de I’étude du discours des enseignants et des perspectives offertes par
I’analyse comparative entre FLM et FLE/S, les représentations se rapportant au métalangage
commencent a émerger. Elles concerneront, en premier lieu, I’apprentissage de la langue
écrite : lecture et expression écrite et n’auront que, tres peu, trait a ’apprentissage de la
grammaire.

A la triple fonction attribuée a 1’enseignant d’informer, d’animer et d’évaluer (Dabéne, 1984),
correspond la structure ternaire de ses échanges avec 1’éléve : questionner, rester a 1’afftlit de
la «bonne » réponse,' réagir aux réponses données: « question /réponse/ réaction »
(Sainclair, Coulthard, 2000).

Il ne fait aucun doute que les difficultés sont accentuées pour 1’éléve lorsque, de surcroit,
I’échange devient essentiellement métalinguistiques® car « le discours métalinguistique c’est

I’apanage de I’enseignant », selon Pendanx. C’est cette « dimension métalinguistique» de son

! La réponse attendue le plus souvent par I’enseignant.
2 Cf. plus haut, 2.1.2.3. Les signes métalangagiers ©, pp. 119- 120
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discours qui ne trouve pas d’échos aupres des éléves, lorsqu’elle n’est pas en adéquation avec
leur niveau, ou avec leur degré d’appropriation des termes abstraits, ou encore lorsqu’elle ne
prend pas en compte leurs habitudes d’apprentissage en L1. Aussi, est-il difficile que son
discours se construise en adéquation avec celui de 1’¢leve.

Quant a ce dernier, bien qu’assumant son rdle habituel de récepteur d’un discours qui
n’est pas celui de la conversation quotidienne, la majorité des chercheurs s’accordent pour
dire qu’il n’est pas, pour autant, « passif » puisqu’il participe aux échanges et que I’effort
qu’il fournit pour donner la bonne réponse demande une grande concentration et un désir
souvent manifeste de se distinguer par rapport a ses pairs. Il interagit, mais c’est la nature
méme de la tache a réaliser et le degré d’abstraction de sa verbalisation qui commande le
discours qu’il est amené a produire. Il est particuliérement conscient que I’objectif poursuivi
dans une lecon de grammaire est différent de toute autre legon de langue et qu’il est tenu de
s’y plier. C’est, en effet, la prise de conscience de cette réalité qui atténue son activité
métalangagiére ; celle-ci, « [...] souvent inconsciente n’est pas observable... C’est dans
leurs questions qu’on en décéle I’existence. » (Pendanx, 1998)

Il ne fait aucun doute, par ailleurs, que pour décoder les notions qui ne lui sont pas familieres,
I’éléve recourt inconsciemment a celles qui le sont pour lui, ¢’est-a-dire, a celles qu’il a
intégrées de la L1 et qu’il juge proches des notions de la L2. L’enjeu métacommunicatif
impose par le contexte - ne parler et ne penser qu’en langue cible - fait qu’il traduise ou
invente des mots. Les lois propres a la classe peuvent étre a 1’origine d’autonymes ou de
néologismes parfois heureux, parfois non. « L’ incompétence » a communiquer de 1’éléve ne
peut, par conséquent pas, étre jugée en fonction du degré de maitrise des régles grammaticales
et de leur indispensable métalangage, qui peuvent n’avoir été que mémorisés, mais dans la
pertinence de ses « erreurs ».

Cette logique aboutit a une révision des conceptions méme de I’enseignement / apprentissage
de la grammaire dont 1’unilinguisme est toujours le pilier pour résumer les propos de Py ( ?).

C’est cet « aveuglement monolingue » que nous allons développer dans ce qui suit.
2.2.2. Ladimension intermétalangagiére du discours d’enseignement

L’idée communément admise que parler plusieurs langues créait confusion (héritage

biblique),' semble perdurer dans I’inconscient des gens, notamment, chez les enseignants de

! (Genése 11, 6-7-9)
Gn 11:6- Et Yahvé dit : Voici que tous font un seul peuple et parlent une seule langue, et tel est le début de leurs
entreprises ! Maintenant, aucun dessein ne sera irréalisable pour eux
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langues. Cela pese sur la classe depuis le XIXé siécle puisqu’on pouvait avoir des
protestations du genre

If it were possible for a child to live in two languages at once equally well,
so much the worse. His intellectual and spiritual growth would not thereby
be doubled, but halved. Unity of mind and character would have great
difficulty in asserting itself in such circumstances. (Laurie, 1890. Cité par
Georges Ludi (2002). 1

C’est vers les années 1960 que les choses commencent a changer, a 1’époque des méthodes
directes et structurales et de I’analyse des erreurs. On cherchait, alors, a confirmer
I’hypothése que c’est dans le contact de deux langues, celle de L1 et de la langue-cible que les
erreurs d’interférence se produisent inéluctablement.’

Aussi, continuait-on a creuser dans la méme optique que le siecle précédent, faisant de la
coexistence de deux langues chez I’apprenant, un handicap responsable des difficultés dans
I’apprentissage des langues étrangéres. La L1 fonctionnerait comme un parasite qui
endommagerait le filtre de la L2 : « Si les deux langues étaient en contact, l'interférence se
produisait inéluctablement. 1l fallait donc faire table rase chez I'apprenant de langue 2, de tout
contact avec la langue 1. » (Aragon Cobo, 2004).

Cet «aveuglement monolingue », selon 1’expression de Lldi et Py (2003), persiste jusqu’aux
années 1980 ou l’on commence a avoir un rapport nouveau aux langues et a leur
apprentissage qui obéit a la « nouvelle réalité sociolinguistique accompagnant la pluralité
socioculturelle de la société et de 1’école. » (Ibid.) Devant cette nouvelle donne, des projets
naissent, notamment, ceux de la COROME, qui « proposent des approches didactiques plus

directement interculturolinguistiques. »

Gn 11:7- Allons ! Descendons ! Et 14, confondons leur langage pour qu'ils ne s'entendent plus les uns les autres.
Gn 11:9-Aussi la nomma-t-on Babel, car c'est 1a que Yahvé confondit le langage de tous les habitants de la terre
et c'est de la qu'il les dispersa sur toute la face de la terre.

L Si ¢ était possible pour un enfant d’avoir une bonne maitrise de deux langues, ce serait une grande erreur. Sa
croissance intellectuelle et spirituelle ne serait pas ainsi doublée mais réduite de moitié. L unité d’esprit et de
caractére aurait une grande difficulté de s’affirmer dans de telles circonstances. (Notre essai de traduction)
(Laurie est Professeur a I’université de Cambridge)

% La méthode directe : appelée ainsi par le refus de la traduction. Le contact avec la languel est & éviter & tout
prix pour les risques d’influence négative qu’encourt I’apprentissage.

« Pour I’éviter, il fallait donc faire table rase de tout acquis linguistique antérieur. »

Les méthodes audio-orales et audio-visuelles : se réclamant du behaviorisme et du structuralisme, elles
bannissent également le recours a la langue maternelle sur des bases scientifiques.

