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Résumé

Les littéracies en francais sur objectifs universitaires :
étude d’un corpus contrastif de productions écrites argumentées et perspectives

didactiques

Comment définir des objectifs d’apprentissage linguistiques spécifiques a un
public d’étudiants allophones dans le domaine de la production écrite par I’étude d’un genre
particulierement représenté dans les littéracies universitaires : le texte argumentatif ?

Partant de I’hypothése de la nécessité d’un enseignement conjoint de la langue et des contenus
disciplinaires, notre travail consiste a proposer des approches et modalités complémentaires
aux outils du FLE « tout public » utilisés pour I’enseignement du frangais a I’université. Nous
analysons d’abord ces outils du FLE: manuels de [D’approche actionnelle, CECRL et
certifications de langues (DELF/DALF et TCF), afin de mettre en exergue leurs apports pour
un public étudiants allophones , mais aussi les lacunes qu’ils présentent pour une formation
spécifiquement universitaire. Les études menées dans le domaine du FOU nous ont ensuite
permis de formuler 5 hypotheses préalables a I’analyse de notre corpus contrastif. Ce corpus a
été constitué dans le but d’identifier les besoins spécifiques des étudiants allophones dans
I’exercice d’une production écrite argumentée. Il est constitué de productions d’étudiants
allophones d’une part (corpus ETR) et francophones d’autre part (corpus FR). Nous
présentons ce corpus et son analyse selon la typologie constituée sur la base de nos
hypothéses de départ et proposons pour conclure une grille de critéres permettant d’établir une
évaluation diagnostique des compétences en littéracies universitaires. Enfin, nous soumettons
quelques propositions didactiques pour des séances dans le cadre d’un enseignement de

Francais sur Objectifs Universitaires.

Mots-clés : frangais sur objectifs universitaires, littéracies, production écrite argumentée,

corpus, francophone, allophone



Abstract

Literacies in French for Academic Purposes: Study of a comparative Corpus of

argumentative written Productions, and didactic Perspectives.

How can we define the specific learning outcomes of non-native students of French within the
area of written production ? In order to answer this question, we study a highly frequent genre
within academic literacy : the argumentative text.

Given the neccessity of jointly teaching language and discipline based contents, our study
aims to add approaches and modalities to « general » French as a Foreign Language (FLE)
used to teach French at university. Emphasizing both their added value to the teaching of non-
native speakers and their shortcomings when dealing with French for academic purposes, we
set out to analyse the following tools : textbooks following the action-oriented approach,
CEFRL, and language certifications (such as TCF, DELF/DALF).

Drawing on existing studies of French for academic purposes, we came up with five
hypothesises prior to the study of a comparative corpus. This corpus was established in order
to identify the non-native speakers’ specific needs when faced with an argumentative written
production. It consists of both productions by non-native (corpus ETR) and native speakers of
French (corpus FR). This material is presented and analysed within the frame of a typology
based on our initial hypothesises resulting in a framework of criteria facilitating a diagnostic
evaluation of the academic literacy competency. Finally, we give didactic suggestions for the
teaching of French for academic purposes.

Key Words : French for academic purposes, Literacies, Argumentative written production,
Corpus, Native speaker of French, Non-native speaker of French
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Introduction

Dans un article intitulé¢ « Les étudiants étrangers a I'université et le frangais sur objectifs
universitaires : ’exemple de ’évaluation » (2010), Virginie Clavreul, Nadja Maillard de la
Corte-Gomez et Emmanuelle Rousseau-Gadet évoquent le « grand tour » de Uintelligentzia
médiévale, a I’époque ou les pays d’Europe les plus avancés incitaient leur élite a se former a
I’étranger. C’est dire si la tradition de mobilité universitaire est ancienne ; nous pouvons
néanmoins constater aujourd’hui encore une disjonction entre les pratiques et leur
didactisation. Si le frangais est enseigné a I'université, cela ne signifie pas pour autant que
I’on enseigne le francais a des fins universitaires. Notre expérience d’enseignante nous permet
de constater que les enseignements universitaires en FLE ne se distinguent pas toujours
véritablement du francgais dit « tout public », et cela peut se voir aisément par le fait que ce
sont effectivement les manuels « tout public » qui sont utilisés dans les cours de FLE a
I’université. Une telle approche ne permet pas d’aborder les éléments de langage propres au
francais sur objectifs universitaires, éléments qui constituent pourtant les éléments spécifiques
aux littéracies universitaires.

Cette notion de littéracies a émergé dans un champ qui n’appartient pas a la didactique des
langues. Pour une définition de cette notion et de son champ d’application, nous renvoyons a
I’article d’Isabelle Delcambres « De 1’utilité de la notion de littéracies pour penser la lecture
et ’écriture dans 1’enseignement supérieur » (in Pollet (dir.), 2012 : 10-39). Congues dans le
cadre d’une « critique ethnographique et socioculturelle de 1’écriture comme ensemble
d’habiletés techniques », les littéracies appréhendent I’acculturation dans un continuum de
formations et non en tant que remédiation ; elles abordent la construction d’aptitudes
méthodologiques et disciplinaires de manieére consubstantielle. Considérer la question de la
formation en Francais sur Objectifs Universitaires de ce point de vue conduit a mettre au cceur
de ses enjeux non seulement I’apprentissage d’une langue étrangere, mais aussi I’acquisition
de savoirs et de compétences disciplinaires. Or, les manuels « tout public », souvent en
vigueur, ne permettent pas d’aborder les contenus disciplinaires relatifs a une formation
universitaire, considérant 1’étudiant comme tout autre apprenant d’une langue étrangere. En
outre, il est fréquent que les cours de méthodologie dispensés a ’université soient pris en
charge par ’'UFR de la discipline de spécialité, alors que le cours de langue dépend du
département de FLE. Ainsi, les étudiants se voient proposer un enseignement qui sépare, d’un
coté les contenus disciplinaires et les genres constitutifs de leur domaine de spécialité, et d’un

autre coté, la langue. Or, cette approche est déplorée par beaucoup d’enseignants et de



didacticiens des langues, car elle ne permet pas de mettre en place une synergie dans
I’acquisition des contenus disciplinaires et contenus linguistiques (Carras et Cavalla, 2009).
Alors que notre travail sur I’enseignement des littéracies scolaires puis universitaires par les
apprenants allophones, dont les prémices remontent a 2010 (Prunet 2010) était déja bien
engagé, nous avons vu émerger une question proche de celle qui nous préoccupe : Former a
[’écrit universitaire : un terrain pour la linguistique ?: titre du numéro 72 de la revue LINX
paru en décembre 2015 (Garnier, Rinck, Sitri, De Vogue, 2015). La question a laquelle nous
cherchons a apporter des éléments de réponse dans ce travail de doctorat coincide en effet, a
peu de choses pres, avec la question posée par les auteures de la revue. Comme elles, nous
avons fait le choix de nous attacher & I’écrit. A leur différence’, nous situons exclusivement
notre recherche du c6té du frangais appris en tant que langue étrangere. Nous proposons donc
des pistes didactiques pour I’enseignement du frangais a un public allophones. Nous
entendons évaluer quels sont les faits de langue a acquérir pour un étudiant allophone ayant
déja le niveau Bl (du CECRL?) acquis afin de répondre aux objectifs universitaires du
systéme francais. Cela implique de mesurer les attendus, les objectifs a atteindre, et de
confronter ces objectifs aux productions effectives des étudiants allophones en contexte
universitaire francophone.

En effet, I’objectif est bien de donner aux étudiants les éléments linguistiques nécessaires a la
poursuite de leurs études en francais, et non de faire des étudiants allophones des étudiants qui
s’expriment dans un frangais sans faute. Cette position est légitimée par un constat qui réside
dans le fait que les approches en didactique des langues depuis la seconde moitié¢ du XX°
siécle permettent de valoriser la production d’une matiere linguistique riche et variée, quitte a
ce qu’elle ne soit pas exempte d’erreur. Le traitement de I’erreur fait méme 1’objet d’un
travail didactique a part entiére, ou I’erreur de I’apprenant est considérée comme un processus
d’apprentissage (Selinker, 1972). Nous postulons donc que I’absence d’erreur n’est pas gage
de performance linguistique. Cette approche rend plus complexe I’évaluation de la qualité
d’une production, et pose également la question des faits de langue a acquérir. A la correction
des formes erronées se substitue une recherche sur les réalisations constitutives de la maitrise
d’un genre, de genres privilégiés par notre public d’apprenants. Dans notre cas, nous
cherchons a mesurer a partir de discours effectivement produits par des étudiants allophones,

ce qui est linguistiquement acquis pour réaliser les travaux demandés dans le cadre d’une

' Les contributions concernent tantot le champ du FLM (Frangais Langue Maternelle), tantot le champ du FLS
(Frangais Langue Seconde).

* C’est en effet le niveau minimum requis pour intégrer une formation de licence ou de master dans le systéme
frangais.



formation universitaire, et ce qui reste a acquérir. Afin de rendre particuliérement saillants les
besoins des étudiants allophones, nous avons envisagé d’établir une comparaison avec les
productions de leurs homologues francophones. C’est de cette idée de comparaison que nous
est venue celle de constituer un corpus contrastif comprenant des productions textuelles
d’étudiants allophones et francophones répondant a un méme sujet que 1’on peut considérer
comme emblématique d’une production universitaire @ la francaise’ : la production écrite
argumentee.

Face a ce constat d’inadéquation entre le matériel didactique utilis¢ dans les formations en
Francais Langue Etrangére, et les objectifs universitaires inhérents au public visé, nous
demandons comment il serait possible de définir des objectifs d’apprentissage linguistiques
spécifiques a ce public d’étudiants allophones dans le domaine de la production écrite, par
I’é¢tude d’un genre particulierement représenté dans les littéracies universitaires : le texte
argumentatif.

Dans une premiere partie, nous proposons un état des lieux des outils fréquemment utilisés
pour I’enseignement du frangais a des étudiants allophones. L utilisation des manuels de FLE
« tout public » dans les formations universitaires, nous conduit tout d’abord a étudier
comment ils sont organisés. Cela dans 1’objectif de dresser un bilan de la fagon dont les
¢tudiants allophones sont formés et de discerner ce qui peut étre un apport pour un
enseignement spécifiquement universitaire et ce qui reste a construire en complément. Nous
analysons donc les 23 manuels de FLE « tout public » se réclamant de I’approche actionnelle
parus entre 2005 et 2014. Deux points importants sur le plan didactique sont a retenir. Le
premier consiste a évaluer si les manuels s’affichant comme actionnels le sont effectivement,
et en quelle mesure. Cette étude nous conduit donc a donner une définition de I’approche
actionnelle. Nous avons choisi celle qui est définie par le CECRL, le Cadre Européen
Commun de Références pour les Langues, dont tous les manuels se réclament. Confronter la
définition de 1’actionnel donnée par le CECRL avec I’organisation des 23 manuels permet de
constater que leurs concepteurs ne retiennent pas tous les mémes éléments définitoires, ce qui
les conduit a aborder 1’apprentissage de différentes maniéres. A partir de ce constat, nous
proposons une typologie des manuels, que nous avons classés en trois catégories selon leur
approche de la notion de compétences : enseignées de maniere disjointe, conjointe, ou encore

conjointe, mais fragmentées en micro-actes de communication. Nous interrogeons ensuite le

? Nous justifions cette expression de production a la frangaise partant du principe qu’il n’y a pas d’universaux
en matiére de genre textuels. Nous renvoyons par ailleurs aux travaux de Patrick Charaudeau (2001).
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rapport entretenu entre les objectifs linguistiques et culturels dans les manuels et dans le
CECRL. En effet, il s’avere que le rapport entre langue et culture n’est jamais explicitement
posé, mais que certains manuels stipulent qu’il est possible d’enseigner 1’une et I’autre
distinctement, au vu de 1’organisation de leurs unités d’enseignement. Cette approche est
difficilement compatible avec 1’approche des littéracies qui, au contraire, postule une
acquisition consubstantielle des ¢éléments linguistiques et des contenus disciplinaires. Les
certifications de langues les plus fréquemment proposées aux étudiants — le TCF, dans toutes
ses déclinaisons et le DELF/DALF — constituent le troisiéme corpus pédagogique que nous
analysons, apres ceux constituée par les 2 » manuels dits actionnels et par les consignes du
CECRL. Ces certifications amplifient les partis-pris des manuels et tendent méme a évacuer
toute connaissance spécifique au motif qu’elles ont pour ambition d’évaluer avec fiabilité la
compétence en langue seule. Pour clore cette premiére partie, nous portons notre attention sur
les travaux de recherches relatifs au FOU, puis nous explicitons les apports de ces travaux
pour notre recherche, et précisons notre positionnement dans ce champ de la didactique des
langues.

Plus exactement, nous retenons 5 hypothéses ou postulats, partiellement mis a 1’épreuve par
les chercheurs, qui ont constitués le point de départ de 1’analyse de notre corpus. Ces
hypothéses, exposées dans notre deuxiéme partie résident dans la nécessité d’enseigner
conjointement la langue et les contenus disciplinaires (hypothése n°l), dans un travail
spécifique nécessaire sur 1I’exposition d’un point de vue argumenté dans le cadre de littéracies
universitaires frangaises (hypothése n°2), dans un travail au plan particulier de 1’énonciation
(hypothése n°3), et dans une réflexion sur le plan de la cognition interlangue ou de
I’intercompréhension (hypothése n°4). Nous ajoutons le fait que les littéracies universitaires
ne sont pas nécessairement acquises par les étudiants francophones (Pollet, 2010, Garnier,
Rinck, Sitri, De Vogue, 2015) et le sont d’autant moins a priori qu’ils sont débutants dans
leur curriculum universitaire (hypothése n°5). Ainsi, un étudiant allophone avancé dans sa
formation universitaire, pourra montrer des compétences de littéracies plus élevées qu’un
¢tudiant francophone, cette hypothése valant particuliérement pour certains éléments de
littéracies, ce que 1’étude de notre corpus devrait permettre de déterminer ou de confirmer. La
deuxiéme partie de notre travail comporte également une présentation de 1’¢laboration du
corpus : choix opérés quant au public d’étudiants, au sujet, au mode de collecte des données.
Nous montrons ensuite comment il était possible d’éprouver chacune des hypothéses par
I’analyse du corpus. Nous justifions enfin notre choix du logiciel Antconc et des

fonctionnalités utilisées.
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La troisiéme partie présente les résultats obtenus pour les hypothéses préalablement posées.
Nous comparons d’abord la maitrise des littéracies dans les deux corpus : celui constitué par
les productions des étudiants allophones et celui constitué¢ par les productions des étudiants
francophones. Nous analysons ainsi la quantité¢ et la variét¢é des mots employés par les
¢tudiants, ainsi que les segments répétés. Puis, nous mettons en lumiere la nécessité de
travailler conjointement les contenus disciplinaires et la langue par une analyse des 10 mots
les plus fréquemment employés dans le corpus : analyse du sens donné a ces mots, analyse
des segments répétés comportant ces mots, et analyse des constructions grammaticales
associées a I’emploi, a ’actualisation de ces mots dans le discours. Nous comparons ensuite la
structuration des discours sur le plan argumentatif et nous nous attachons plus
particulierement a la forme et a la pertinence des éléments de 1’introduction, de la conclusion,
du plan adopté ainsi qu’a I’élaboration d’un paragraphe. Nous recherchons enfin dans les
productions des étudiants les différents actes de communication mobilisés et nous les
comparons a ce qu’'un enseignant serait en mesure d’attendre au vu du sujet posé. Cette
analyse est menée sur différents plans : ’acte de communication attendu est-il présent dans la
production ? Quels sont les ¢léments linguistiques mobilisés pour le réaliser ? Est-il réalisé
convenablement ou non ? Si non, quels éléments de littéracies font défaut ? Le dernier point
de cette troisieme partie analyse la posture énonciative de 1’étudiant-scripteur en mettant
I’accent sur une forme suremployée dans les productions des étudiants allophones : le pronom
personnel on. Afin de déterminer les causes de ce suremploi et d’examiner ce qu’il nous dit du
positionnement énonciatif de I’étudiant, nous analysons conjointement deux autres pronoms
personnels : vous et tu. Nous mobilisons enfin 5 ¢éléments de contrdle pour mesurer la
compétence en littéracies : I’emploi du conditionnel dans sa valeur modale, I’emploi d’autres
modalités indirectes d’énoncés, la présence de noms a la sémantique indéfinie, les déictiques a
valeur métadiscursive et les reformulations.