L’analyse contrastives des années 1940: (dont Fries est le pionnier, 1945): recourt a la comparaison
systématique de la langue cible et de la langue source. Cependant, I’AC ne concerne pas la classe elle est plutdt
I’apanage des scientifiques qui recherchent dans la comparaison a priori les origines des erreurs des apprenants :
transferts négatifs ou problémes d’interférences. Besse et Porquier (1984, p.201) affirment a ce sujet : « Lado
préconise donc 1’élaboration de descriptions contrastives a finalité pédagogique. Son hypothése (ce que I’on
appelle I’hypothése forte de I’analyse contrastive) se réfere de fagon, plus ou moins explicite mais néanmoins

claire, a une théorie de I’interférence ».
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En effet, pour emprunter la métaphore brunerienne, « le savoir [grammatical] évolue telle une
spirale. Il n’existe pas sous forme isolée [...]. » (Barth, 1995). Dans leur stratégie d’acquisition
de la grammaire d’une L2, il est donc fort probable que les éléves puissent trouver des liens
avec celle acquise en premier, ou celle d’une autre langue mieux maitrisée, le savoir
étant « un réseau de connexions » (Ibid.). Comme il est souvent « contextualisé », 1’éléve
I’associe a celui qui lui est familier. D’ou le phénoméne d’interférences et/ou de transfert
(méta)langagier qui s’opérent toutes les fois qu’il veut s’approprier une régle ou un fait de
langue qui poseraient probléme. Dans ce cas, il « s’avére qu’il continue souvent a confondre
la chose avec certains aspects du contexte ou il I’a rencontrée au départ. » (Ibid.)

Il faudra, alors, «éviter les confusions qui peuvent s’installer chez I’apprenant et étre
difficiles a modifier plus tard. » (Ibid.)

A D’évidence, les recherches menées depuis trente ans n’ont que rarement changé le
regard porté par les enseignants, sur I’enseignement des langues, et notamment, celui de la
grammaire dans un contexte bilingue. En Tunisie, si les efforts de rénovations touchent les
savoirs et les savoir-faire averés, ils ne semblent pas trop se préoccuper des attitudes et des
représentations ancrées dans I’unilinguisme et la séparation des savoirs. *

Pour autant, longtemps percue comme « un handicap », une « surcharge » (Lidi, 2000), voire,
«un tabou » (Aragon Cobo, 2004), la conception contrastive de la grammaire devient « un

atout » (Ibid.), une « chance cognitive » (Ludi, 2000).

2.2.2.1. La conceptualisation contrastive des interactions métalangagiéeres : dimension
cognitive

2.2.2.2. L’analyse contrastive actuelle

D’apres Porquier et Frauenfelder, I’analyse des erreurs faite, a posteriori, investigue dans la
dimension cognitive pour chercher les causes des erreurs :

L’analyse des erreurs a alors pour objectif essentiel non pas d’établir des
inventaires typologiques d’erreurs (ni a fortiori des quantifications
statistiques des différents cas d’erreurs), mais bien de chercher a en élucider
les causes. (1980)

Le changement de stratégie aura 1’avantage de prévenir les erreurs afin de mieux y remédier,

et donc, d’améliorer la situation d’apprentissage : « comprendre les erreurs, c’est d’abord

comprendre comment on apprend. »

! Ce sont les enseignants chevronnés et formateurs qui léguent aux nouveaux un savoir-faire jugé efficace par

son ancrage dans la durée.
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Les modeéles descriptifs, génératifs transformationnels, excluent, eux aussi, les processus
cognitifs mis en jeu dans I’apprentissage d’une langue, par la mise en place « d’une base
syntagmatique identique pour la description des deux langues soumises a comparaison. »
(Aragon Cobo, 2004)

Si I’approche communicative, de premiere génération, rétablit cette dimension cognitive dans
I’enseignement/apprentissages des langues, elle écarte, toutefois, la réflexion par le recours a
I’induction dans la construction de la compétence linguistique.

Plus prés de nous, on a di y intégrer une dimension métalinguistique « en rapport étroit avec
une véritable conceptualisation grammaticale. » (Bailly, D, 1998)

La perspective actionnelle des années 1990 du CECR! va dans le sens d’un apprentissage
significatif et cognitif (Bagnoli, 2010). Au méme moment, M. Dabéne (1995) et R. Porquier
(1995), Chartrand et Paret (1995) nous raménent vers une action contrastive nouvelle des
langues.

Louise Dabéne élargira la notion de situation d’apprentissage en lui adjoignant celle d’un
enseignement susceptible de porter de I’intérét aux savoirs linguistiques et culturels
hétérogénes des apprenants. Chartrand et Paret iront dans le méme sens, mais pour parler de
jeunes frangais d’origines diverses pour qui, le frangais scolaire est presqu’une langue
étrangere. Quant a Porquier, son intérét sera porté¢ sur 1’hétérogénéité des apprentissages
antérieurs ou simultanés d’une langue ou plus.

C’est cette occultation de la L1 des éléves d’origine étrangére que regrette Daniel VVéronique
en 1998, rendant hommage aux seuls travaux réalisés, jusque-1a, de 1’équipe de L. Dabéne.”
Bien avant, en 1977, Rémy Porquier met en évidence, pourtant, une autre occultation, celle

des discussions grammaticales, en classe, et leur dimension métalangagiére.® Ce « tabou »

! La perspective actionnelle est I'une des quatre (r)évolutions proposées par le CECRL, rédigé par le Conseil de
I’Europe en 2001. En effet, le cadre propose les quatre axes de réflexion suivants :

1) Les six niveaux communs de référence allant du niveau Al (débutants) au niveau C2-C3 (maitrise), en
passant par les niveaux A2 ( intermédiaire), B1 (seuil), B2 et C1. (avancé)

2) Les cing activités langagiéres : CO/CE,PO/PE compréhension orale, la compréhension écrite, la production
orale en continu, la production orale en interaction et la production écrite.3

3) Les trois composantes de la compétence communicative : linguistique (savoirs et savoir-faire relatifs au
lexique, a la syntaxe et a la phonologie), socio-linguistique (la langue est un phénoméne social : marqueurs de
relations sociales, dialectes et accents) et pragmatique (lien entre le locuteur et la situation d’énonciation :
stratégies discursives

4) La perspective actionnelle considére I’apprenant d’une langue comme un acteur social ayant a accomplir des
taches (qui ne sont pas seulement langagiéres) dans des circonstances et un environnement donné, a I’intérieur
d’un domaine d’action particulier.

2 Notons toutefois que les travaux de Roulet, allant dans le sens d’une « pédagogie intégrée des langues »
annongaient cette action contrastive en discontinuité avec ce qui précede mais ils ne trouvent pas d’échos dans
les milieux scolaires des années 1980.

% « Teach the language, not about the language”
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devrait, pourtant, s’imposer comme un mode de construction privilégié de 1’apprentissage

dans une classe de langue étrangere/seconde.

2.2.2.3. Le discours métalangagier de la séance de grammaire: la dimension

intermétalangagiere

Entre professeur et éleves, on use de phrases et de mots, certes du monde, mais surtout de
phrases et de mots qui ont une fonction métacommunicative par leur « forte ‘densité
métalinguistique’» (Pendanx, 1998). De sorte que, par un contrat tacite entre toutes les parties,
le discours qui en découle, et qui est le métalangage, devient le « discours naturel » de la
classe pour reprendre les propos de Daniel Coste (1984). Les mots et phrases incontournables
de ce discours métalangagier, initialement inventés pour la recherche, sont devenus, par la
force du temps, I’apanage de la classe de langue, qu’elle releve du FLM, FLE et/ou FLS.
Néanmoins, malgré les difficultés qu’ils présentent, ils s’averent avoir un pouvoir
constructeur, et leur nature dynamique participe a 1’activité conceptuelle de 1’¢léve. Aussi,
peut-on parler, nous semble-t-il, de « parole comme activité, [de parole] comme interactivité
régie par des normes. » (Maingueneau, 2005), de parole comme construction.

L’interaction n’est, par conséquent pas simulation, mais manipulation de phrases et de mots
métalangagiers selon « ‘un contrat de participation’ auquel les participants sont liés » formulé
en L2 et, le cas échéant, en L1 (Cicurel, 1985, p. 22). Dans ce cas, il serait essentiel que
I’enseignant tienne compte du « patrimoine métalinguistique » de 1’éléve, quitte a recourir a
I’explicitation d’un fait syntaxique en L1, si nécessaire, en usant de ses termes techniques.

Il faudra, pour ce faire, qu’il soit de méme langue que 1’¢leéve ou, du moins, qu’il connaisse sa
langue. Les modéles de référence grammaticale de 1’arabe, par exemple, qui sont loin d’étre
ceux du francais appellent une plus grande attention de la part de I’enseignant aux échanges
des éléves, a une écoute attentive aux instruments (inter)métalangagiers qu’ils se forgent pour
expliciter, comparer, émettre des hypotheses. C’est ce travail de construction qui permet de
parvenir a I’acquisition de ce qu’Henri Besse appelle une «compétence intermédiaire »,
passage obligé avant la maitrise.

Nous avons vu qu’il n’y a pas de réflexion grammaticale sans présupposés
métalinguistiques, sans modele construisant cette réflexion. Or, il n’est pas dit que les
apprenants disposent du méme modele que le professeur, tout comme le modele du
professeur n’est pas nécessairement le méme que celui qu’on peut induire de la
progression et des exercices du cours. Mieux vaut alors laisser les apprenants se forger,
au cours d’échanges, les instruments transitoires de réflexion grammaticale dont ils
éprouvent le besoin a tel moment de leur apprentissage selon les points de vue
métalinguistiques qui sont les leurs. ( Ibid.)
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Bien entendu, il faudra une bonne maitrise, de part et d’autre, des instruments de L1 pour
parvenir, sans accidents de parcours, a ceux de L2.

Le discours dans une séance de grammaire interprete les propos des éléments d’une langue, le
francais pour le cas qui nous concerne, « pris comme langage-objet [...], au moyen de
synonymes, circonlocutions, et paraphrases francaises. » (Jakobson, 1963).

Cette « aventure » intermétalangagiére, qui releve du grammatical et du « para-grammatical »,
est un acte inventeur d’investigation et d’interrogation sur la langue. Il est autonymique a
plus d’un titre.

Comme «le concept d’autonymie est le corrélat, pour ainsi dire nécessaire, de celui de
métalangage » (Larcher, 2005), on ne peut ne pas en parler, le statut d’autonyme s’accolant

indubitablement a I’¢1ément métalangagier ou métalinguistique dont on a parlé.

2.2.3. La dimension néologique de I’autonymie dans I’interaction métalangagiére. (mots

mondains / mots scientifiques)

Rappelons tout d’abord que les autonymes sont des signes qui renvoient aux
signes : « prenez un signe, parlez-en, et vous aurez un autonyme.» (Rey-Debove, 1978)".
Ce sont, dans tous les cas, des mots aussi bien que des phrases métalangagiéres, ou
métalinguistiques, ou « segments de discours » (Bosredon ; Tamba, 1998)* qui parlent, a
posteriori, du monde et des signes qui le signifient et renomment dans un rapport
d’interdépendance les mots du discours (Jamais est un adverbe). Aussi, les mots « mondains »
n’ont-ils d’essence qu’une fois autonymisés, et les autonymes n’ont-ils droit d’existence
qu’au sein du discours, faisant de celui-ci le lieu des interrogations sur la langue, mais aussi
sur les langues. C’est lui qui « homme et autonymise, a son gré, tous les noms dont il a
besoin et qui retournent aussitot aprés lui au néant. » (Rey-Debove, 1978, p. 145).
Parler d’un signe, c’est le nommer, et forcément, le représenter. Cela implique une opération

de mise en relation synonymique ou métonymique qui permet de dire, autrement, le terme ou

' Le Commentaire, par question et réponse, des Catégories d’Aristote, fait par Porphyre (234-vers 310) 1 est,
selon Larcher « [le] texte fondateur en matiére de métalangage ». Il en cite ce « segment essentiel (p. 58-59 de
I’éd. Busse) : ‘appeler une certaine chose or (...) reléve de la premicére imposition des noms, mais dire que le mot
or est un nom reléve de la seconde imposition’. L’auteur explique que « [la] premiére imposition relie un objet
du monde a un mot du langage, la seconde ce mot du langage & un autre mot, dont il devient, a son tour, 1’objet.
C’est ce fait qui explique ’ambiguité de I’expression langue (ou langage)-objet, interprété par les uns comme
langue d’objets et les autres comme langage objet du métalangage. On le voit : si les deux impositions font le
départ entre mots ordinaires et mots métalinguistiques, la seconde, en attribuant au mot ordinaire la qualité de
nom, ne fait pas seulement de celui-ci un mot métalinguistique, mais encore de celui-la un autonyme. »

Z L’auteur situe I’autonyme au niveau du syntagme : I’autonyme doit, comme le nom commun, son
fonctionnement référentiel a une propriété du syntagme qui I’intégre et non a sa qualité de substantif.
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la définition (Von Mincho, 2001). Ainsi par exemple, un mot de L1 ou de L2, un signe, une
phrase, un symbole, peuvent rappeler une régle ou remplacer des mots métalangagiers. Cet
acte de denomination néologique, fruit des inventions du moment « morcelé, éclaté, [qui] se
manifeste par bribes, par rappels, par symboles parfois seulement connus et reconnus des
participants du groupe-classe » (Cicurel, 1985 p. 63) est constructif d’'un métadiscours
évolutif qui inscrit le fait autonymique dans 1’innovation paraphrastique. Loin d’étre statique,
il permet « ‘une entrée’ opératoire dans la description [et la création] des discours » (Authier-
Revuz, 2003) et crée, de ce fait, une dynamique qui est en mesure de contrecarrer le probleme
de la classe évoqué par Bouton (2008). Celle-ci est, au contraire, le lieu de la prise de
conscience, pour reprendre le concept de Chini (2004), et de la superposition des langages
[quotidien et formel] et des langues [dans le cas de 1’acquisition d’une langue seconde ou
étrangere] et de la création lexicale « dans une démarche hypothético-déductive » qui peut
poser des problémes de reformulation et d’inadéquation. Elle peut mettre en jeu, alors, des
mots du langage ordinaire et des mots abstraits des métalangages scientifiques qui peuvent
méler des mots métalangagiers de L1 et de L2.