En guise de conclusion a ce travail, nous proposons du matériel didactique congcu pour
travailler la compétence en littéracies universitaires pour la production d’un texte
argumentatif. Les ¢éléments que nous avons pu concevoir sont présentés sous la forme
synthétique d’une grille qui permet une évaluation diagnostique et 1’¢laboration d’un
programme didactique. Nous présentons ensuite le résultat du test de cette de cette grille sur
un nouveau groupe d’étudiants allophones (c’est-a-dire que nous avons appliqué cette grille
d’analyse aux productions d’étudiants allophones qui ne constituent pas notre corpus). Enfin,
nous avangons quelques propositions plus détaillées pour I’élaboration d’une séance portant

sur 1’écriture d’une introduction. Loin de marquer un point d’orgue, la conclusion de ce
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travail ouvre au contraire des perspectives de recherches qui porteraient, d’une part, sur
’utilisation du corpus en didactique : outil pour le chercheur, pour I’enseignant, pour
I’apprenant, et, d’autre part, sur 1’exploitation possible d’autres aspects du corpus pour
compléter ce travail, I’approfondir, le spécifier. Deux directions, a priori opposées, mais
complémentaires se dessinent: 1’étendue de cette recherche a un public d’étudiants
francophones natifs, et la spécification de cette recherche a un public d’'une méme langue et

d’une méme culture universitaire.
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Premiere partie

Etat des lieux des approches sous-tendant I’enseignement-apprentissage du
Francais sur Objectifs Universitaires et des supports utilisés pour sa mise en ceuvre

Le Francais sur Objectifs Universitaires (FOU) fait ’objet d’une attention explicite depuis
une dizaine d’années : 2007 est ’année du premier événement scientifique organisé sur ce
sujet’. Son enseignement toutefois est bien plus ancien’ et les universités frangaises proposent
aux étudiants allophones® des cours de frangais, sans que les contours épistémologiques de cet
enseignement ne soient explicitement définis. Cette partie a pour objectif de présenter les
différents outils a partir desquels s’est construit le FOU et de définir ses lignes directrices :
étendue disciplinaire, objectifs, cadre théorique sous-jacent. Pour ce faire, nous nous
fonderons sur les écrits théoriques relatifs au FOU, mais également sur les manuels’ et les
certifications en vigueur, qui, bien qu’explicitement dédiés au FLE, sont trés fréquemment
utilisés dans le cadre universitaire. Nous proposons donc de nous attarder dans un premier
temps sur les manuels de FLE utilisés, et d’analyser leurs liens avec le Cadre Européen de
Référence pour les Langues (CECRL) dont ils se réclament tous. Depuis que le CECRL est en
vigueur, 23 manuels de FLE pour adultes ont été congus entre 2005 et 2014. Ces manuels sont
déterminants pour 1’enseignement du FOU tel qu’il est actuellement pratiqué, dans la mesure

ou le FOU n’a pas encore acquis une légitimité telle qu’il puisse se doter d’outils propres, la

*#3%me ¢oll PADCUEFE : « L’ouverture de filiéres universitaires francophones aux étudiants étrangers : Enjeux
politiques, implications didactiques, culturelles et institutionnelles », 2007.

> Clavreul, Maillard-De-La-Corte-Gomez et Rousseau Gadet font remonter les mobilités universitaires au
« grand tour » des élites médiévales, mais notent « un profond bouleversement qualitatif et quantitatif » qui est
intervenu dans la premiére décénie du XXI™ siécle (2010 : 103) : la France étant le 4°™ pays d’accueil pour les
étudiants étrangers comptait en 2007 212932 étudiants allophones dans ses universités. Le nombre d’étudiants
allophone a augmenté de 12 % chaque année entre 1999 et 2007.

% Nous avons fait le choix d’utiliser le terme allophone pour désigner les étudiants étrangers apprenant le
frangais. En effet, allophone signifie littéralement parlant une autre langue. De notre point de vue, allophone
signifie donc parlant une autre langue que le frangais. C’est d’ailleurs 1’acception canadienne du terme telle
qu’elle est rapportée par le Dictionnaire de I’Académie frangaise : « 2. Au Canada. Se dit d’une personne ou
d’un groupe de personnes dont la langue maternelle est une langue étrangére, dans le pays ou ils se trouvent. »
Les étudiants auxquels le matériel didactique proposé est destiné, comme ceux qui constituent le corpus, ne sont
pas a proprement parler allophones puisqu’ils ont déja le niveau B1 du CECRL acquis. Toutefois, nous les
appelons étudiants allophones par opposition aux étudiants francophones natifs, dans la mesure ou le francais
n’est pas leur langue maternelle. Nous aurions pu opter pour étudiants étrangers, mais cette appellation ne nous
convient pas pleinement non plus car certains étudiants étrangers sont francophones et n’entrent pas dans la
catégorie de notre public-cible.

’ Nous avons fait le choix de nous focaliser sur le niveau A1 pour chaque manuel étudié. En effet, les choix et les
approches sont analogues dans les niveaux supérieurs ; le niveau Al a pour avantage de permettre de comparer
«ce qui est comparable », autrement dit de faire émerger les approches différentes en nous focalisant sur un
méme niveau. Nous aurions pu choisir le niveau B2 au motif que nos étudiants ont tous un niveau B1 supposé
acquis. Cependant, tous les manuels ne proposent pas ce niveau et nous aurions donc perdu une quantité
importante de matiére. En outre, le niveau Al étant le premier d’une collection, les précisions didactiques et
méthodologiques sont souvent plus nombreuses qu’aux niveaux ultérieurs.
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politique éditoriale favorisant une approche tout public, gage de I’utilisation d’un méme
manuel par le plus grand nombre. Ceci explique ’attention particuliére que nous portons a ces
manuels dans le but d’évaluer s’ils constituent un outil compatible avec les objectifs du FOU.
Nous avons fait le choix de présenter ces manuels selon trois axes : celui de la perspective
actionnelle, centrale dans 1’approche du CECRL, celui de I’articulation entre les différentes
compétences telles qu’elles sont distinguées et définies par le CECRL et par les didacticiens
de I’approche actionnelle. Le troisieme axe pose la question de la compatibilité de 1’approche
actionnelle — telle que définie par le CECRL et les manuels — avec les objectifs de
communication et les objectifs culturels posés. Nous analyserons ensuite les enjeux d’une
certification fout public telle qu’elle est congue pour le DELE/DALF et le TCF® en les mettant
en perspective avec ceux d’une formation en francais pour les études universitaires. Ces
outils, construits pour une certification tout public demeurent encore la référence pour
I’accés aux études supérieures pour un étudiant allophone. Enfin, nous ferons état des
ouvrages déja parus en francais sur objectifs universitaires afin de voir si ces ouvrages
proposent une alternative aux manuels et certifications fout public régis par le CECRL et afin

d’esquisser notre propre position dans ce champ disciplinaire en devenir.

1. Définition de I'approche
actionnelle dans les manuels

La perspective actionnelle propose, comme son nom-méme 1’indique, un ensemble de faits de
langue a acquérir, sélectionnés en considérant « avant tout 1’usager et I’apprenant d’une
langue comme des acteurs sociaux ayant a accomplir des taches (qui ne sont pas seulement
langagicres) dans des circonstances et un environnement a I’intérieur d’un domaine d’action
particulier. » (CECRL, 2001 : 15). Ainsi I’objectif d’apprentissage n’est-il plus seulement de
communiquer, mais bien d’agir. L’agir est décliné selon des tdches a accomplir pour
lesquelles il convient de réunir tous les savoir-faire nécessaires, qui seront les objectifs
d’apprentissage des séquences des méthodes. L’approche actionnelle semble donc pouvoir se
passer d’un cadre théorique et s’abstenir de choisir parmi les théories linguistiques existantes,

puisque le seul fait de contribuer a I’agir social de 1’apprenant vaut pour étre un fait de langue

¥ Diplome d’étude en langue frangaise, Diplome approfondi de langue frangaise, Test de connaissance du
francais.
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enseignable. Ceci explique le peu de références théoriques et justifie par conséquent notre
cadre de référence, constitué par les avant-propos des manuels, par des articles critiques
prenant pour objet la perspective actionnelle, et par les unités d’apprentissage des manuels
eux-meémes.

Tachons a partir des tableaux des contenus et des avant-propos des manuels d’évaluer
comment est mise en ceuvre cette perspective actionnelle et sur quels principes elle repose.
Dans le cadre de cette vaste définition qui vise a privilégier ce qui va servir a ’apprenant pour
réaliser une tdche, on peut distinguer quatre modélisations de ’actionnel. La premicre
consiste en un objet trés concret : un agenda (Agenda)’, qui est le fil rouge de 1’ensemble de la
méthode. La seconde consiste en des activités a réaliser hors de la classe ou I’apprenant doit
réaliser des tiches et en rendre compte dans un cahier prévu a cet effet (Ici). La troisieme
modélisation propose une simulation globale poursuivie tout au long du manuel (Scénario).
La quatrieme consiste en la réalisation de taches qui font I’objet d’une partie d’une unité
d’apprentissage, ou prend des formes plus implicites dont nous analyserons la portée et les
modalités.

Puisque le CECRL, fid¢le a son principe de ne pas imposer de méthodologie, définit trés peu
I’approche actionnelle, certains didacticiens des langues, et parmi eux Christian Puren dans
I’avant-propos du manuel Version originale, ont tenté d’analyser et de théoriser les principes

qui sous-tendent la perspective actionnelle a partir de ce cadre trés général.

1.1 L’'avant-propos de Version originale :
définition d’'une approche actionnelle

Bien que le manuel ne propose pas de dispositif explicitement actionnel, il se démarque des
manuels classés dans la rubrique implicitement actionnel'®. En effet, 1’avant-propos de
Version originale expose les enjeux d’une approche actionnelle.

Afin d’exposer I’approche privilégiée, Puren cite le passage du CECRL (Denyer et al., 2009 :
2) stipulant que I’apprenant est avant tout un acteur social (CECRL, 2001 : 15). Le travail de
la langue est donc pensé en termes de taches, qui correspondent a un objectif performatif : par
exemple, créer une affiche pour la classe. Toujours dans la perspective de proposer un

apprentissage favorisant 1’action de 1’apprenant, des dispositifs de co-construction sont mis en

® Agenda
10 Cf. Annexe n°l.
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place, tant sur le plan des modalités de travail (non plus seulement un travail par paire, mais
par groupe de plus de deux apprenants) que dans la perspective d’un contexte de
communication. On n’entrevoit plus un échange ou I’apprenant doit s’entretenir avec des
Francais natifs et s’intégrer a un groupe déja constitu¢, mais plutot un contexte ou 1I’apprenant
doit agir et, pour ce faire, a besoin de la langue frangaise pour collaborer & une action
collective dans laquelle il conviendra pour chacun des acteurs de définir une base référentielle
commune de valeurs et de processus qui font sens pour chacun. C’est donc une petite
révolution copernicienne qui est opérée : d’un centrage sur la communication extérieure
(Papprenant regarde vivre les Frangais et au mieux, entre en contact avec eux dans un
contexte d’échanges ponctuels) ou la référence est celle d’un frangais standard, on passe a une
centration sur I’action collective a accomplir, la langue n’étant qu’un des médias pour
parvenir a la réalisation de cet échange, a définir ou co-définir a chaque fois. Par conséquent,
I’apprenant et I’enseignant se voient liés par un contrat d’apprentissage, qui prend en compte
le besoin, et donc les objectifs de I’apprenant. Ceci définit ce a quoi I’apprenant s’engage dans
sa formation de langue, mais aussi ce que 1’enseignant s’engage a proposer, ce qui a une
conséquence immédiate sur les situations enseignées : la notion de document ou de situation
authentique ne suffit plus a légitimer un programme d’enseignement: on passe de la
simulation & la convention. Il n’est plus question de mettre 1’apprenant dans une situation,
certes authentique, mais dans laquelle il ne se trouvera jamais, comme c’était par exemple le
cas dans les jeux de role ou dans la simulation globale tels qu’ils sont pratiqués dans
I’enseignement communicatif.

Enfin, Puren cite les travaux de Woody Horto (Denyer et al., 2009 : 3) pour exposer un autre
changement de perspective dans 1’apprentissage dans son rapport a I’information. L’approche
communicative incitait I’apprenant a acquérir des éléments d’information, sur la France, les
Frangais, la langue francaise, pour favoriser la communication. La perspective actionnelle a
pour but de faire agir ’apprenant sur et par 1’action en tant qu’acteur social. Par conséquent,
I’information n’est pas tant vue comme un contenu a acquérir, mais comme un processus
dynamique a construire, co-construire et face auquel il convient de se situer. Avant donc de
s’approprier des contenus, il est question de se positionner par rapport a ce dit contenu
informatif et de le concevoir comme le fruit d’actions conjointes et croisées auxquelles les
apprenants vont participer activement''. Ceci infléchit inévitablement le rapport a la

dimension culturelle : Puren qualifie ce changement de perspective comme un passage de

"' Introduction a la maitrise de I’information : 2008.
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I’interculturel au co-culturel : comme annoncé précédemment, il s’agit de procéder a
I’« élaboration d’une culture commune ». Puisque les apprenants sont par définition dans le
cadre d’un apprentissage, cette culture commune va d’abord concerner I’enseignement-
apprentissage. Version originale consacre a la construction de cette culture d’enseignement-
apprentissage des pages qui pourront étre utilisées au fur et a mesure de la formation. Cette
dimension est, d’aprés nous, une piste intéressante pour le FOU, dans la mesure ou elle
correspond bien a D’objectif de donner aux étudiants les éléments nécessaires a leur
intégration.