Cette pratique autonymique peut s’avérer éloignée de la théorie de référence.
2.2.3.1. Autonymie et fidélité

Dans les classes de langue seconde ou étrangére, la « non-coincidence » (Authier-Revuz,
993) entre les différentes strates des discours méta, ceux des différents termes employés pour
désigner un méme syntagme d’une part, (par exemple. Je prends le livre : Le livre est
complément essentiel / cplt d’objet), et ceux de languel et de langue2, d’autre part, font
prendre conscience du décalage souvent observé entre termes représentants et termes
représentés (Von Minchow, 2001). Ce manque de fidélité entre 1’énoncé d’origine et sa
représentation, peut étre 1’objet d’interactions diverses, entre autres, comparer et/ou traduire
en vue de comprendre, de rapprocher et pourquoi pas, de renommer : « On est allé dans une
auberge, si on peut appeler ¢a une auberge, enfin un local » (Authier-Revuz, 1993)

Les discours superposés mettent en place, en plus d’un discours métalinguistique pluriel, le
niveau épilinguistique, généralement réduit au silence. Le passage d’un niveau a I’autre n’est
souvent pas possible faute de pouvoir I’identifier ou le 1égitimer, lorsque les deux langues
sont surtout éloignées comme c¢’est le cas de 1’arabe et du frangais.

L’autonymie est, en cela, fondatrice d’un discours a mi-chemin entre « la chose » et les signes

qui la représentent. Elle se joue au niveau du signifié qu’elle démultiplie faisant du signe une
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association non point signifiant/ signifié mais signifiant/ signifiéS. En d’autres termes,

I’autonymie n’est possible que lorsque le processus de synonymie ou de traduction est

difficile, voire, impossible & déclencher. Elle obéirait alors au schéma suivant :*

Signe
signifiant signifié
Autonyme
signifiant Signifiéel
Signifié2
Signifie3...

C’est cette « mise en relation du monde et des signes » qui est le propre de I’autonymie (Rey-
Debove, 1978, p. 26), mais aussi de I’espace classe. En grammaire, nous allons du signe a la
chose et de la chose au signe ; en classe de grammaire, ce rapport s’avére souvent ambigu du
fait que le signe paraphrastique (le mot ou expressions mondains émis par 1’éléve ou
I’enseignant) d’un signe métalangagier (le concept paraphrasé) peut avoir un caractere
incertain. Néanmoins, 1’autonymie a cet avantage d’avoir, en plus de nommer, un réle méta
facilitateur. C’est un langage naturel ou formel sur le langage formel qui se veut moins
complexe quand il le « révise » ou le « redéfinit » (Jakobson, 1963), ou le traduit.

Ainsi, en plus d’avoir une fonction métalangagiére, I’autonymie est un « style didactique »

récurrent dans les séances de grammaire.
2.2.3.2. L’autonymie dans les interactions métalangagieres : les catégories d’autonymies

La classe suppose une dynamique de dénominations diverses, ce que Rey-Debove appelle
autonymisation, ¢’est-a-dire, rappelons-le, « la mise en relation du monde et des signes » que
I’auteur schématise ainsi : Signe —  chose et chose — Signe

Autrement, « passer du systéme lexical mondain au systeme métalinguistique » (1978, p. 185)

! Nous empruntons ce schéma & Barthes qui reprend celui de L. Hjelmslev (1943).
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EX. Le chat est sur la table.

Sll > I\ill > Si

Systeme Systeme Systeme
métalinguistique lexical métalinguistique
(mots métalinguistiques)  (mots mondains)
phrase / mots chat , table /chat/ est un nom masculin singulier.
(SYS%) /chat/ est un animal.

/Le chat est sur la table/ est une phrase déclarative.

Sé/Sés
décontextualisation
chat et table ne référent plus au monde.

Le langage mondain, le métalangage grammatical et 1’autonymie s’enchevétrent pour
nommer, étiqueter, autonymiser, introduire ou expliquer une définition, rappeler des notions
etc. Comme les pratiques enseignantes sont différentes d’un enseignant a 1’autre, on peut
parler de « styles didactiques » (Bor¢, 2007), mais €galement, d’effets didactiques différents.
C’est dans cette interaction, quels que soient les enjeux mis en place, que se construit
I’autonymie et partant, 1’acquisition de la compétence métalangagiére propre a « développer
le processus de conceptualisation » (Viselthier, 1998) et a « faire preuve de capacités
réflexives » (Attié Figueira, 2005).

Cette co-construction métalangagiére enseignants-¢léves et entre pairs permet de relever les
deux catégories suivantes d’autonymes :

a-. Les autonymes qui participent de 1’acte de nommer. Autrement, les notions nouvelles qui
se construisent collectivement et qui relevent du mot, du syntagme, de la proposition, de la
phrase.

Exp. Donner le nom d’une proposition : complétive, relative, circonstancielle.

Ce sont des activités d’ordre cognitif qui interviennent a la phase pré-construction pour
« dénommer » 1’objet mot métalangagier.

b- Les autonymes qui s’ajoutent aux premiers lors d’activités de synthése ou de révision. Ils
correspondent au « ‘déja dit’, ce qui autonymise automatiquement les segments écrits
auxquels il est référé. » (Boré, 2007).

Dans les deux cas de figure, la « désignation » y prend place. Désigner étant « signifier »
(DLF), renvoyer a quelque chose (« par complétive, nous signifions ou désignons... ») :
1’objet désigné posséde déja un nom qu’on va définir : O = X // O s’appelle X, // O signifie X.
le X qui explique, définit ou rappelle le mot métalangagier est un autonyme. Les consignes

des exercices qui demandent a définir, a expliquer ou a appliquer une régle peuvent étre objet
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de « désignation » et donner lieu a des autonymes, quand 1’énoncé n’est pas clair ou présente

des ambiguités de compréhension.

C’est pourquoi, contrairement a Catherine Boré qui préfére faire de la « désignation » un objet

de I’interaction métalangagicre a part, nous intégrons- cette activité dans les catégories (a-) et

(b) relevées. '

Par contre, il nous semble important d’appréhender la dimension bimétalangicre aussi

primordiale, a nos yeux, que les deux premicres, pour des ¢léves qui apprennent

simultanément deux langues ¢loignées, mais de méme importance. Une troisiéme strate

d’autonymes peut étre envisageable alors :

c- I’autonymie dans le discours grammatical pour des éleéves tunisiens : le passage de mots et

autonymes frangais a des mots et autonymes arabes et vice versa. Il nous semble que la strate

traduction, verbalisée ou non, a le méme fonctionnement autonymique que les deux

premieres.

Pour résumer, les trois strates autonymiques que nous retenons sont :

a- I’autonymie comme acte de dénomination métalangagicre,

b- métalangage sur métalangage, ’autonymie dans les interactions métalangagiéres”

c- M¢étalangages sur métalangages, I’autonymie dans les interactions intermétalangagiéres
Enseigner-apprendre une LE/S obéit, en effet, a une double contrainte : outre le passage du

langage oral-écrit au métalangage dont la fonction principale est de le décrire et d’étudier ses

caractéristiques écrites ou orales, s’ajoutent des contraintes propres a 1’éleve : 1’interaction

intermétalangagiere est indissociable, nous semble-t-il, d’une forme de transfert de concepts

heureux ou négatifs de I’arabe au frangais (cas des interférences métalangagieres) qui serait a

I’origine de cette troisiéme catégorie d’autonymes.

Dans la tradition arabe, les autonymes, notamment ceux de la catégorie des ’asma’ al-’af’al

semblent, en effet, pouvoir s’imbriquer avec ceux du frangais.
Conclusion

Si I’autonymie « sert a dénommer métalinguistiquement tous les signes d’une langue

naturelle donnée » (Rey-Debove, Ibid.), elle est alors un métalangage, au vu de ce que nous

1 A propos du concept de « désignation », Catherine Boré, dont nous nous inspirons en partie, s’écarte du point
de vue de Siblot et al. (1) pour qui « désigner » vs « dénommer » sont deux procédés sémantiques opposés de la
« nomination ». A contrario, elle adopte le point de vue de Rey-Debove qui part des mots « désigner » et
« s’appeler » pour traiter de I’autonymie. Celle-ci servant & nommer ou & renommer 1’objet qui posséde déja un
nom.

2 Nous paraphrasons I’intitulé du livre de Cicurel : Paroles sur paroles, le métalangage en classe de langue.
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venons de voir, qui est également le lieu de comparaisons intra et interlinguales des signes et
des discours métalinguistiques. Ses fonctions métalinguistique et référentielle en font, par
conséquent, le lieu des constructions langagieres, conscientes ou inconscientes, dans un
continuum métalinguistique / épilinguistique® propres & jouer un réle dans le « recodage »
« qui joue lui-méme un role vital dans 1’acquisition et 1’'usage du langage.» (Ibid. p. 90)

Ce cheminement qui va de I’épilinguistique au métalinguistique, et vice-versa, 2 décline le fait
autonymique selon la mise en mots de I’un® et la mise en place progressive de 1’autre. Il est
alors « un type de métalangage » tant6t intuitif, tant6t « technique », tant6t de languel, tant6t
de langue 2, le plus souvent les confrontant entre elles. L’autonymie est alors dans « I’entre-
deux du dire grammatical » (Attié Figueira, 2004) dans un contexte ou les éleve sont
confronté a deux pratiques langagieres différentes. Tant qu’ils sont loin de posséder le
langage spécialisé propre a décrire le langage de L1 et celui de L2, ces derniers vivent,
inévitablement, des conflits cognitifs et métacognitifs présents dans toutes les représentations
qu’ils se forment pour définir un mot ou désigner une fonction ou donner son équivalent
métalangagier (un adjectif possessif est un determinant, un adjectif est un complément du
verbe etc.), ce qui est le propre aussi bien de la réflexion métalinguistique que de 1’attitude
métacognitive.

Depuis plus d’une dizaine d’années, et au de-la de ce qui continue de préoccuper les plus
vives des controverses, la littérature consultée nous conforte dans I’idée que la L1 et ses
catégories sont mediatrices de I’accés a la L2, mais que dans le contexte tunisien, on ne tient
pas compte « [...] des représentations métalinguistiques déja présentes chez les [éléves, ni] du
role des interférences métalinguistiques dans D’apprentissage des langues étrangéres »*
(Trevisse, 2001).

Aussi est-il nécessaire d’aborder la question de I’apprentissage précoce des langues

étrangeres, ce que Franco Calvetti appelle le « bilinguisme d’apprentissage » (1991).

! L activité épilinguistique est invisible ; seules ses marques le sont. Loin d’étre tangibles, elles s’opposent &
l'activité métalinguistique qui peut se dire dans un discours métalinguistique. Culioli part de I’hypothése que le
langage s’acquiert trés tot, par le bébé, non point par répétition ou mimétisme mais bien plutét par
enregistrement et analyse du flux verbal auquel il est exposé continuellement. Il défend 1’hypothése que I’activité
mentale se déclenche trés tot chez I’individu. Il I’appelle activité épilinguistique parce qu’elle ne donne pas lieu
a un discours métalinguistique. D’aprés I’interview de Josiane Bouter (Janvier 2003).

2 Josiane Boutet considére « qu’il y a un continuum génétique et chronologique entre une activité épilinguistique
et la mise en place d’une sorte de chemin vers I’adulte qui est un discours conscient ; ce chemin prend la forme
de faits dont on ne sait pas dire s’ils sont des manifestations de I'épi ou du méta. »

® Bien que, dans la théorie de Culioli, il ne puisse pas y avoir de discours épilinguistique.

% Anne Trevisse attire I’attention sur la réalité contraire a celle de 1’école tunisienne qui ne fait pas cas de ces

représentations
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Le chapitre trois nous permettra de mettre en lumiere ce choix «obligé » d’un
bilinguisme qui place ’enfant, trés tot, face a un imbroglio de mots mondains et de mots
métalangagiers et a I’aventure des autonymes et des métalangages pour un éveil précoce aux
langues.

Les facteurs liés a I’acquisition des connaissances chez un enfant sont préalables a
I’introduction des hypothéses psychocognitives, nativistes et évolutionnstes, mais des
hypothéses sociocognitives, développementales, peuvent tout aussi bien intervienir a tout age,

lors des apprentissages,



Chapitre troisieme

Premiere section

Le domaine de la psychologie cognitive



Comme nous venons de le voir dans le chapitre qui précéde, la classe de grammaire
est, a coup slr, le lieu des interactions qui sont 1I’occasion d’échanges métalangagiers qui
mettent en place des catégories autonymiques diverses (synonymies, traductions, gloses...).
C’est au cours des échanges enseignants/éléves, ou entre pairs, que prend forme 1’autonymie
en tant qu’activit¢é métalinguistique et métacognitive. L’activité métalinguistique étant
métacognitive, selon certains psycholinguistes comme Gombert (1990), le lien entre
autonymie et metacognition pourrait se tisser pour se renforcer tout au long du processus
d’acquisition de la grammaire d’une LE/S, et de la mise en place progressive de ses mots
techniques.

En effet, comme il y a des strates d’autonymies, la conceptualisation se réalise par paliers
d’ages et de difficultés : la prise en compte des différents stades sont indicateurs, notamment,
d’un large temps cognitif dont le temps didactique qui varie selon 1’age. Ainsi, les enfants
peuvent acquérir, trés tot, deux langues d’apprentissage : I’arabe et le frangais, pour le cas des
Tunisiens, a titre d’exemple, (Calvetti, 1991).2

Pour traiter ce rapport age / bilinguisme, nous nous posons la question de savoir a quel age
I’enfant peut acquérir une langue étrangére, si I’apprentissage précoce d’une deuxieéme
langue, alors qu’il est en cours d’acquisition de sa « langue maternelle » (réception facile),
constitue un obstacle a son développement cognitif ou, au contraire, stimule son
développement (bi)langagier, voire (bi)métalangagier.

C’est autour des ces deux idées clés que nous tenterons de trouver des ¢léments de réponses a

nos questionnements.

2.3. La conscientisation des connaissances et le développement cognitif et langagier

chez I’enfant

L’age d’acquisition d’une langue seconde continue d’alimenter les plus vives
discussions. Cette période critique (Lenneberg,1967) ou sensible (Oyama, 1979), cités par
Beaudoin (1998), a fait I’objet d’études diverses des partisans de 1’innéisme et des défenseurs
du socio-cognitivisme. Cette dualité innéisme VS socio-cognitivisme continue a soulever

beaucoup de controverses.