L’avant-propos de Version originale pose donc explicitement les jalons d’une approche

actionnelle ou les notions de tache, d’acteur social, de co-construction sont centrales.

1.2 Typologie des manuels selon une
approche actionnelle

En comparant les manuels, nous avons pu esquisser une typologie constituée de trois
approches distinctes de 1’actionnel : une approche par objet ancré dans un contexte
situationnel, un prolongement des activités en contexte, et une approche que nous avons

qualifiée d’« actionnel implicite ».

1.2.1 Premiere approche : l|'actionnel par |'objet
ancré dans un contexte situationnel réaliste :
Agenda

La premiére approche consiste a prendre pour support un objet connu de tous les apprenants,
et dont I’utilisation est a priori assez semblable. L’apprenant se voit assigner des rendez-vous
au gré des unités du manuel. Cette approche semble donc explicitement actionnelle, dans la
mesure ou elle propose a ’apprenant de se rendre acteur des tiches quotidiennes qu’on est
susceptible de devoir accomplir dans un contexte francophone. Néanmoins, une analyse plus
fine de la constitution des unités et de la place de I’agenda pour chacune de ces taches permet

de nuancer cette premicre impression.
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1.2.1.1 Des rendez-vous imposés

Deux rendez-vous sont inscrits chaque jour de la semaine dans I’agenda de I’apprenant. Ces
rendez-vous sont le déclencheur d’actions a effectuer pour se donner les moyens d’honorer
ledit rendez-vous et de réaliser ce qu’il stipule. Par exemple : « lundi : 15 heures : inscription
a la bibliothéque ». Ainsi, I’apprenant est mis au défi de réaliser une tache, et la méthode
I’aide, pas a pas, a acquérir les outils nécessaires a sa réalisation. Toutefois, cette dimension
actionnelle se voit limitée dans la mesure ou les rendez-vous sont imposés a 1’apprenant : elle
ne représente pas nécessairement les tdches que lui, en tant qu’acteur social, sera amené a
vivre. Nous touchons donc a la limite de 1’enseignement collectif par la tiche : peut-on
stipuler que nous sommes tous les mémes acteurs sociaux ? La définition du CECRL ne le
prétend pas. Toutefois, concevoir un manuel autour de tdches implique que ces taches
concernent tous les apprenants. Ceci nous conduit donc a nous pencher sur la nature des
taches proposées par Agenda : dans l’ordre, nous trouvons un « atelier gourmand », la
fréquentation d’une « librairie », un « diner », des « courses », « une carte postale », un
« changement d’adresse », un rendez-vous chez le « docteur », faire la « cuisine », une

«soirée », un « voyage », une « féte de la musique », « changer de travail », voir une

« exposition », faire de la « cuisine du monde », et organiser son « départ ».

Tableau des contenus

Rendez-vous Objectifs communicatifs E Grammaire

« Saluer et se présenter - Faire connaissance + Le présent des verbes sappeler, étre et habiter
+ Dire la nationalité « Organiser un planning |+ Le masculin et le féminin des nationalités
>Atelier gourmand - Comprendre et se faire - Les pronoms personnels sujets et toniques
>Librairie « Le Livre » comprendre « Le présent du verbe avoir

De vous a moi

« Dire le jour et I'heure « Les articles indéfinis )
- Les questions avec comment et combien
- Présenter quelgu'un - Présenter une personne |- Le prégept des verbes en -er
Frtre nous 2 ... . |+ Compter dg 70% 1000 célebre - Le féminin des professions
>Inscription 2 la cafétéria | | pariar des professions - Créer un menu - Les questions avec que/
>Diner surprise + Parler de ses golts « Le pluriel des noms et des adjectifs
- Accepter et refuser - Les articles définis

- La négation ne... pas

| Dans ma rue - Découvrir son environnement |+ Présenter des infor- - Le présent des verbes aller et faire

« Parler de la météo mations sur une ville . |- Les prépositions de lieu et les articles
>Carte postale - Se repérer dans un magasin - Organiser les courses contractés )
>Courses « Choisir des produits « Les questions avec ol
« Demander poliment e Les part|t|fs
«llya/llnYyapas N
« Le présent des verbes acheter et choisir
EVALUATION Al.1 =
2 ie! - Se loger « Proposer le plan de . L’acco;d dgs ad)ectlfs )
st e . Loca|?ser la classe idéale » Les adjectifs démonstratifs
>Nouvelle adresse « S'informer sur la santé + Créer un dictionnaire | » Le futur proche
>All, Docteur - Parler de son corps en images - Le présent des verbes en -endre
« Exprimer la fréquence - L'interrogation directe

« Les phrases avec i/ faut
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Tableau des contenus

Rendez-vous

De vous a moi

>Atelier gourmand
>Librairie « Le Livre »

Objectifs communicatifs

- Saluer et se présenter

+ Dire la nationalité

- Comprendre et se faire
comprendre

- Dire le jour et I'heure

Taches

- Faire connaissance
« Organiser un planning

Grammaire

« Le masculin et le féminin des nationalités
« Les pronoms personnels sujets et toniques
« Le présent du verbe avoir

« Les articles indéfinis

- Les questions avec comment et combien

- Le présent des verbes sappeler, éfre et habiter

Entre nous

>Inscription 2 la cafétéria
>Diner surprise

- Présenter quelqu'un

- Compter de 70 21000
- Parler des professions
+ Parler de ses goits

- Accepter et refuser

« Présenter une personne
célebre
- Créer un menu

- Le présent des verbes en -er

- Le féminin des professions

- Les questions avec quel

- Le pluriel des noms et des adjectifs
« Les articles définis

- La négation ne... pas

Dans ma rue

>Carte postale
>Courses

- Découvrir son environnement
- Parler de la météo

- Se repérer dans un magasin

« Choisir des produits

« Demander poliment

- Présenter des infor-
mations sur une ville .
- Organiser les courses

- Le présent des verbes aller et faire

+ Les prépositions de lieu et les articles
contractés

- Les questions avec ou

« Les partitifs

«llya/lln’yapas

- Le présent des verbes acheter et choisir

EVALUATION Al.1

C’est la vie !

>Nouvelle adresse
>All6, Docteur

- Se loger

» Localiser

- S'informer sur la santé
« Parler de son corps

« Exprimer la fréquence

C’est si bon...

>Super chef
>Soirée a la maison

- Comprendre et donner des
instructions

« Expliquer le fonctionnement
d'un appareil

- Proposer une activité

« Exprimer son opinion

« Proposer le plan de
la classe idéale

« Créer un dictionnaire
en images

« Organiser un repas
- Donner des infor-
mations sur un film

« L'accord des adjectifs

» Les adjectifs démonstratifs

» Le futur proche

- Le présent des verbes en -endre
- L'interrogation directe

« Les phrases avec il faut

« Les adjectifs possessifs

« L'impératif

« La place des adjectifs

« Les formes il y 4, cest, voil, ¢a, c'est
« Le pronom on

+ Le présent des verbes pouvoir, vouloir et savoir

Décrire une personne
Exprimer ses sentiments
Parler de son entourage
Exprimer la fréquence

Organiser un atelier
de stylisme
Dessiner un blason

Le passé récent

Moi aussi, moi non plus

Les constructions de la phrase simple
Le présent des verbes pronominaux
La notion de passé

Les locutions de temps

EVALUATION Al

Le monde est a moi

>Arles
>Féte de la musique

- Réserver un billet de train
- Communiquer au téléphone

- Raconter des événements
passés

- Exprimer sa colere et s'excuser

- Préparer un voyage
« Participer au concours

« Chansons du monde »

- Le passé composé (1)

« Le pronom y (lieu)

- La négation ne... plus

« Le passé composé (2)

« Le pronom relatif qui

- La structure du discours

Etre libre

>Changer de travail
>A l’expo

« Parler de son travail

« Caractériser une personne
au travail

« Exprimer son intérét

« Décrire un objet

« Etablir la carte des
professions de la
classe

« Créer le dépliant d'une
exposition

« L'imparfait

« Parce que, a cause de

« Les adjectifs possessifs

« Les pronoms compléments d'objet direct
« Le pronom relatif que

- 'exclamation avec que/

Le mot de la fin

>Cuisines du monde
>C’est le départ

- Faire une proposition

« Structurer le déroulement
d'une action

- S'informer avec la presse

« Envisager l'avenir

- Créer un livre de
recettes

« Fabriquer la une du
journal de la classe
« Passé-futur »

- Le présent continu

« Les pronoms compléments d'objet indirect
- Les adverbes de quantité

- La révision des temps : le passé

- L'expression du but avec pour

- La révision des temps : le présent, le futur proche

_

e

EVALUATION Al+

FIG. n°1 : tableau des contenus d’Agenda : extrait

Nous pouvons remarquer que certaines tiches se répétent : « atelier gourmand », « cuisine »,

« cuisine du monde », « diner », « courses », « soirée ». Ceci peut se concevoir dans la mesure
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ou ’accent peut étre mis sur une dimension de la tiche et que les autres dimensions sont
travaillées a partir d’une tdche semblable, mais qui viendra compléter 1’apprentissage —
apprentissage dit spiralaire (Bruner : 1960) Toutefois, on peut constater que sur 15 taches
proposées, 6 portent sur une activité liée a la nourriture (soit 40 %). Ceci implique que
I’apprenant soit particuliecrement concerné par le domaine de la nourriture et de la
gastronomie.

Le type d’approche d’Agenda peut donc étre qualifié de prétendument actionnel dans la
mesure ou les rendez-vous ne sont pas pris par I’apprenant, mais proposés par les concepteurs
de la méthode. Par conséquent, la posture de I’apprenant est plus proche de celle suscitée par
I’approche communicative, a savoir, un apprenant qui joue le role de M. Tout-le monde, et
simule d’honorer les rendez-vous qu’il a consignés dans son agenda. M. Tout-le-monde a
d’ailleurs un profil particulier : ¢’est un Parisien, ou plutot une Parisienne, qui vit en couple
(Baglieto et al., 2009 : 50), qui prend le métro, voire son vélib'%, se proméne au parc Monceau
(Ibid. : 44) , il va au marché¢ de La Villette avec ses voisins (/bid. : 53), va en vacances ou en
week-end dans des grandes villes de province (/bid. : 48), regoit des cartes postales de ces
mémes villes (/bid : 48), improvise des diners en semaine avec ses amis (/bid. : 54). Ce
contexte correspond-il a ce qui est avancé dans le guide pédagogique ? « Vivre des rendez-
vous dans des situations plausibles de la vie quotidienne et abordables par tout acteur
social » ? Nous avons dé¢ja postulé que les contextes €taient ceux qui étaient relatifs a la vie
d’un Frangais ; toutefois, ce Francais est un urbain parisien, actif, jeune, qu’on pourrait
qualifier de bobo. 1l ne regarde pas la télévision, ne joue pas a des jeux vidéos, ne fait pas le
ménage, ni d’autres taches qui occupent probablement une large part du quotidien de nombre
de Frangais, il ne connait pas le chdmage, comme d’ailleurs semble n’avoir aucun probléme,
contrariété ou tracas (hormis peut-&tre son rendez-vous avec le docteur de ’unité 4).

Certes, on peut se dire que les activités citées sont susceptibles de concerner tout apprenant de
francais, mais sont-elles prioritairement celles auxquelles il sera confronté ? Ces taches sont
bien inscrites « dans des circonstances et un environnement donnés, a 1’intérieur d’un
domaine d’action particulier », mais ce domaine n’est pas nécessairement celui de tout

apprenant, ce qui rend I’approche d’autant moins actionnelle.

12 Cf. page de couverture.
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1.2.1.2 Une absence de continuum actionnel

Etudions a présent la dimension actionnelle de ces rendez-vous pris dans un agenda.

Le jour 3 propose deux rendez-vous : « carte postale » et « courses ».

Présenter des informations sur
une ville

a découvrir

—— Rendez-vous A

(= Carte Postale

Culture Vidéo &

Marché de la Villette

¥ 7
Evalughon

FIG. n°2 : extrait d’une unité d’Agenda : jour 3 : « carte postale »

La premiére activité correspondant au rendez-vous « carte postale » propose un plan du parc

Monceau accompagné d’un dialogue entre un homme et un touriste qui en cherche I’entrée.
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A Paris, dans un style romantique, | . profiter du calme aularr:ma»:“:ues b e e van Dy ’
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portes. Dans le parc, il y a un petit | . Admirerla natu eI . o Mo
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de luxe et des avenues chics. | . Samuser ;
lc’l'::: magnifique. | ies enfants. footing, promenades.

Un touriste : Bonjour monsieur ! Cest ol le parc Monceau, s'il vous plait ?

Un homme : Ah ! Le parc Monceau.... C'est facile ! Cest prés d'ici. Vous allez & la station de métro la-bas.

La station sappelle « Monceau » ! Tl y a une entrée du parc & cOté.

Un touriste : Mais... le parc a combien d'entrées ?

Un homme : Tl y a aussi des entrées au nord, & I'est, au sud, mais elles sont loin..

Un touriste : Bon ! Cest pratique pour entrer et sortir du parc. Merci monsieur.

Un homme : Vous faites du tourisme 7 Vous habitez ici, a Paris ?

Un touriste : Non, habite au Canada. J voyage en France et aux Pays-Bas. Aujourd hui, e visie la ville
Un homme : Eh bien, vous avez de la chance ! T fait beau pour visiter le parc !

Un touriste : Oui, c’est génial avee le soleil ! Merci monsieur, au revoir !

Un homme : Au revoir, jeune homme et bonne visite !

FIG. n°3 : extrait d’Agenda : activité p.44

A priori, pas de lien explicite entre la rédaction d’une carte postale comme le rendez-vous
aurait pu le laisser supposer. Ce support donne lieu a des activités intitulées « découvrir son
environnement ». L’apprenant est incité par des activités de production et de compréhension
orales et écrites a indiquer un lieu et une direction, un mémo reprend les différentes
expressions nécessaires pour le faire. La seconde activit¢ de prolongement concerne la

météo ; I’objectif est indiqué dans le titre : « parler de la météo ».