! Selon Iauteur, I’activité cognitive « fait partie intégrante des activités métacognitives »

% Franco Calvetti distingue « bilinguisme simultané » lorsque I’enfant apprend simultanément deux langues
durant les deux premiéres années de sa vie et le « bilinguisme d’apprentissage » lorsque ’enfant apprend une
langue étrangére simultanément a sa langue maternelle « a I'age préscolaire ou scolaire. Il s'agit toujours de
bilinguisme précoce car le bas age auquel la langue est pratiquée justifie la notion de précocité. »
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Pour aborder cette question, nous sommes partie des réflexions de Jérdme Bruner sur la nature
de la cognition et sur I’acquisition des connaissances par 1’enfant. Contrairement a Piaget
selon qui le déterminisme de I’age a une influence capitale sur le développement cognitif de
I’enfant, Bruner congoit que, trés tot, I’enfant a 1’attitude du chercheur qui se préoccupe du
monde qui I’entoure et qui tente de I’approcher avec tous les moyens qui s’offrent a lui : sons
et sens et puis mots puis tous ces questionnements auxquels les parents ne trouvent parfois pas
de réponses (Bruner, 1966). Il scrute son entourage et est attentif aux voix et aux sons qu’il
émet. Il cherche a établir les liens entre sons et choses, puis entre mots puis entre phrases et
aura compris qu’une phrase peut étre le modele de tant d’autres et aura tenté de construire les
siennes sur les modeles existant dans son entourage.

Il aura compris lorsqu'il aura réalisé pourquoi un élément est un exemple d'un cas
plus général et il pourra alors confier a sa mémoire la régle générale sous forme d'une
formule, d'un mot ou d'une image qui porteront ce sens et l'aideront a reconstituer les
détails. (lbid.)

Sur la méme lignée que Vygotsky, il congoit que I’dge n’est pas un facteur déterminant dans le
développement cognitif de I’enfant qui n’est que la résultante de son interaction avec les « agents de la
culture qui forment son esprit ».

L’enfant, tres tot, est prédisposé a apprendre quel que soit son « &ge, sous une forme
intellectuellement honnéte.» (1971). L’entourage aidant, il se servira des outils intellectuels
qu’il possede a la naissance pour comprendre et agir. Le langage lui servira a communiquer,
a encoder ses expériences du monde et a 1’organiser en structures cognitives.

Cette connaissance du monde, ce déja-1a organisé et stocké!, mais loin d’étre figé, est en
continuelle construction. C’est sur ce point de la nature constructive de 1'apprentissage qu’il
s’entend avec Piaget a I’instar de qui il considére que I’enfant ne peut se représenter le monde
que s’il passe par les différents stades la croissance cognitive.

Mais si I’enfant de Piaget apprend indépendamment de son environnement culturel, celui de
Bruner, au contraire, est assisté par 1’adulte « médiateur de la culture » (Vygotsky. Ibid.).

Le milieu avec lequel il est en interaction continue peut lui transmettre deux langues,
ajouterions-nous, et des connaissances émises dans ces deux langues, et plus tard, c’est I’école
qui se chargera de le former dans ces deux langues et d’«influenc[er] sa croissance

intellectuelle ».

! Les prérequis d’un enfant ici ¢’est la somme d’informations qui lui sont communiquées a la phase éveil en les
réduisant a leur essence de fagon a le préparer a saisir des notions. D’aprés ??? « les prérequis [...] concernent
a la fois le contenu, le langage et les modes de représentation. »
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Par ailleurs, I’idée que les enfants peuvent apprendre plus d’une langue simultanément est
défendue par des chercheurs comme Titone, selon qui,
[il] est recommandé que l'enfant s'empare de deux ou plusieurs langues
comme si elles faisaient partie simultanément et de maniére intégrante d'un
systeme multiple d'expression. » (1972)
Avec la réserve, toutefois, que cet apprentissage se fasse dans un temps et avec une
méthodologie adéquats.
Nous n’évoquerons pas, ici, le cas des enfants qui apprennent simultanément, pour une raison
ou une autre, deux langues durant les deux premieres années de leur vie, ce que Hamers et
Blanc appellent «bilinguisme simultané » (1989). Nous nous intéresserons, plutét, a
I’apprentissage d’une deuxiéme langue, aux classe préparatoires et aux premieres classes de
I’école primaire. Autrement, un apprentissage « de nature consécutive, de type composite».
Auparavant, nous aborderons les facteurs qui entrent en jeu pour permettre a un enfant de

reconnaitre la distinction entre Llet L2, et de faciliter I’accés a la langue étrangere.

2.3.1. L’acquisition des langues étrangéres/secondes et le développement métalangagier

chez ’enfant

Les liens entre la GU dont le mod¢le traite, non point les modes d’appropriation, mais
la grammaticalisation progressive des énoncés, d’une part, et les facultés cognitives autres que
linguistiques, d’autre part, (Klein&Perdue, 1997) alimentent les débats sur 1’acquisition,
«processus multiforme ou s’imbriquent étroitement les dimensions linguistiques,
psychologiques, culturelles et sociales. » Loin de témoigner de I’efficacité pragmatique,
I’objet de la GU est interne: le i-language «ne représente qu’une petite partic des
connaissances requises pour étre un locuteur compétent dans une L2. » (Mattey, 1996)

Quand le locuteur est un enfant, les choses semblent étre plus faciles étant donné la plasticité
de son cerveau et son degré de réceptivité. C’est ce que confirment des recherches en
neurophysiologie, en psychologie, en psychologie cognitive, en pédagogie et en psychologie

sociale (perspective interactionniste).

! Cf. plus loin p. 126 « Les facteurs culturels », le tableau Hamers et Blanc, Bilinguality and Bilingualism,
1989, p. 9. adapté par Martin Beaudoin, 1998 : « Apprentissage de la L2 »
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A. Les facteurs physiologiques

Les recherches en neurophysiologie mettent en évidence, en effet, la particuliére plasticité du
cerveau de I’enfant a la prime enfance (Lenneberg, 1967). C’est ainsi qu’un enfant et un
adulte présentent des différences notables de décodage du son et du rythme lors de
I’acquisition d’une langue étrangére. L’enfant est mieux apte a retenir phonologie, lexique et
grammaire.

Sur un autre plan, les recherches sur le développement de I’enfant, ont fait valoir les
avantages que présente 1’apprentissage précoce de plus d’une langue. C’est ce que permet de
vérifier un examen nécropsique effectué sur des sujets polyglottes. Il en ressort un

développement plus harmonieux du cerveau chez eux (Albert et Obier, 1978).

B. Les facteurs psychologiques

Outre ce caractere physiologique, des raisons psychologiques contribuent au
développement harmonieux de ses capacités intellectuelles. C’est ce qui explique sa grande
réceptivité a I’apprentissage des langues, « [...] moins inhibé et moins assujetti a se faire
conditionner par la peur de se tromper [...], il présente davantage de réceptivité a
I'apprentissage » qu’un adulte (Schumann, 1975 ; Krashen, 1981).

Par ailleurs, a la différence de I’adulte, ’enfant ne se soucie pas des différences ou
concordances entre les systémes des langues qu’il apprend, bien au contraire ; a observer les
progres que font les enfants dans les écoles préparatoires et primaires privées tunisiennes, et le
plaisir manifeste a apprendre les mots du francais, puis a commencer a parler le francais, nous
y verrions, manifestement, un facteur de fierté et de développement de la personnalité,
assurément, dus a des stratégies innovantes et motivantes mises en place, mais aussi a
I’entourage. !

Pour Piaget, 1’acquisition d’une langue étrangeére est facilitée par 1’importance de la
motivation intrinseque, hypothése qui sera reprise en 1993 par Claude Germain : « Il s’agit
d’un processus beaucoup plus complexe et créateur, davantage soumis a des mécanismes

internes du sujet apprenant qu’a des influences externes » (Germain, 1993).

! Nous avons pu observer cela, empiriquement et a maintes reprises, a partir d’échanges entre enfants et adultes.
Encouragés a parler, les enfants manifestent un réel plaisir a montrer qu’ils se débrouillent bien en
communiquant en bon frangais. Lors de ces interactions, certains enfants vont méme jusqu’a vouloir tester les
compétences des adultes en matiere de mémorisation de calembours.
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C. Les facteurs (méta)cognitifs

C’est la « sphére subjective » de I’enfant, comme se plait a le nommer Merieu (2005). Un
« voile opaque de la cognition en mouvement chez [lui] », une «zone de transition » peu
connue ou s’entremélent, au cours de I’appropriation, apprentissages nouveaux,
représentations et prérequis :

[...] Le savoir est recréé par le sujet apprenant dans cette aire transitionnelle,

hautement marquee de symboles, entre subjectivité et objectivation. Cette aire

présente une fonction d'exploration du réel en le recréant [...] avec des éléments

de connaissances déja présents. C’est une réactualisation des représentations du

sujet. 1l y a donc du « remachage » de son stock cognitif avec les nouveaux

apports dans une dialectique piagétienne d'assimilation et accommodation. Ce

traitement de I'information nouvelle correspond a [cet] espace transitionnel : cette

zone peut [lui] donner des clés pour optimiser I’apprentissage. (Ibid.)
Sous l'influence des théories de Piaget (1960), Vygotsky (1978) et Bruner (1983) (et, plus
tard, de la psychologie cognitive), les programmes mettent en place des activités qui
permettent de repérer les lacunes des enfants d’age préscolaire sur le plan cognitif : « les
structures ou les mécanismes qui [font] défaut ou qui [ne sont] pas suffisamment développés »
(Sch Schwebel, Maher, Fagley, 1990), afin de les combler et de développer les fonctions
cognitives.
Parler de lacunes suppose qu’un enfant normalement constitu¢, vivant dans un environnement
favorable a son évolution, peut assimiler tout apprentissage, y compris celui des langues
étrangeres, assumer cet apprentissage, devenir son propre médiateur, ajuster sa réflexion

en s'interposant, par l'autocritique, entre les stimuli de I'environnement et leurs
propres réactions. Avec le temps, ils apprennent a contrdler et a analyser leurs
mécanismes mentaux, pratique que l'on désigne sous le nom de processus
métacognitif. » (Ibid.)
Aujourd’hui, I’intérét est de plus en plus porté sur l'autorégulation et la reconnaissance du fait
que le contréle du sujet sur ses processus mentaux fait effectivement progresser son

développement intellectuel.
D. Les facteurs pédagogiques

Sur le plan pédagogique, un apprentissage bien mené et motivant grace a des méthodes
d’intervention efficaces peut renforcer la « plasticité intellectuelle » de 1’enfant selon Balkan
(1970). L’étude d’une langue étrangere offre 1’avantage de développer ses capacités
intellectuelles et d’organiser ses connaissances en L1 et en L2.

Nous devons effectivement reconnaitre que savoir comprendre et utiliser une
langue autre que la langue maternelle veut dire élargir les stratégies linguistiques
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chez I'enfant et étoffer sa conscience métalinguistique. C'est pour cela que nous
sommes convaincus que l'apprentissage d'une langue étrangere accroit la capacité
de communication en général et en conséquence aussi le maniement de la langue
maternelle. (Balkan, 1970).

Il revient donc a [D’enseignant d’entrer dans sa « sphere subjective » pour étayer
I’apprentissage, et pour ajuster, au mieux, les connaissances acquises en L2' qui ne
correspondent pas, forcément, a celles qu’il veut lui transmettre. L’efficacité enseignante
réside dans cette capacité de préter attention aux malentendus, aux contresens, aux blocages...
et d’en percant le « voile ». Autrement, « élargir les stratégies linguistiques chez I'enfant et
étoffer sa conscience métalinguistique », ce a quoi peuvent mener la compréhension et

I’utilisation d’une langue autre que la langue maternelle (Calvetti, 1991).
E. Les facteurs sociaux : interaction et grammaticalisation

Une langue étrangere est vite acquise par un enfant en bas dge pourvu qu’il y ait intervention,
incidente ou intentionnelle, des adultes (parents, instituteurs, pairs). C’est au cours
d’interactions diverses que le processus de grammaticalisation en L2 est rendu possible. Son
absence est le signe de I'absence de collaboration linguistique ou didactique (Sch Schwebel,
Maher, Fagley, 1990). Aussi, la construction des connaissances n’est-elle possible que si
I'environnement lui apporte les soutiens nécessaires en lui fournissant les conditions et les
moyens favorables (Vygotsky, Bruner, 1971, 1983).

Dans la lignée des interactionnistes, Vitgotsky développe la théorie de la « genese sociale »
selon laquelle 1’appropriation du langage ne peut se réaliser pour chaque enfant qu’au travers
I’échange avec d’autres personnes : parents, enseignants... Il soutient 1’idée que le
développement qui est de nature sociale est plutt externe et que

« le mouvement réel du processus de développement propre a la pensée enfantine
s’effectue non pas de I’individuel au social mais du social a I’individuel. [...]
Toute fonction apparait deux fois dans le comportement social de
I’enfant : d’abord au niveau social, ensuite au niveau individuel ; d’abord entre les
personnes  (interpsychologique), ensuite a Dintérieur de  1’enfant
(intrapsychologique). Cela s’applique également a I’attention volontaire, a la
mémoire logique et a la formation des concepts. Toutes les fonctions supérieures
ont leurs origines dans les relations réelles entre individus humains. » (Vigotsky,
1985)

Piaget n’y voit qu’une « motivation externe » qui comporte, inévitablement, une « motivation

intrinséque » (1959). Hypothése a laquelle Bruner s’oppose, en partie, au language

! Les enfants tunisiens sont imprégnés de cette langue qu’est le frangais dont la caractéristique est qu’elle reste
difficilement classable. Il n’est pas d’images visuelles ou mentales ou on n’y trouve pas de traces ou de

résonances.
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acquisition support system (LASS) (1990) qui met en évidence [I’indispensable
complémentarité acquisition/interaction pour une acquisition optimale des dimensions

linguistique et éthique de L2 chez un enfant.

F. Les facteurs culturels

Bien qu’a notre sens, il n’y ait pas de différence notable entre « bilinguisme » et
« bilingualité »,* on peut dire que leur coexistence est ce qui caractérise la société tunisienne ;
en effet, si « bilinguisme » désigne une société qui utilise plus d’une langue, et « bilingualité »
« renvoie a la connaissance et a l'utilisation de plus d'une langue par un individu » (Beaudoin,
1998), ce serait, alors, I’'une des raisons pour lesquelles une large catégorie d’enfants
manipule plus ou moins bien le frangais. L’acquisition peut €tre totale, partielle, insuffisante
et méme nulle, selon « le type de bilingualité » auquel ils sont exposés : « simultanée » ou
« consécutive », « endogéne » ou « exogene », « biculturelle » ou « monoculturelle » comme

permet de le visualiser le tableau ci-dessous.