AR R " R
0\ 0\ Paris \

’ Strashourg
Je choisis une ville sur la carte. Je réponds a ce message
Je note la météo de la ville. sur un forum de voyages. N
En octobre...
La météo = Le temps | Lyon
le soleil les g l 2> l [_+_| http://www.forum-meteo.fr
I:y adu soleil. Ilyadesnuages. | |Climat en octobre en France
Il fait beau. Il fait mauvais.
Il;ait oy II)):ait froid = @ Bonjour 4 tous les Francais.
e i = ¥ Je vous adore et j'arrive chez Marseille
e ciel est bleu. Le ciel est gris. Vousenoctobre
;:fmf GeiceTEs JRRL pleLt Comment est la météo en oc-
neige. tobre en France du Nord au Sud ? POy @ .
D'autres questions bientbt... >Piste 74
Merci de me répondre. @ J'écoute le dialogue et je note la
météo pour Brest.
Le matin, il fait ... ; le ciel ....
La neige La pluie

L'aprées-midi, il fait ... ; le ciel ... .

Le soleil Les nuages

FIG. n°4 : extrait d’Agenda : activité p.45
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On entrevoit que les éléments travaillés (parler de la météo, indiquer un lieu, une direction)
peuvent étre réinvestis dans la rédaction d’une carte postale. Toutefois, si on s’en tient a la
perspective actionnelle, ces activités sont totalement décrochées de la 1 page situationnelle
sur laquelle est représenté un agenda ou sont inscrits les deux rendez-vous. La seconde double
page intitulée «a savoir», «a prononcer » propose des activités de grammaire et de
phonétique en contexte permettant d’aborder la question « ou ? », le présent des verbes
«aller » et « faire », et les articles contractés. Les phonémes [i], [y], [u] sont représentés

dans les mots des activités proposées (Lille, ou, vous, tu ...).

Xl a savoir
Xl a prononcer

€ anof

Carte POS"(LLQ_ B8 Rendez-vous

Rendez-vous 1

il habite ? 1t habite il 2

Le présent des verbes aller et faire us prépositions de lieu et les articles ||
Pour écrire les sons [i] - [y] - [u], jutilise une Nous allons & lyon ! T fait froid la-bas | [contractse s a0 e ]

ou plusieurs lettres : £n France, @ Paris, il a des petits cafés sympas !
- Pour demander des informations sur un lieu,

un endroit, j'utilise « oli »
«O» se place en fin de phrase ou en début de

- Les prépositions de lieu
Pour localiser, on utilise :

Phonétique

|| phrase.
1 o fais-tu du sport  Tu fais du sport ait > Attention !
| Footing se prononce avec la voyelle [u].

«a» = pourlesvilles
Elle habite & Tours.
«en» > pour les noms de pays au féminin
ou commengant par «a, &,i,0,u,y + h»

Attention !

|
|
|

«oun = «oln 0 Q@
] o @i @

vas-tu ? = Tu vas au cinéma ou au parc

£n Belgique, on parle frangais ?
«au» = pour les noms de pays au masculin
Pécoute et je répéte les mots. Vous partez au Japon.

(i [u] ] Aller (k) Faire (] «aux» = pour les noms de pays au pluriel
o> o =) Je vais [ve] e fais el Je vais aux Etats-Unis.
¢ @ é ) [ve] Jef: (fe] Et
. » &) 5 ) Tuvas (] Tufais (i)
AlICE oo ? s — W 1l/Elleva (E) F ARG e +Les articles contractés
Edouardo : 'habite en France. loux vue Nous allons L) Nous faisons  [fezo] ) R 1e)
Alice : IS “' sous au Vousallez Gl Vel )] «dela» «alar
Edouardo : ’étudie & Puniversité de Strasbourg. Sara roue b Iis /Ellesvont  [...] Ils /Ellesfont [...] «del'» «al»
AC oo 2 tic tenit Tue: «des»(devles)  «aux» (a+les)
Edouardo : Pour faire les courses, je vais au supermarché & @ N I parle du Canada, de la France, de lAllemagne,
du quartier. 2. 84> Piste 75 €0VD Rom : . des Etats-Unis.
P S T— . ? écoute les mots et je note si jPentends le son [y] " | Je suis au parc, & (a plage, @ [ hotel, aux toiletes.
Jutilise PAPI p. 188.
Edouardo : Pour les vacances, je pars en Inde. oule son [u].
. vl | 2] 3\
- N Strasbourg v Je situe Lille, Toulouse, Montpellier et Rennes sur la
Je choisis et j*cris oi, ou. cosoug 0 1L ¥ i b.12) etje fais q o
T sont ibles. g
Elle travaille ... elle fait du sport aujourd’hui ? @ @ o Poest wlons  -on Talie pour ) 14, pris de, loin de, au Nord,
Vous partez ... envacances ? 3. 84> piste 75 Soloron Nous fait aulapon au Sud.
AParis, il visite les expositions ... les monuments ? écoute et je joue les mini-dialogues avec mon voisin. 1 font un voyage au Maroc. Montpellier est prés de la mer,
{. Tu habites A Lille .. 3 Strasbourg > a. —Vous habitez o ? i.Eles vont  unepromenade dans le parc
La station de métro, Cest ... ? _ Phabite boulevard de Strasbourg 1ls vais 3 Madrid demain. . ®
est-ce que nous regardons le film 2 — Ah ! Clest juste 3 coté de mon université ! Et vous ? Lejeu des questions.

~ Moi, habite avenue de la République
b. ~ Bonjour, excusez-moi, vous savez ol est le musée
delaville ?
- Bien siir, C’est dans cette rue, devant vous.
- Oh, merci beaucoup ! Bonne journée.
~ AuTevoir et bonne visite.
. - Tu étudies olt ?
- Pétudie a Toulouse. Et toi ?
~ Mo, jétudie & Lille.
- Quest-ce que tu étudies ?
- étudie la lictérature russe. Et toi ?
~ Mo, étudie la musique ouzbike.

5%,
Je complate le dialogue avec des articles.

Ahmet : Delphine, tuvas ... cinéma ce soir

Delphine : Oui. Ily a un bon film. Clest 28 heures, tu viens ?
Ahmet : Tu parles ... film de Besson ? Clest dans quel
cinéma ?

Delphine : Cest ... Cddon, ... centre de Paris.

Ahmet : Ah ! D'accord. Ceest loin d'ici ?

Delphine : Non, tu sors ... parc et tu prends la rue Ronsard.
Ahmet : Bon, Clest prés .. gare. Allez, je vais travailler.
Etjetevois .. cinémaa 8 heures.

Delphine : Et moi, je vais ... boulangerie. A ce soir.

FIG. n°5 : extrait d’Agenda : activités pp.46-47

Pour autant, la rédaction de la carte postale annoncée est de plus en plus éloignée des
contextes des activités proposées (situer Lille et Toulouse sur une carte de France, faire des
mini dialogues pour dire ou on habite). La derniére double page intitulée « a faire » propose,
non comme on pourrait s’attendre, la rédaction de la carte postale, mais un document
présentant la ville de Bordeaux. Arrive seulement alors la carte postale qui est proposée en
modele : un jeune écrit de Marseille a sa famille. Cette carte postale ne fait I’objet d’aucune
activité : elle est seulement un modele duquel sont extraites et systématisées certaines

formules consacrées au genre de la carte postale telles que la formule d’appel et celle de prise
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de congg. Il est ensuite demandé a I’apprenant d’écrire une carte postale a un ami en décrivant
le jardin des Tuileries. La production de cette carte, annoncée comme un rendez-vous, donc

comme une tiche (ou action)"” ne fait toutefois par 1’objet d’une tache a proprement parler.

Rendez-vous [} m &faire Caﬂ‘e post'alq_ Rendez-vous '

€ 1no

® Lireun guide touristique o O » risers Qo
Edouard me téléphone. J'indique la direction Nora parle de la France. Je note...
Poundorie ex skes. o pour venir a Uhdtel de ville. a. Elle aime : les petits villages, ...
DESCRIPTION tilise toujours les chiffres . - i A
T Au centre de la région Aquitaine, prés de bt s dg o Allo?C ot Sd‘uu:rd! Jo suis a la station b. Elle n'aime pas: ...
g l'océan, Bordeaux est une grande ville ] de métro Concorde... -
francaise. Elle est célebre pour ses vins et son 2 o\

port international Ce sont des lettres majuscules.

i Je présente une ville de mon pays.
La ville a des monuments historiques du Ipmw v

XVIII® sigcle : Bourse, Grand Théatre, place o SR ?\‘{5\:‘ Dans mon pays, ..
Royale...On trouve aussi des petites rues, des el Nl |
arbres et des immeubles tranquilles. A n Tue 3
Loin du centre, la campagne est magnifique. 6 7 8 9 1020 S 0’&-. . e :
Au Sud-ouest de la France, les températures o ST Tl & o ‘ltg”'
sont chaudes. Et il y a du soleil toute lannée | e -
5 ual du Louvre
w® WL A= -
o\ oy e <Y
Je lis le guide touristique sur Bordeaux. Je note Je décris La ville de Bordeaux et les différents lieux. “5/»:{;% 2
les informations pour mon voyage. Je propose des activités 2 mon voisin. i
a. Avoir
b. A faire: ..

@ Parler des villes

Pour commencer et pour
finir une carte postale
Salut / Bonjour

Cher ... (+ nom masculin)
Chére .. (+ nom féminin)

(Gros) bisous |

Je t’embrasse
il / | % e & Meneall, Présenter des informations sur une ville

e e 3 : i hoisit notre ville préférée.
3 ‘tape 1: En petits groupes, on choisit notre ville pret
ON i u/MmrbLImer P petits group a
I i e e T o = : Etape 2: On échange et on note les informations utiles pour visiter cette
N I AT G s Tﬁ;(‘«‘r 2 ville fo vitl ville (moyens de transports, climat, visites...)

£ jo fun don coutntn ! - 4 ) ;

Toul va bin . Etape 3: On présente les informations sur la ville 2 la classe.

T’ adose foo vacanctn dams ;

4 d aux questions des autres groupes.
£ Sud de fo Frams ! N ~ Etape 4: On répon q
Tz vows 2mbrasas,
: ®00€0

FIG. n°6 : extrait d’Agenda : activités pp.48-49

L’activité¢ définie comme tache consiste a « présenter des informations sur une ville »
(Baglieto et al., 2009 : 48). Cette tache invite les apprenants par groupes a se mettre d’accord
sur une ville qu’ils aiment et qu’ils vont présenter a la classe. La tiche est assez
conventionnelle, ce qui I’est moins est le fait que les concepteurs soulignent qu’il s’agit de
présenter cette ville dans une perspective actionnelle, a savoir en donnant les moyens aux
autres de la visiter : « on note les informations utiles pour présenter cette ville » ; d’autre part,
la préparation préalable a la présentation ne prépare pas seulement 1’oral en continu, mais
I’interaction : « on répond aux questions des autres groupes » (Baglieto et al., 2009 : 48). Si
dans une carte postale on peut imaginer présenter une ville qu’on visite et dont on aimerait

faire partager les charmes, on peut constater toutefois que ce n’est pas le rendez-vous « carte

3 Nous ne discutons pas ici de la dénomination de tache ou d’action que distingue Puren dans son article « de
I’approche par les tiches a la perspective co-actionnelle » ; d’aprés Puren, la «tache » est «ce que fait
I’apprenant dans son processus d’apprentissage », et I’« action » « ce que fait I’'usager dans la société ». En effet,
ce que les concepteurs de manuels entendent par tache, comprend les deux définitions données par Puren, a la
fois celle de tache et d’action, puisque, selon leur conception de la perspective actionnelle, tache et actions
renvoient a la méme réalité.
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postale » qui fait ’objet de la tache finale. Le continuum situationnel n’est donc pas maintenu,

ce qui rend la cohérence actionnelle peu lisible du point de vue de I’apprenant

1.2.1.3 La tache ne fait pas I'objet de I'évaluation terminale

Si ’on analyse la maniére dont 1’évaluation de fin de séquence est construite, on constate
d’abord qu’elle semble typique de 1’approche actionnelle. L apprenant se voit proposer une
tache qu’il doit réaliser en remobilisant les actes de communication travaillés au cours de
I’unité. On peut, dans la logique de ce manuel, s’attendre des lors a ce que la tache réside dans
les deux rendez-vous inscrits dans I’agenda et annoncés en début d’unité. Ce n’est pourtant
pas le cas : I’évaluation terminale propose une tache qui s’inscrit dans un tout autre contexte
que celui de 1’agenda. Par conséquent, I’apprenant n’a pas méme I’impression d’avoir réalisé
avec succes une tache qui, méme si elle n’avait pas été choisie par lui, était annoncée comme
un objectif de début de séquence. Une approche actionnelle ou ’acquisition de la langue
permet de réaliser des actions n’est donc pas mise en ceuvre ici. Nous pouvons déplorer cette
déviation de cette approche pourtant explicite dans 1’avant-propos et la présentation du
manuel, d’autant plus que nous considérons qu’une approche par objet peut étre pertinente,
notamment pour aborder la dimension interculturelle dans un enseignement de langue (Prunet,
2014b). Dans cette perspective, on aurait pu s’attendre a ce que I’apprenant ait une latitude
plus importante pour inscrire des événements, des rendez-vous qui lui sont propres dans
I’agenda-support de la méthode. On aurait aussi pu imaginer que les apprenants reconsiderent
leur propre agenda tel qu’ils le tenaient dans leur pays d’origine et le comparent avec celui
qu’ils tiennent aujourd’hui, s’ils sont en contexte francophone, ou avec celui de leurs
camarades de classe. Si les apprenants sont dans leur pays d’origine, la comparaison avec
I’agenda tenu en contexte francophone n’est évidemment possible que via la méthode qui, a
ce moment-la, aurait probablement gagné a ne pas faire passer 1’agenda pour celui de
I’apprenant, mais bien a I’attribuer a un Francais. De la sorte, le travail actionnel aurait pu
naitre de la confrontation entre cet agenda et celui des apprenants de la classe.

A un deuxiéme niveau les activités intermédiaires sont contextualisées d’une autre fagon que
par I’objectif assigné dans 1’agenda (si I’on prend I’exemple de la carte postale). Si un
enseignant voit le lien entre répondre a un touriste dans une rue proche du parc Monceau et
écrire une carte postale, la premicre activité permettant d’acquérir les moyens d’indiquer une

direction et un lieu, ce lien n’est pas évident pour I’apprenant qui a I’impression de perdre
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I’objectif actionnel de vue et n’a aucunement 1’impression d’acquérir les éléments nécessaires
a la réalisation de la tache assignée.

Agenda propose donc une modalité originale et pertinente pour la mise en application d’une
approche actionnelle. Toutefois, les modalités d’exploitations choisies font que ce manuel
n’est véritablement actionnel qu’en intention. Du fait que les rendez-vous sont imposés a
I’apprenant, on court le risque qu’ils ne correspondent pas aux tiches qu’il est amené a
accomplir, en tant qu’acteur social.