H Dimension psychologique || Type de bilingualit¢ || Explications H
Selon le niveau de compétence bilingualité équilibrée compétence en L1=compétence en L2
bilingualité dominante  ||compétence en L1>compétence en L2
Selon l'organisation cognitive bilingualité composée concept x en L1=concept x en L2
bilingualité coordonnée ||concept y en L1<>concept y en L2
Selon I'age d'acquisition bilingualité enfantine L2 acquis avant la puberté
a) simultanée en méme temps
b) consécutive L1 puis L2
bilingualité adolescente ||L2 apprise entre 11 et 17 ans
bilingualité adulte L2 apprise apres 17 ans
Selon la présence de L2 dans la communauté||bilingualité endogene L2 est présent dans la communauté
bilingualité exogéne L2 est absent de la communauté
Selon le statut relatif des langues bilingualité additive L1 et L2 sont valorisés

bilingualité soustractive ||L2 est valorisé au dépend de L1

Selon l'identité et appartenance culturelle bilingualité biculturelle ||double identité et appartenance

bil. monoculturelle en L1]|allégeance et identité avec L1

bil. acculturée a L2 allégeance et identité avec L2

bil. acculturée anomique ||allégeance ambigué et anomie cult.

tableau Hamers et Blanc, Bilinguality and Bilingualism, 1989, p. 9. adapté par Martin Beaudoin, 1998 :
« Apprentissage de la L2 »

Sur le plan éthique, montrer a un enfant tunisien, par exemple, les images en relief qui
illustrent un conte écrit en francais est, nous semble-t-il, un facteur de motivation

intrinséque pour entrer dans la langue, et manipuler en jouant les phonémes de cette langue

! «Bilinguisme » est un concept d’aménagement linguistique et « bilingualité » est un concept

psycholinguistique, d’aprés Martin Beaudoin.
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permet 1’éveil a ses sons, « le Zoo des sons » (Gaudreau)' peut en présenter un exemple
intéressant pour faire acquérir graduellement la langue et développer son oreille
grammaticale, par la méme occasion.

Le désir de connaitre est renforcé par ce désir de découvrir des cieux, des gens et des couleurs
autres que ceux qu’il a I’habitude de voir dans les contes arabes, mais également, le laisser
manipuler subtilement les paroles, de L1 et de L2, en en faisant un objet de jeu....

Selon que ces facteurs se développent, tres t6t, dans les milieux familiaux ou les deux cultures
sont valorisées, ou dans les programmes scolaires dans les milieux a dominante monolingue
(majoritairement), le niveau d’acquisition reste variable. Le biculturalisme des uns, et une
pratique continue des deux langues, favorise 1’aspect socio-cognitif alors que chez les autres,
la ou la pratique langagiére en L2, hors de la classe, est quasi insignifiante, ce sont les

habiletés cognitives qui sont, particulierement, développées.

Aprés avoir abordé la question relative au développement (bi)langagier, et conclu que
les enfants normalement constitués, trés tot, et quelque soit leur niveau social, assimilent les
distinctions entre langues et sont méme capables des réalisations (bi)langagiéres les plus
performantes grace a I’acquisition d’une excellente connaissance intuitive de la langue
francaise, ce que Hamers et Blanc appellent « bilinguisme coordonné » (lbid.), si le milieu
socio-culturel permet cette habileté a s’exprimer et a penser en L1 et en L2 (Osgood et
Sebeok, 1965),° nous allons nous intéresser aux habiletés d’ordre (biméta)langagier pour
tenter de donner des éléments de réponse a nos questionnements de départ.

Ce qui nous interpelle, par conséquent, est le milieu scolaire ou ce qui se développe, au début
de I’apprentissage d’une L2, a plus trait aux habiletés cognitives de reconnaissance, de
répétition et de mémorisation etc. qu’aux pratiques langagicres. C’est au cours de
manipulations diverses que des habiletés métalangagieres pourraient étre développées, lors de
séances de grammaire ou d’exercices divers sur la langue®.

Cela nous amene a parler de « bilingualité consécutive », selon la conception cognitiviste
mise en évidence dans le tableau de Hamers et Blanc (1989), conséquemment, de la
grammaire scolaire d’une L2 adressée aux premicres classes d’apprentissage et du

métalangage grammatical susceptible d’y étre enseigné.

! http://vww.cheneliere.ca/335-livre-le-zoo-des-sons.html
Z Cités par Franco Calvetti.
® 11 s”agit plutét d’un embryon de grammaire.
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2.3.1.1. «Bilingualité précoce consecutive » et acquisition de la grammaire d’une L2

La «bilingualité précoce consécutive » a trait a 1’apprentissage de la langue
étrangeére/seconde, en situation de classe, postérieurement a la langue maternelle. Il s’agit du
« bilinguisme d’apprentissage » (Calvetti, 1991) qui puise dans les programmes scolaires par
opposition au « bilinguisme simultané » qui se pratique dans les familles. « Précoce » renvoie,
ici, aux enfants qui apprennent la L2 a I’age pré-scolaire ou scolaire. Nous noterons toutefois
que la notion d’« age pré-scolaire ou scolaire » pose probleme étant donné la variété des
institutions et des contextes d’enseignement-apprentissages. Ainsi, en Tunisie, un enfant peut
étre préscolarisé a quatre ou cing ans, avec une étape éveil au francais (a trois ou quatre ans)
ou scolarisé, a cing ou six ans. Nous nous posons donc la question de savoir a quel age on
peut enseigner la grammaire d’une langue étrangére/seconde a un enfant? Et quelle
grammaire, surtout, lui enseigner?

La question continue a susciter beaucoup de controverses. Le meilleur moment parait étre
celui de quatre ou cing ans, lorsque la premiére langue se serait stabilisée (Titone, 1998). Le
chercheur conseille méme « que 1I’dge de quatre ans soit retenu comme le meilleur » et
recommande que cet apprentissage se fasse dans des moments adequats et avec des stratégies
adaptées.

A T’opposé, des avis plutdt hostiles, jugent que c’est trop tot, encore, a cause des risques fort
probables d’interférences des L1 et L2 a cet age, précisément, ou ce serait difficile d’arriver
«a la structuration et a la stabilisation de la premiere langue » résume Calvetti, Franco
(1991).

Nous estimons, pour notre part, que, quel que soit I’age recommandgé, il est essentiel que les
enfants aient d’abord appris la grammaire de L1. Pour ceux-Ia, la situation de classe ne permet
pas d’acquérir rapidement le langage, vu le nombre réduit d’heures ou ils y sont exposés. En
revanche, ils sont contraints a une plus grande attention a la legon, ce qui augmente leur
concentration et leur permet une meilleure acquisition de la syntaxe et de la morphologie
(Beaudoin, 1982), d’autant que I’apprentissage, acquis de maniére plus consciente, a
I’avantage de bénéficier des explications rét