On constate en outre une absence de continuum entre les rendez-vous, les taches a accomplir
et les activités proposées, ce qui ne permet pas a I’apprenant de percevoir la cohérence
actionnelle. Enfin, la tdche de 1’agenda ne constitue pas I’objet de I’évaluation terminale, ce
qui contribue également a ce que 1’apprenant perde de vue la dimension actionnelle de son

apprentissage.

1.2.2 Deuxieme approche actionnelle: un
prolongement en contexte

Le second moyen choisi par les méthodes pour créer un contexte propice a une approche
actionnelle, réside dans le fait de prolonger hors de la classe les activités de classe. C’est ce
que propose la méthode /ci qui, nous 1’avons vu, s’adresse a des apprenants débutants de toute

nationalité, mais en contexte francophone.

1.2.2.1 Exploitation du contexte francophone et constitution
d’un journal de vie

Dés la présentation, les auteurs du manuel insistent sur une « méthode en alternance ». Des
activités hors de la classe sont proposées en complément au travail effectué en classe. Ces
activités se présentent dans un fichier a part que 1’on pourrait qualifier de portfolio, et qui
consiste en différentes taches que I’apprenant ne peut effectuer qu’en jouant un role actif dans
le contexte social qui I’entoure.

Ce rdle peut étre celui d’un observateur ou plus implicatif : il s’agit, par exemple, de poser
une question sur le théme traité en classe, le tri sélectif, a un Frangais. Le résultat de
I’observation / enquéte est consigné dans le livret-portfolio et il est mis en regard avec un

journal de vie dans lequel I’apprenant est invité a écrire quelques lignes a la fin de chaque
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unité. Cette production écrite est d’ordre réflexif et peut toucher aussi bien n’importe quel
¢lément de la vie quotidienne que des éléments plus spécifiques a 1’apprentissage du francais :
Le « mode d’emploi » précise que le journal de vie constitue « le carnet de voyage de son
apprentissage avec ses rencontres, ses difficultés, ses petits bonheurs... » (Abri ef al. : 2008,
3). Plus exactement, ce journal incite I’apprenant a considérer son apprentissage du frangais
comme étant intimement li¢ a sa vie quotidienne. Tout en faisant écho aux taches a réaliser en
dehors de la classe, cela permet un ancrage véritablement actionnel, au sens ou I’apprenant
investit les éléments linguistiques acquis pour réaliser des tdches dans son environnement
social. En corrélation, la réalisation de ces taches — comme de maniere plus générale,
I’apprentissage de la langue et les expériences de la vie quotidienne — fait 1’objet d’une
analyse réflexive et d’une mise en mots dans le journal d’apprentissage. On pourrait objecter,
comme pour Agenda, que les taches demandées a I’apprenant n’ont pas été choisies par lui, et
qu’elles représentent donc une part d’artifice dans la dimension actionnelle. On pourrait ainsi
raisonnablement estimer que tout apprenant n’a pas nécessairement envie de savoir ce que
pense son voisin du tri sélectif. Toutefois, les questions/taches assignées sont souvent trés
ouvertes et permettent a I’apprenant une certaine latitude, ne serait-ce que dans le choix de la
personne interrogée, du lieu observé... qui peut de ce fait correspondre a une réalité,
contextuelle, et a la réalité que I’apprenant lui-méme donne au contexte dans lequel il évolue :
il choisira tantdt une librairie ou un café, une épicerie de proximité ou encore un centre
commercial.

Ici, par I’authenticité de 1’ancrage situationnel, créé des activités par définition actionnelles,
puisque I’apprenant les réalise effectivement. Ainsi, les concepteurs du manuel contournent
I’écueil de la situation de la classe, peu compatible avec 1’authenticité situationnelle que

requierent les taches induites par les actes de communication a enseigner.

1.2.2.2 Articulation entre activités en classe et hors de la
classe

Le second point a discuter est I’articulation entre ces activités hors de la classe et les activités
en classe. Le « mode d’emploi » du début de la méthode ne donne que peu de pistes : seul un
retour sur les recherches faites est préconisé : un partage d’impressions et une mise en
commun des réponses sont suggérés. Nous nous accordons avec les concepteurs pour
considérer qu’il est nécessaire de reprendre le travail fait hors de la classe dans une séance en

classe : cela pour discuter les observations et analyses, éprouver la possibilit¢ de leur
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généralisation— I’enseignant pouvant servir d’étalon — susciter des comparaisons avec les pays
d’origine des étudiants, entre les attentes et la réalité observée. Une objection néanmoins : le
succes de cette dimension « hors de la classe » repose sur la coopération des apprenants. En
effet, si les tdches ne sont pas réalisées ou ne sont réalisées que par quelques-uns, ou encore si
elles ne sont réalisées que sur un mode fictif — on pourrait ainsi imaginer qu’un apprenant
invente des réponses fictives, mais plausibles — la séance de reprise en classe est vouée a
I’échec, et, a terme, les taches sont condamnées a n’étre pas prises au sérieux par les
apprenants. Concernant le « journal de vie », les concepteurs d’/ci soulignent que les activités
de découverte constituées des taches et du journal de vie «regroupent 1’essentiel des
productions écrites ». La encore, un retour sur les écrits des apprenants et sur le journal de vie
s’avere nécessaire. En effet, certains peuvent considérer que ce journal est personnel, voire
intime et qu’il ne doit pas étre lu par ’enseignant ; toutefois, si I’écrit n’est pas lu, il ne prend
pas la valeur didactique assignée et ne peut évidemment pas étre exploité. Reste donc a
trouver un moyen de confronter les journaux de vie, sans entraver la sphére intime des
apprenants, de lire, d’évaluer, de discuter les écrits, tout en considérant la contrainte
temporelle incombant a I’enseignant de proposer une correction personnelle ou collective de
ce type d’écrits.

L’articulation entre le contexte de classe et le contexte hors de la classe ne va pas de soi, et le
succeés d’un apprentissage fondé sur cette alternance repose en grande partie sur la
coopération des apprenants qui ne sont pas nécessairement familiers de telles pratiques.
Indépendamment de ces restrictions, Ici nous semble bien plus efficace pour mettre les
apprenants dans une posture actionnelle qu’Agenda, dans la mesure ou le manuel constitue un
support pour susciter des situations actionnelles dans le contexte dans lequel évoluent les

apprenants, chaque groupe imprimant sa propre coloration aux taches proposées.

1.2.3 Troisieme dispositif actionnel : le scénario

Scénario propose une troisieme modé¢lisation de ’apprentissage : une approche par la
simulation globale. Les apprenants y sont invités a interagir par procuration et a prendre

I’identité de personnages virtuels qui appartiennent au monde francophone.
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1.2.3.1 Simulation globale et approche actionnelle : quelle
compatibilité ?

Considérons d’abord la dimension par procuration : la simulation globale a connu une
expansion importante dans 1’approche communicative. Cependant, des théoriciens de
I’approche actionnelle ont émis des réserves quant a ce dispositif d’enseignement, dans le
sens ou les situations étaient vécues par procuration, donc s’avéraient peu authentiques.

De plus, Christian Puren alerte sur le fait que 1’approche communicative induirait des
dispositifs qui conduiraient les apprenants a considérer que la classe n’est pas le lieu
d’apprentissage. Selon lui, « le message subliminal adressé en permanence aux éléves y est en
effet a peu pres le suivant : "vous étes ici pour apprendre une langue étrangere, désolé, ce
n’est pas I’endroit idéal pour le faire, mais ne vous inquiétez pas : vous allez faire le plus
souvent possible comme si vous n’y étiez pas." » (Puren : 2006 : 81).

Si les personnages du scénario a créer vivent et évoluent dans un contexte, le fait de demander
aux apprenants de les faire vivre, interagir, évoluer, dans une salle de classe et en composant
leur personnage et non dans le contexte réel, ne leur permet pas pour autant de vivre ces
situations. En outre, ces personnages ne leur ressemblent guere, et il est peu probable qu’un
apprenant soit détective privé, ou scénariste de télévision et si, par un heureux hasard, c’était
le cas de I'un d’entre eux, il représenterait une exception. Nous nous trouvons dans une

situation comparable a celle d’Agenda ou I’apprenant est immergé par procuration.

1.2.3.2 Articulation entre l'activité de simulation globale et
les autres activités du manuel

Le second aspect a analyser quant a 1’approche actionnelle de Scénario est la faible part
accordée a la réalisation dudit scénario : seulement 4 doubles pages au total.

La méthode comporte 4 modules chacun constitué¢ d’une double page « comprendre et agir »,
suivie d’une double page « pause langue », puis on trouve, de nouveau, une double page
« comprendre et agir », suivie d’'une double page « pause langue », puis une page « écoute »,
une page « évaluation ». Ensuite la structure est identique hormis la page « écoute » qui est
remplacée par une page « lecture », elle aussi suivie d’une page « évaluation ». Le module se

clot par une double page « culture » et une double page « scénario ».
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TABLEAU DES CONTENUS

MODULE 2
Mon monde a moi
p. 40-65
Objectifs »Saluer, prendre LEGONS 1-2 LECONS 3-4 LECONS 5-6 LEGONS 7-8
communicatifs | conge »Se présenter et «Faire une »Parler de ses loisirs | Présenter sa famille
et fonctionnels |»Compter présenter quelquun | description physique| et de ses centres |, parler des relations
Epeler «Demander et donner| » Décrire le caractére | d'intérét familiales
des informations de quelqu'un et un |« Décrire un objet «Parler du pays ol
personnelles état physique Parler du temps (1) | on vit/dont on vient
*Rédiger un mél »Exprimer des godts |, fcrire une carte «Situer un pays ou
simple »Demander et donner| postale une ville
des nouvelles «Parler d'événements
*Rédiger un courrier passés
amical »Décrire un logement
Grammaire | xLes présentatifs xLes verbes étre xLe verbe aller (+ @) |xLes verbes faire, xLes adjectifs
Clest/ce sont et avoir «L'adverbe sorti, lire, écrire possessifs
»Les articles xLes verbes en -er interrogatif xLes articles »Le passé composé
indéfinis «Les pronoms comment contractés du et des| avec avoir et étre
personnels sujets | »L'accord des Les articles partitifs (1) x Les prépositions et
xLes pronoms adjectifs xLes trois formes les noms de pays
personnels toniques | xLa négation de la question xLa question avec
xLes articles définis | ne... pas «Qulest-ce que et quel | oU et dod
(+ le pluriel des »Qui, non, si «Le pronom sujet on | *Les verbes venir
LA xLes articles «Article définiou | STYVE
xL'adjectif contractés au et indéfini ? «La négation un,
interrogatif quel aux (1) xadjectif une, des > de
démonstratif
2 Lexique «»Lalphabet xLes adjectifs de xLe vocabulaire du |xLes loisirs xLa famille
«Les nombres. nationalité visage et du corps |, |3 fréquence xLes pays
- jusqu'a 69 * I:elsorg’ombres de 70 xlaes agij(telctifs :e @ |, Les souhaits : xLes animaux
2 xLes jours de la a escription physiquel - ponne chance, Le logement
é semaine «Les mois de lannée | et psychologique bonnes vacances, XL g?nu ardinaux
S xLa douleur et les bon courage... X Les points cardin
sensations : avoir | |'appréciation : *Les nombres aprés
chaud, ”‘[’U_” faim, clest + adjectif
Gl »La matiére,
les formes,
les dimensions,
les couleurs
Il fait beau/chaud...

Phonétique |Lalphabet »Rythme et mélodie |xRythme et mélodie |xLa liaison xL'intonation
phonétique xLes sons [y] et »L'accentuation xLe son [5] et «L'opposition
intemational [u] L'opposition [5]/[>n]| [3]/[e] : Jai/je
(APL) o

xLiaison et

enchainement
Contenus »Des villes de France |xLa France, ses régions, ses symboles »Le monde de la francophonie
socioculturels »Dire tu ou vous ?
Ecoute p. 2% p. 50
Lecture p. 34 p. 60
Evaluations p. 25 et 35 p.51et61
Culture Bienvenue en France ! p. 36-37 La francophonie p. 62-63
Projet Episode 1 : La disparition p.38-39  |Episode 2 : L'enquéte progresse  p. 64-65
Annexes lTahleau de conjugaison p. 144-145 Précis grammatical p. 146-150

FIG. n°7 : extrait du tableau des contenus de scénario

On comprend que les pages « comprendre et agir » présentent des situations de la vie
quotidienne. Les apprenants sont y invités a travailler les 4 compétences, voire les 5
compétences, si I’on tient compte de l’interaction. Ces pages sont toutefois distinctes du
scénario de fin de module. En effet, le contexte du scénario, une enquéte policiere, n’est pas
repris par les activités proposées dans ces pages « comprendre et agir ». A I’inverse d 'Agenda,
ou I’on pouvait trouver une continuité en matiere d’actes de communication, Scénario sépare
les objectifs et les présente par justaposition deés la premiere page du module. Si I’on prend
I’exemple du module 2, on trouve sous la rubrique « Pour... », censée répertorier les objectifs
communicatifs et langagiers, cinq actes de communication (parler de ses centres d’intérét,
parler de soi et de ses proches, en apprendre plus sur les autres, rédiger une carte postale,
choisir un cadeau), effectivement travaillés a partir des pages « comprendre et agir », « pause

langue » et « évaluation ».
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Cuture pour..

% découvrir le monde de la francophonie

Four..

% parler de ses centres d'intérét P +

% parler de soi et de ses proches roje PO(/V...
% en apprendre plus sur les autres .

% rédiger une carte postale » choisir un pays

% choisir un cadeau de destination dans

'épisode 2 du scénario

FIG. n°8 : extrait de Scénario: présentation du module 2

Les pages « culture » font 1’objet d’un objectif différent, autotélique : on travaille la culture
pour se cultiver. L’objectif affiché, « culture : découvrir le monde de la francophonie », est si
vaste qu’il pourrait convenir a toute page « culture » de tout manuel de FLE. Les pages
« projet » ont aussi un objectif spécifique : « choisir un pays de destination dans 1’épisode 2
du scénario ». Cet objectif est également autotélique dans la mesure ou il est interne au
scénario : la finalit¢ est de construire un épisode du scénario et non d’acquérir des
compétences en tant qu’acteur social. Contrairement a ce que le titre indique, le scénario de la
simulation n’occupe qu’une faible part de la méthode et les autres activités proposées ne sont
pas en lien avec le contexte proposé pour le scénario. Cette séparation des objectifs, le fait que
les objectifs des rubriques « culture » et « projet » soient autotéliques, tout comme le fait que
le nombre de pages réservées au scénario soit peu conséquent, confirment, plus encore que le
dispositif méme de la simulation globale, que ce troisiéme manuel n’est actionnel qu’en
apparence. Le scénario comme 1’agenda y sont plus des prétextes que des moyens.

La plupart des manuels n’affichent donc pas de dispositifs particuliers sur le plan
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macrostructural afin de rendre actionnel DI’apprentissage: en effet, seulement trois se
démarquent a cet égard, mais la visée actionnelle n’est pas toujours atteinte. La plupart des 23
manuels se proclament néanmoins actionnels et 1’on peut voir que cette dimension est
associée par les concepteurs a la réalisation de taches. Cela est conforme au CECRL dans la

définition donnée au début de cette partie.

1.2.4 Des manuels implicitement actionnels

Nous présenterons dans cette section trois catégories de manuels : la premiére catégorie se
démarque par la présence d’une vidéo, la seconde consiste en des manuels proposant des
taches actionnelles, la troisiéme comprend une série de manuels qui ne proposent pas
explicitement de dispositifs actionnels, mais que 1’effet réaliste du contexte proposé rattache a
une approche actionnelle.

Saison, qui constitue la premiere catégorie, difféere des autres manuels de la rubrique. Il
propose, en effet, un média qui permet de faire entrer la vie dans la salle de classe : le
document déclencheur de chaque unité est une vidéo. Ce document vise a rendre la situation
actionnelle étudiée la plus réaliste possible dans le cadre d’un enseignement en classe. Le
média permet de travailler toute situation sans que ne soit convoquée la reconstitution fictive
et factice de celle-ci. La vidéo sert de support a la compréhension orale et écrite. Saison se
présente donc comme un manuel qui, par I'utilisation de la vidéo, se veut particulierement
actionnel. Toutefois, ’analyse plus fine d’une unité montre que la vidéo n’est qu’un support
mineur parmi d’autres proposés. En outre, il n’est pas exploité dans sa spécificit¢ de média
permettant 1’étude de la communication non verbale, ce qui rend I’approche plus attractive
qu’actionnelle sur ce plan. Du reste, I’avant-propos et le tableau des contenus ne mentionnent
pas de tache, n’ancrant pas, de ce point de vue, Saison dans une dimension actionnelle, alors
que les activités des ateliers s’averent souvent s’apparenter plutot a la réalisation d’une tache
mettant en interaction oral et écrit, contrairement aux intitulés des rubriques qui spécifient des
ateliers d’oral ou d’écrit.

Dans une deuxieéme catégorie, une série de manuels réserve la dimension actionnelle a une
partie de I’'unité. Dix manuels proposent, en effet, des taches actionnelles qui constituent une
partie d’une unité ou qui ne figurent que toute les deux unités (Alors ?, Alter Ego+,
Interactions, Latitudes, Mobile, Le Nouvel Edito, Le Nouveau Rond Point, Totem, Version

originale, Zénith). Alter Ego+, Le Nouvel Edito et Interactions séparent la tiche de maniére a
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ce qu’elle constitue un dossier a part. Cette séparation risque d’inciter 1’enseignant a
considérer que les contenus sont déja acquis avec le reste de I'unité et a ne pas travailler pas
cette partie, distincte du reste de 'unité. En outre, cela montre implicitement que cette
dimension est davantage considérée comme « un plus » que comme une partie centrale de
I’apprentissage. De méme, Zenith évoque des « bilans actionnels réguliers » (Barthelemy et
al., 2012 : 2). La dimension actionnelle y est donc vue dans un objectif d’évaluation plutot
que dans un objectif d’apprentissage. Mettre 1’apprenant dans un contexte actionnel
permettrait de vérifier si les objectifs de I’unité ont été atteints. Cette approche ne semble pas
correspondre a la perspective donnée par le cadre, a savoir un objectif ou I’apprenant est
considéré comme un acteur social, actif dans son apprentissage. La dimension actionnelle ne
saurait seulement étre 1a pour vérifier que cet apprentissage est acquis. Enfin, Alter Ego+, Le
Nouvel Edito et Interactions et Zénith partagent une méme vision de 1’approche actionnelle :
elle se situe en dehors du processus d’apprentissage et permet de vérifier s’il a été efficace ou
non, alors que nous considérons que ’approche actionnelle doit faire partie intégrante des
processus d’apprentissage. Dans une moindre mesure, les autres manuels qui proposent un
enseignement par la tache, situent systématiquement la tdche en dernicre position : Mobile, Le
Nouveau Rond-point, et Version originale. Cela nous semble contradictoire. Pourquoi ne pas
entrevoir la tiche comme élément premier dans le déroulement de 1’apprentissage ? Et
pourquoi ne pas considérer comme autant de composantes constitutives, nécessaires a la
réalisation de la tache, et donc en lien direct avec elle ? Il conviendrait dés lors de les
présenter a la suite de la tAche, puisqu’ils ne font sens que dans sa perspective.

L’ensemble de ces manuels a donc pour point commun de concentrer la visée actionnelle a la
fin de I’unité. En terminant systématiquement par la réalisation de la tache, les concepteurs de
manuels ne donnent pas la possibilit¢ a I’apprenant d’envisager la finalité des éléments
d’apprentissage. Certes, cette tdche est souvent indiquée deés le début de 1’unité et elle
constitue souvent 1’entrée privilégiée dans le tableau des contenus ; toutefois, le lien entre
chaque ¢lément et ladite tiche nous semblent souvent trop ténus quand ils ne sont pas
prétextes a introduire des notions que le CECRL indique comme a acquérir pour le niveau en
question.

La derniére catégorie de manuels A propos, Amical, Echo, Métro Saint-Michel, Saison, Tout
va bien, Vite et bien, Festival 1, ne mentionne pas explicitement de tiches. Si la perspective
actionnelle est affirmée comme celle du manuel, elle est probablement plus implicite et réside
avant tout dans des contenus que 1’on pourrait génériquement qualifier de réalistes. La

terminologie varie selon les manuels, mais tous expriment la volonté d’ancrer les
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apprentissages dans un contexte que 1’apprenant sera susceptible de vivre.

A propos évoque des « dialogues pris sur le vif », Amical des « situations de communications
courantes avec des francophones », Echo des « activités naturelles » « plus proches de la
conversation entre adultes que des exercices faits en classe ». Métro Saint-Michel s’affiche
comme « délibérément culturel », mais précise que les apprenants seront confrontés « de
maniére interactive » (Girardet et al., 2013 : 2) a des activités de la vie quotidienne. Tout va
bien mentionne des « compétences de communication » (Augé et al., 2005 : 3) et Vite et bien
des situations de communication « dans la vie quotidienne et professionnelle » (Miquel,
2009 : 3). Enfin, Festival I se propose de faire de ’apprenant « un acteur a part enti¢re dans la
communication » (Poisson-Quinton ef al., 2012 : 3). On voit bien la volonté de proposer des
situations plausibles que les apprenants sont susceptibles de vivre en frangais; un flou
subsiste pourtant : les documents déclencheurs, supports ou d’analyse sont-ils authentiques ?
On peut d’ailleurs noter, méme dans les manuels destinés a des apprenants plus avancés, que
les sources des documents écrits sont souvent citées de maniere a ce que 1’on ne sache pas
réellement s’il s’agit d’un document authentique brut, ou partiellement réécrit. La situation est
donc plausible, mais le terme authentique pose probleme.

Amical crée un paradoxe supplémentaire a I’égard du document authentique. En effet, l'avant-
propos met l'accent sur la dimension actionnelle de 1'apprentissage sans toutefois employer le
terme : 'objectif étant de « se débrouiller » (Poisson-Quinton et al., 2012 : 3) et de favoriser
les échanges avec les Frangais. Toutefois, si la partie « legon » de 1’unité propose des supports
considérés comme oraux, ils ne correspondent pas aux situations d’oral proposées. En effet,
pour permettre une exploitation des faits de langue de 1’écrit, ils adaptent cet oral en une
forme d’écrit oralisé. Cet artifice nous semble en contradiction avec |’authenticité des
supports et des situations avancées. Toujours, Amical propose une approche que 1’on pourrait
qualifier de pragmatique : donner les «sésames» « facilitant le contact avec les
francophones » (Poisson-Quinton et al., 2012 : 3). Ces « sésames » sont catégoris€és non par
classe grammaticale ou par catégorie syntaxique, mais selon un critére d'ordre pragmatique
«mots pour communiquer ». Cela implique une conception de la langue qui cloisonne la
dimension communicative et la dimension linguistique. Il y aurait ainsi une compétence qui
permettrait de communiquer avec autrui qui serait distincte des compétences linguistiques.
Nous souscrivons au fait que les seuls ¢léments morphosyntaxiques ne forment pas 1'ensemble
de la communication. Toutefois, enseigner des ¢léments de pragmatique, sans lien avec les
autres aspects de la langue, ne parait pas suffisant pour atteindre un niveau efficient. En outre,

cela semble réduire la dimension pragmatique a une série de « recettes de cuisine » qu'il
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suffirait d'apprendre et d'appliquer en situation.

Saison utilise le terme d’atelier d’expression orale ou d’écriture et justifie cette appellation
par le fait que les apprenants sont incités a « produire un résultat» (Cocton, guide
pédagogique, 2014: 10). Cela rapproche ce manuel de ceux qui proposent des taches
explicites. Toutefois, ces productions ou ces tiches relévent souvent du jeu de role. Ainsi,
dans I’unité 2, I’atelier d’expression orale consiste en un jeu de rdle ou les apprenants jouent
deux colocataires, 1’un reprochant a 1’autre des petits faits du quotidien, ou le réle d’un
touriste et d’un réceptionniste qui échangent des informations sur une chambre d’hotel. On
voit difficilement comment ces activités se démarquent de la perspective communicative et ce
qu’elles ont d’actionnel.

Le manuel Echo, qui prone des activités plus proches de la conversation que des exercices de
la classe, partage cette méme vision de I’actionnel, réductrice et paradoxale : I’actionnel
n’aurait de terrain d’application qu’en dehors de la classe. Dées lors, la classe, lieu explicite de
I’acquisition de savoirs, ne serait pas celui de son application. Ce paradoxe est d’autant plus
manifeste qu’il est souligné par I’objectif de la premicre unité : « apprendre ensemble », qui
propose une activité dont le contexte est la salle de classe. On se trouve ici devant une forme
d’actionnel autotélique ou la tiche proposée se situe dans le méme contexte que celui des
apprenants : la salle de classe. De fait, nul besoin de se rendre hors de la classe pour réaliser
ce type de taches. On peut comprendre ce dispositif comme une contradiction, si on le
compare a I’objectif avancé dans I’avant-propos — s’extraire des actions de la salle de classe
— ou au contraire comme une piste pour concevoir le FOU, puisque cet apprentissage a pour
particularité de préparer aux études universitaires en France.

Latitudes décrit la démarche actionnelle comme la possibilité de réinvestir les acquis des
« taches concretes de la vie quotidienne » (Mérieux et Loiseau, 2009 : « Avant-propos »).
Cela implique, d’une part, une assimilation d’actionnel a concret et, d’autre part, que la
dimension actionnelle résiderait dans le choix des actes de langage a travailler et des
contextes dans lesquels ils sont présentés. Métro Saint Michel se réclamant d’une approche
« délibérément culturelle » (Monnerie-Goarin ef al., 2006 : 3) donne a culture le sens de vie
authentique, puisqu’il est précisé que cette approche se fait au moyen de « tranches de vies et
de textes représentatifs d’écrits authentiques » (Monnerie-Goarin et al., 2006 : 3).
L’introduction insiste également sur la présence de taches dans une « perspective actionnelle
et situationnelle concrétisant les actes de paroles traditionnels » (Monnerie-Goarin et al.,
2006 : 3). On comprend donc que l’actionnel est entendu comme un prolongement de

I’approche communicative, cette extension consistant en une contextualisation qui implique
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directement I’apprenant dans les dispositifs proposés. Ainsi se sent-il plus concerné par les
situations rencontrées.

A cet égard, Agenda, dont nous avons déja parlé pour son approche de 1’actionnel par 1’objet,
se rapproche de manuels tels que Latitudes ou des autres manuels de cette section par sa
volonté d’impliquer 1’apprenant dans 1’apprentissage. Le « mode d’emploi » de la méthode
affiche clairement cette dimension, marquée par « la présence du ‘je’ dans les consignes »
(Baglieto et al., 2009 : 9). Effectivement, nous pouvons lire des consignes comme « J’observe
les dessins. J’écoute le professeur et je classe les images dans 1’ordre » (Baglieto et al., 2009 :
9). Cependant, nous ne partageons pas cette idée selon laquelle I’emploi de la premiére
personne du singulier impliquerait davantage 1’apprenant. Cela nous semble relever d’une
idée regue et contribuer a I’idée que I’interlocuteur se sentirait plus concerné par un discours
qui emploie le mode indicatif avec expression du pronom personnel sujet qu’un discours qui
emploie le mode impératif. Pour autant, la dimension perlocutoire de 1I’'impératif n’est pas
moins avérée que celle d’une forme équivalente au présent de I’indicatif. Cela peut apparaitre
comme un détail, mais cela nous semble toutefois révélateur d’une conception de I’actionnel
qui souvent ne dépasse pas les clichés ou les apparences : pour étre véritablement actionnel, il
faudrait du concret et une individualisation maximale qui passerait par 1’expression du je.
Toutefois, on retrouve une telle forme d’expression des consignes dans les manuels pour les
¢leves en bas age. Que conclure de ce point commun ? Est-ce a dire que I’on considére les
apprenants allophones comme des enfants ? Certes, la raison évoquée dans Agenda n’est pas
une volonté de simplification sur le plan linguistique, mais bien d’implication. Cependant, si
I’on considére notre public d’étudiants, on peut se dire que ce type d’approche ne semble pas
adaptée : d’abord parce que 1’adéquation entre degré d’implication et expression du je est
discutable, ensuite, parce que les habitudes universitaires sont autres et que cette auto-
centration est plutdt évitée que recherchée'®.

Les manuels de la troisieme section peuvent donc étre considérés comme actionnels, mais
dans un sens trés €largi du terme si on le compare au sens que lui donne Puren. On ne reléve
en effet aucune approche spécifique, seulement une attention particuliere a proposer des
situations authentiques que I’apprenant sera susceptible de vivre afin qu’il se sente impliqué
et acteur de son apprentissage.

Ainsi, la plupart des 23 manuels de 1’approche actionnelle s’efforcent de mettre en ceuvre un

apprentissage de la langue dans lequel D’apprenant est acteur de son apprentissage,

'* Cf. les nombreuses formes de substitution a I’expression du je dans 1’écriture universitaire ou académique en
frangais : nous, on, passif, voie moyenne que nous étudierons en 3° partie.
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conformément a la définition posée dans le CECRL, sans toutefois proposer de dispositifs
entierement convaincants, notamment du fait de leur approche généraliste, qualifiée de fout

public.

1.3 De la réflexivité a I'ancrage
situationnel

Indépendamment de la modalité choisie pour mettre en place des dispositifs actionnels, on
note I’évolution d’une approche actionnelle qui, dans les premiers manuels est centrée sur
I’autonomie de I’apprenant et sur sa faculté a s’autoévaluer, vers une approche centrée sur la
prise en compte des éléments non verbaux et interculturels dans I’actionnel. Ainsi, Tout va
bien (2005) précise que le portfolio et le passeport servent a 1’apprenant a « prendre
conscience de son parcours individuel par compétences et a attester de son profil
linguistique ». Le Nouveau Taxi (2008) évoque également dans son avant-propos un portfolio.
Dans Version originale (2009), la partie intitulée « A la découverte de la langue », est définie
comme permettant a I’étudiant de « construire son propre lexique et sa propre grammaire ». A
cette autonomisation réflexive semble se substituer une attention particuliere portée sur la
dimension non verbale. Dans Saison (2014), il est mentionné que chaque unité commence par
une vidéo pour rendre la classe de frangais « dynamique et vivante ». La justification et certes
peu pertinente, mais ce manuel ne déroge pas a la tendance ambiante. Interactions (2014)
intégre explicitement la dimension gestuelle et corporelle a la notion de culture par une
« présentation systématique de reperes relationnels, corporels et comportementaux
indispensables au dialogue avec les Frangais ». Ainsi, le support vidéo utilisé permet de
« faire entrer le réel en classe de langue ». Totem (2014) souligne que chaque unité est
introduite par un média déclencheur de nature différente et que les implicites culturels sont
abordés de manic¢re dynamique et rassurante au moyen de la vidéo. La rubrique « faits et
gestes » permet pour chaque lecon de « développer des références culturelles partagées ». Les
auteurs précisent dans I’avant-propos que leur expérience les a sensibilisés « au non-verbal,
au langage du corps » qu’ils s’efforcent de travailler en classe par I’intermédiaire des épisodes
vidéo de la sitcom. Ils ajoutent que cette sitcom, qui occupe une situation centrale dans le
manuel, leur permet de faire réaliser aux apprenants « des actions réelles et réalistes ». Le
Nouvel Edito (2012) se singularise dans la séparation des compétences par une distinction
plus fine sur le plan de la compréhension orale qui se subdivise en compréhension orale et en

compréhension audio-visuelle (cf. tableau des contenus). Cette distinction semble mettre
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I’accent sur le non verbal, dans la mouvance que nous avons pu distinguer : on passe d’une
attention portée a 1’auto-évaluation et a la posture réflexive de ’apprenant face a son
apprentissage, vers une attention portée a la dimension non verbale de la langue.

Un manuel qui date pourtant des premiers manuels actionnels : Ici, exploite lui aussi cet
ancrage situationnel pour I’apprentissage de la langue. Méme si le média est plus classique —
il s’agit d’images fixes —, les modalités explicites d’exploitation sont parfois plus pertinentes

que dans des manuels plus récents proposant un étayage vidéo. Nous donnons ici un exemple
d’activité particulierement intéressante de notre point de vue.

na yser et pratiquer

4] Se saluer

kY

Vi \

®

¥

:t'.‘,‘aﬂ““‘

e )
b) Q Ecoutez les dic ‘ﬂgl es. LA SECRETAIRE Oui... bonjour. Vous vous
ALEXIA Clest fini Le groupe ests athique. NELSON Nelson Valentino Gomez. Je suis
L ymp: q
DIMITRI QOui, super * Etle pr s
9 ofesseur, LA SECRE TAIRE : VOICL votre carte Monsieur

NELSON : Merci Madame.

ie ! VOir,
e e ! i LA SECRETAIRE : Je vous en prie ! Aure
A in Dimitri. : =
ALEXIA : A demain Dimitri. L e
DiMITRI : Bonne soirée Alexia ! Do o it Madame.
Dialogue 2 . Diatoguat
EVBLYE\I‘:! . Salut Gianni ! Tuvas b1e'n ? D s
GIANNI : Ah | Bonjour Evelyne. Oui, ¢ava T o Jean. . vaf? .
i i tiguée ¢

i gléphoner JEAN : Oui, et toi ? Pés trop fat g
EVELYNE : Gava. Tu peux me télep OB T quvs D oD
ey ¢ és-midi ! Dialogue 5 A ol
GIANNI : Pas de probléme, bonne apreé: DialogaeS  ame NP :l{]ea .
o MADAME MOULIN : Bonjour Ya, ¢a ™

. i i pour la porte ! )
ID\Ilalog: egonjour Madame, C'est pour ma carte l‘){leni)M::np p —

ELSON N o :
Jétudiant, s'il vous plait. Lactivite CE10]

dix / 3 la découverte
10/ de laclasse

FIG. n°9 : extrait de Ici: unité 1, p.10.
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Dans la premicre partie « découvrir » de 1’unité 1, on trouve un travail d’observation de
photos (a) représentant de jeunes adultes dans différents lieux qui pourraient appartenir a un
centre de langue ou a une université : cafétéria, couloir, cour, guichet. Ensuite, cinq dialogues
sont proposés a I’écoute. On comprend que le premier est un dialogue entre deux apprenants
qui parlent de leur premicre journée de cours, le second de deux personnes qui se connaissent
bien, I'un demandant a 1’autre de lui téléphoner le lendemain'. Le dialogue n3 situe
explicitement la fonction et I’objet de la conversation : un étudiant s’adresse a une secrétaire
pour recevoir sa carte d’étudiant. Le dialogue 4 se passe entre deux amis — ou connaissances —
I’un prenant des nouvelles de 1’autre, la photo montrant I’immense valise de I’un d’eux, ce qui
donne du sens a cette demande. Le dernier dialogue est clairement entre un professeur et une
¢tudiante/apprenante : ’une appelle 'autre « Madame Moulin », alors que Mme Moulin
appelle la jeune fille par son prénom : Ya. La encore, une partie du dialogue prend sens dans
sa complémentarité avec I’image : on entend « merci pour la porte », alors que I’étudiante
tient la porte a son professeur. Le fait que certaines répliques des dialogues prennent sens en
fonction du contexte énonciatif (énonciateurs, destinataires, mais aussi cadre spatio-temporel),
nous semble propice a un travail véritablement actionnel, puisque 1’apprenant est invité a
prendre en compte la situation pour construire le sens de I’interaction. L’activité ¢ permet une
exploitation de I’interaction image/ dialogue, invitant a associer chaque image au dialogue qui
lui correspond.

Un premier constat s’impose : la perspective actionnelle — définie comme la possibilité de
« faire de I’apprenant un acteur social » — est appréhendée de maniére différente selon les
époques. En effet, si tous les manuels mettent 1’accent sur la réalisation de « taches » qui peut
étre considérée comme un macro-objectif, les premiers manuels actionnels s’attachent a faire
de I’apprenant un acteur de son apprentissage par une démarche réflexive centrée sur sa
propre personne. Les portfolios permettent en effet de consigner ses expériences dans la
langue cible, ses savoir-faire et les exercices d’auto-évaluation invitent I’apprenant a prendre
la mesure du chemin qu’il a parcouru et de la maniére dont il apprend. Les manuels les plus
récents procedent différemment : ils insistent sur la nécessit¢ de prendre en compte la
dimension non verbale dans la communication ¢largissant ainsi les objets d’apprentissage. En

mettant [’accent sur le non-verbal, ces nouveaux manuels pointent non plus tant une démarche

' « Salut Gianni ! Tu vas bien ? » « Ah ! Bonjour Evelyne ? Oui, ¢a va et toi ? » « Ca va. Tu peux me téléphoner
demain » « Pas de probléme, bonne aprés-midi ! » « Salut ! »
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autonome, mais individualiste, qu'une démarche fondée sur la co-construction. De fait, la
dimension non verbale est de facto actionnelle si I’on considére qu’elle appréhende 1’individu
dans son rapport au monde et aux autres. Ainsi, Totem évoque 1’objectif de « références
culturelles partagées » (Le Bougnec et Lopez, 2014 : 3) et Interactions mentionne que les
activités faites en classe trouvent leur légitimité dans une réalisation nécessitant un « co-
apprentissage » (Crépieux et al. 2014 : 3) respectant le rythme de chaque apprenant, mais dont
la condition premicre d’apprentissage demeure 1’échange. Il faut souligner toutefois que, si les
nouvelles technologies permettent une exploration du média vidéo plus approfondie, cette
approche n’est néanmoins pas nouvelle. Elle est une forme de résurgence de I’approche
audio-visuelle antérieure, qui, se démarquant de I’approche audio-orale, faisait entrer dans le
champ de la didactique des langues, et du frangais pour ce qui nous concerne, I’image et le
son conjugués, la vidéo, donc. Déja se faisait le constat que I’approche de la langue et de son
enseignement ne pouvait évacuer la dimension énonciative. Par la vidéo, I’apprenant comme
I’enseignant sont inévitablement invités a situer la langue dans un contexte d’énonciation,
intégrant le non verbal, qui comprend aussi bien la situation spatio-temporelle de 1’échange
(que la vidéo permet d’appréhender) que la gestuelle, la posture des acteurs de la
communication. A cet égard, il faut évoquer le dispositif de la classe virtuelle qui permet
d’appréhender cette dimension avec d’autant plus d’authenticité que 1’apprenant n’accede pas
a la situation en tant que spectateur, comme avec la vidéo, mais se trouve partie intégrante de
la situation, par le biais de son avatar. De plus, la virtualité de la classe permet d’y importer
tout élément qui appartiendrait traditionnellement & un univers extrascolaire / universitaire. La
révolution copernicienne décrite par Puren s’inscrit par ce dispositif dans la posture méme
assignée a I’apprenant : il ne vit plus la situation avec les acteurs de la vidéo, mais il peut se
mettre a la place de n’importe quel acteur social dans la situation congue par ’enseignant. La
didactique, comme science, ne faillit pas a la loi des cycles. Il n’est donc pas surprenant de
voir revenir sous d’autres formes et dans d’autres contextes des éléments forts d’une approche
circonscrite dans le temps et pourtant considérée comme dépassée.

Les deux acceptions de ’actionnel, bien qu’elles se succedent chronologiquement, ne nous
semblent pas incompatibles et il nous semble intéressant de conserver des modalités
réflexives d’approche pour un apprentissage en FOU comme d’y intégrer la dimension non-
verbale et la nécessaire co-construction.

Ces portfolios conseils, rubriques des manuels tout public qui aident I’apprenant a prendre du
recul sur son apprentissage sont-ils pour autant efficients pour le FOU ? Voire efficients tout

court ? Leur graduelle disparition tendrait a faire penser le contraire et il nous incombera de
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voir si I’on peut tirer parti de ces matériaux pour le FOU. La question d’un public dont la
composition comme les besoins sont mal identifiés nous semble étre une des causes du relatif
échec de ces approches réflexives. Les entrées, les questionnements se vident de leur
substance, surtout dans une perspective actionnelle, si I’on ne connait ni le public visé par

I’apprentissage ni la finalité de cet apprentissage.

1.4 Critique et amorce de propositions
concernant I'appréhension de la
perspective actionnelle

1.4.1 Réflexion sur le lien entre tache et public

Le constat que nous avons pu faire, d’une part, quant au relatif échec d’une démarche
réflexive via un portfolio et, d’autre part, I’hypothése que ce constat soit imputable au fait que
les manuels s’adressent a un public non défini, nous conduit a nous poser la question du lien
entre la tache, élément déterminant dans I’approche actionnelle, et le public.

Dans le manuel Agenda, nous avons, par exemple, constaté qu’un grand nombre d’activités
sont centrées sur la question de la nourriture. Cette polarisation pourrait trouver sa
justification dans la spécificité culturelle de la France, pays ou la nourriture serait un
déclencheur de convivialité et d’actions sociales. Ainsi, Guy Achard-Bayle souligne-t-il le
lien nécessaire entre la dimension culturelle et la langue : la « grammaire culturelle (...)
structure nos représentations conceptuelles et linguistiques sous forme de modeles, de
schémas, ou de scénarios» (2009 : 10)'°.Dés lors, la perspective actionnelle devient
nécessaire a ’apprentissage de la langue étrangére.. Achard-Bayle emprunte le terme
d’Umwelt (environnement, contexte) a Jakob von Uexkiill'” pour désigner le contexte
énonciatif — ou plus exactement, sa perception par le prisme du sujet en tant qu’individu —
qui contribue a construire nos représentations conceptuelles et linguistiques. Ainsi, la
perspective actionnelle, en mettant 1’apprenant dans une Umwelt qui soit identique au
contexte de la langue/culture cible contribue-t-elle a faire produire a I’apprenant des

représentations conceptuelles et linguistiques comparables a celles d’un locuteur natif. Cela

' pour la version électronique :
http: /acedle.org/IMG/pdf/Achard-Bayle-G-La_linguistique cognitive et ses_applications.pdf
17 « Die Merkwelken des Tiere », Deutsche Revue, n°37, 1912.
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pose toutefois plusieurs questions. Tout d’abord, on peut se demander jusqu’a quel point un
manuel de FLE se doit de proposer un univers qui soit celui dans lequel évoluent les Frangais,
voire les francophones. Ces manuels s’adressent a des apprenants d’origine étrangere qui font
semblent d’étre ou sont dans un contexte francophone. A cet égard, un seul manuel est
explicite sur ce point : Ici, qui cible le public du manuel en précisant qu’il s’agit d’apprenants
qui évoluent dans un milieu francophone. Il s’agit 1a d’une condition préalable dans la mesure
ou la perspective actionnelle est partiellement vue en dehors du contexte de la salle de classe.
Pour ce qui est d’Agenda, le contexte est bien celui de la France. Cela pose le probléme
suivant : il semble qu’il y ait un consensus sur le fait que I’apprentissage du frangais se fasse
avant tout, voire exclusivement en France. En outre, dés lors que ’on stipule, et ’on peut
considérer ce parti-pris, qu’un apprenant apprenne le francais dans le but d’interagir dans un
contexte francophone, cela pose la question suivante : s’agit-il dés lors pour lui de transposer
des savoir-faire de la langue (ou des langues sources) a la langue cible ? Ou bien s’agit-il de
construire de nouvelles compétences inhérentes au contexte de la langue cible et qui
n’existeraient pas sous la méme forme dans la langue source ? Si I’on suit Achard-Bayle, il
s’agirait effectivement de construire de nouvelles représentations. Ceci n’est pas sans
conséquence : apprendre une nouvelle langue, ce serait aussi épouser les représentations de
ses locuteurs, ou du moins de ce que Piaget nomme la « collectivité ambiante » (Piaget,
1965/rééd. 1969) et que Sarfati « sens commun » (Sarfati, 2008). Cette question est
problématique et montre bien la limite des manuels « tout public » dans la mesure ou, pour
certains apprenants de langues et de cultures proches, il s’agit peu ou prou d’un transfert. Pour
d’autres, il s’agit en revanche de la construction d’une nouvelle compétence. Par conséquent,
le travail n’est pas comparable : transposer n’est pas 1’équivalent de construire. En outre,
Achard-Bayle souligne le paradoxe suivant : intégrer des représentations de la langue cible
consiste a épouser certaines représentations conceptuelles et linguistiques, conduisant donc a
une forme de subjectivité. Pour autant, puisque ces représentations ne correspondent pas a
celles de I’apprenant, issu d’une autre langue/culture, porteur d’un autre « sens commun », se
construit de facto un processus d’objectivation nécessaire pour prendre la posture de 1’autre,
qu’Achard-Bayle et Portine appellent « désengagement énonciatif » (Portine, 2008 : 241, cité
par Achard-Bayle), a rapprocher de 1’empathie définie par Berthoz et Jorland (2004). Version
originale, par ses pages « culture d’enseignement-apprentissage », présente cette dimension
réflexive et donne une réponse a la problématique de la définition d’un public en tant
qu’acteur social. Le point commun entre tous les apprenants réside précisément dans leur

situation commune d’apprenants. Si cette démarche d’objectivation nous apparait bien comme
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nécessaire force est de constater le relatif échec des dispositifs proposés par les manuels.
Quand bien méme les manuels inciteraient-ils au « désengagement énonciatif », on voit que
I’indistinction du public pose un probléme dans un enseignement actionnel et que le fait
d’indiquer un niveau de langue selon le CECRL ne permet pas de résoudre la question de son

hétérogénéité.

1.4.2 Une tentative de restriction du public dans
certains manuels

Certains manuels ont tenté de contourner la difficulté relative a la définition public en
précisant celui qu’ils visent en priorité, tout en le définissant toujours comme fout public.

La plupart du temps, le choix est fait en FLE fout public de cibler une tranche d’age :
enfant/adolescents/adultes, mais nous avons évacué¢ cette dimension puisque nous nous
intéressons au FOU, donc aux étudiants, considérés comme adultes. Nous avons par ailleurs
déja évoqué le manuel /ci qui s’adresse a des apprenants en contexte francophone, ciblant un
contexte et non un type d’apprenants. Parmi ces manuels réservés aux adultes, certains
présentent, en outre, les catégories de public ciblé selon le niveau'® ; ce niveau est estimé au
moyen de deux parameétres. Le niveau acquis en francais constitue le premier parametre :
grand débutant. On trouve également debutant complet (Amical, Intro), totalement débutant
(Festival 1), vrais débutants (Le Nouveau Taxi) vs faux débutant (Scénario 1, Tout va bien).
Ensuite, le degré de proximité linguistique constitue un second paramétre : langue proche du
francgais (Scénario 1) vs langue éloignée du francais (Intro). Le nombre de langues déja
apprises est un dernier parametre possible : ainsi Scénario 1 fait mention des apprenants
d’une LV2.

L’exemple de Scénario 1 est intéressant dans la mesure ou le manuel est adressé a des
apprenants qui sont ou de langue proche, ou apprenants d’une LV2 ou faux débutants. Ce
ou exclusif ou inclusif induit que la progression et les modalités d’apprentissage sont donc
identiques si I’on apprend une seconde langue, ou si I’on a déja des notions minimales de
frangais ou, si encore ’on est de langue source proche du francais. A ’inverse, un apprenant
totalement débutant ou s’initiant pour la premiére fois a une langue étrangere, ou de langue
¢loignée du francais aurait un profil d’apprentissage différent. Cela semble se confirmer par
les manuels réservés aux vrais débutants comme Intro, par exemple, qui se dit également étre

congu pour les apprenants de langue éloignée du francais.

' Ceci, au sein du méme niveau du Cadre, et particuliérement vrai pour le niveau Al.
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En outre, les manuels réservés aux apprenants de langues éloignées du frangais et totalement
débutants insistent, dans ’avant-propos, sur une progression volontairement lente (Amical),
sur une méthode « légere » (Amical, Festival 1), abordant les « savoir-faire minimums »
(Amical), «simple » (Festival 1, Intro) ou encore évoluant « du plus simple au plus
complexe » (Interactions). On comprend bien la volonté de partir du plus simple et du plus
efficient pour aller vers le plus complexe et le plus accessoire. Toutefois, la encore se pose la
question du public : de quelle efficience est-il question ? Si ’on s’en tient a la logique
actionnelle, il ne saurait étre question de critére de fréquence ou de productivité. C’est de la
tache que les contenus d’enseignement tiennent leur légitimité. C’est donc 1’adéquation entre
tache et niveau qui rend légitimes une progression et une sélection de contenus. Quant a la
simplicité, elle est posée plus qu’exposée ou explicitée. La question reste donc ouverte :
comment définir le «frangais le premier a utiliser» qu’on [intitule « savoirs faire
minimums » (Beacco et Di Giura 2007) ou encore frangais de base ? La aussi, nous sommes
face a la résurgence d’une problématique déja abordée antérieurement sous d’autres formes.
C’est bien cette question qui est sous-jacente a l’entreprise du Frangais fondamental
(Gougenheim et al. : 1956/¢d. refondue 1964) : les critéres de fréquence, de distributivité ou
de productivité, et de simplicité sont des critéres qui ont été déja avancés pour définir un
frangais dit fondamental et une progression didactique sur la base de ce frangais.

La question du rythme évoquée par ces manuels de la génération actionnelle est certes a
prendre en compte, mais il est illusoire de se dire que le fait d’aller plus lentement suffit pour
s’adapter a un profil d’apprenants grandement débutants ou de langue ¢loignée. Une
progression lente peut certes donner confiance aux apprenants et on assiste bien a une
corrélation entre lenteur et mise en confiance : Intro, Interactions et Amical évoquent la
securité linguistique ou la confiance. Toutefois, seul Interactions propose un dispositif
explicite dont il conviendra d’éprouver la validité, pour mettre en place cette sécurité
linguistique : I'unité y commence par la production orale et la phonétique et finit par la
compréhension orale, a I’inverse de ce que 1’on trouve dans nombre d’autres méthodes. Les
concepteurs jugent en effet que 1’exercice de compréhension orale est trés difficile pour des
apprenants débutants et démontrent qu’il faut leur donner les moyens d’entendre et de
comprendre en travaillant les autres compétences en amont.

En outre, on peut constater une corrélation plus surprenante : celle entre le niveau totalement
débutant et une ambition d’efficacité. Ce n’est que dans ces méthodes qui visent les
apprenants complétement débutants que l’on trouve ce critére: Intro insiste sur une

acquisition des savoirs faire minimaux en « peu de temps », Vite et bien parle d’« un temps
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record » et choisit comme image de couverture un éléphant roulant dans une voiture
décapotable. Cette exigence d’efficacité n’est pas aussi explicite dans les autres manuels. Une
telle tentative de proposer des manuels qui seraient plus adaptés a un public linguistiquement
trés €loigné du francais souléve plus de questions qu’il n’en résout. En effet se repose la
question récurrente de la définition d’un francgais de base. La relation entre le rythme de
progression d’un apprentissage et les critéres définissant les apprenants a qui elle s’adresse est
¢galement induite par les manuels s’adressant a un public linguistiquement tres ¢éloigné du
francais. En outre, non seulement ces manuels ne proposent pas de solution a ces enjeux, mais
ils optent pour des choix que nous ne partageons pas quant a la volonté d’évacuer tout ce qui
releverait de la « culture francophone » pour se concentrer sur I’essentiel selon eux : I’étude
de la langue.

On voit donc que la définition du public est liée a celle de la perspective actionnelle puisque
c’est bien un certain type de public qui va induire un certain type de taches. Si les 23 manuels
proposent des situations dans un contexte francophone, seul un considére les apprenants en
immersion. Pour les autres, il s’agit de simuler une situation déja vécue ou imaginaire, et la

seule perspective de la vivre un jour légitime le choix de cette situation.

1.4.3 Limite entre tache et apprentissage de la
langue

Une autre question concerne la limite d’enseignement de taches dans le cadre d’un
enseignement d’une langue étrangére. Jusqu’a quel point I’enseignement des €léments non-
verbaux est-il a intégrer dans un cours de langue ?

Dans Alors ? les concepteurs rappellent ce qu’est une tdche d’aprés le CECRL et cette
définition, dans le contexte donné par le manuel, nous semble étonnante. En effet, selon eux,
« la tache peut s’effectuer aussi bien sans recours a une activité langagiére : dans ce cas, les
actions qu’elle requiert ne relévent en rien de la langue et les stratégies mobilisées portent sur
d’autres actions. » (Beacco et Di Giura, 2007 : « Ce que dit le Cadre ») Cela nous semble
paradoxal : si la réalisation de la tiche « ne reléve en rien de la langue » en quoi concerne-t-
elle ’enseignant/I’apprenant de langue étrangere ? Autrement dit, quelle est la légitimité de
cette citation du CECRL dans le manuel Alors ? puisqu’elle expose que certaines taches n’ont
rien a voir avec la langue ? Par conséquent, comment considérer la place de 1’enseignement

de ces taches dans un manuel de FLE ? Pour nous, au contraire, le non-verbal fait partie
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intégrante de la langue ; nous nous accordons avec les concepteurs d’Alors et les auteurs du
CECRL pour considérer que certaines tiches peuvent s’effectuer sans recours a une activité
langagicre et que la seule maticre verbale n’a pas I’exclusivité du champ communicationnel :
« La perspective privilégiée ici est, trés généralement aussi, de type actionnel en ce qu’elle
considere avant tout I’usager et I’apprenant d’une langue comme des acteurs sociaux ayant a
accomplir des taches (qui ne sont pas seulement langagi¢res) dans des circonstances et un
environnement donnés, a I’intérieur d’un domaine d’action particulier. » (CECRL, 2001 : 15)
Notons également a cet égard que cette approche n’est pas radicalement nouvelle et que
I’approche audio-visuelle qui a fait suite a ’approche audio-orale avait déja introduit cette
problématique du non verbal dans la classe de langue : I’école de Zagreb et Guberina, puis
Rivenc en France, entendant la langue comme un ensemble acoustico-visuel pergu
globalement de facon multisensorielle. Cette approche a été concrétisée didactiquement par
un manuel emblématique de cette époque : Voix et image de France (Guberina et Rivenc,
1961). Toutefois, ces théoriciens ne considéraient la dimension non verbale comme étrangere
a la langue, tout au contraire. Nous souscrivons a ’approche de Rivenc et Guberina qui — a
I’inverse des concepteurs d’Alors — considérent que 1’on ne saurait dissocier la maticre
verbale du reste des ¢léments sémantiques. De méme, la dichotomie langue/culture ne nous
semble pas pertinente et il ne nous parait pas possible de traiter les aspects langagiers ou
linguistiques d’une part et les aspects culturels de I’autre. Evoquons néanmoins, dés a présent,
cette seconde dichotomie souvent sous-jacente dans 1’approche de nombre de manuels de
langue étrangere pour tenter de comprendre la place que pourrait avoir 1’enseignement de
taches « qui n’ont rien a voir avec la langue » dans un manuel de FLE. Comme les rubriques
culturelles ou interculturelles, elles compléteraient 1’enseignement linguistique en apportant
des informations nécessaires aux apprenants pour mieux comprendre les locuteurs de la
langue cible. On pourrait donc les isoler et les implémenter au gré d’unités fondées sur une
cohérence linguistique afin de proposer une ouverture aux apprenants. En effet, nous
postulons que la dichotomie langue/non verbal, langue/culture n’est pas tenable et que 1’on ne
peut aborder 1’apprentissage d’une langue étrangére sans que les deux se trouvent intimement
mélés. L’intérét et la difficulté pour I’enseignant résident en I’explicitation de ces données
culturelles qui, souvent, sont pour lui, natif, intégrées, et ne sauraient faire 1’objet d’un
apprentissage actif.

A Tinverse des concepteurs d’Alors ?, nous considérons que la dimension non verbale est
constitutive de la langue. Les notions de grammaire culturelle, évoquée par les linguistiques

du courant de la linguistique cognitive, de sens commun (Sarfati : 2008, Cadiot, Visetti in

47



Sarfati, 2008), I’enseignement de la dimension non-verbale par le média audio-visuel tel qu’il
est pratiqué par les méthodes actionnelles les plus récentes, nous semblent étre des voies
possibles pour aborder a la fois la notion de tache, la question de son enseignement dans sa
dimension non-verbale et pour considérer la dimension culturelle dans les objectifs
d’enseignement d’une langue étrangere, sans la dissocier de 1’apprentissage de la langue.
Ainsi, les dispositifs proposés pour une approche actionnelle de 1’apprentissage ne nous
semblent pas convaincants a tout point de vue : en effet, les méthodes les plus actionnelles en
apparence ne le sont pas dans les faits (Agenda, Scénario). Les dispositifs que nous avons
regroupés sous la 4° modélisation peuvent étre considérés comme des approches possibles a la
condition de considérer la tdiche comme centrale et non périphérique a 1’apprentissage. Il
convient également d’entendre 1’acquisition des compétences communicatives non comme un
objectif en soi, mais comme constitutive d’une approche qui vise a susciter les interactions en
francais. D’Agenda, nous semble pertinente I’approche a partir d’un objet connu de tous les
apprenants, a condition de créer un dispositif permettant d’explorer la dimension
interculturelle d’un apprentissage interactif de la langue. D 'ici, nous retiendrons la possibilité
de « sortir de la classe », de confronter les expériences et d’y réfléchir hors de la classe, lors
d’une séance ultérieure. En outre, la réflexion sur le public visé par ces manuels « tout
public » nous conforte dans I’idée que la perspective actionnelle telle qu’elle est définie dans
le CECRL ne résout pas le probléme de fond : de quel acteur social parle-t-on ? Quelle langue
enseigne-t-on ? Comment définit-on la langue ? Ces questions soulignent la contradiction
devant laquelle se trouvent les concepteurs de ces manuels actionnels : il s’agit de construire
le monde en frangais d’un apprenant dont ils ne savent rien. Cette difficulté est partiellement
réduite dans notre approche en FOU puisque nous avons affaire a des étudiants qui
apprennent le frangais pour suivre des études en France. Cela rend ces manuels « tout public »
d’autant moins appropriés a I’enseignement qui nous intéresse. Néanmoins, tous les
problémes relatifs au public ne sont pas pour autant évacués du domaine du FOU : on peut
imaginer que 1’enseignement se passe en contexte francophone ou dans le pays d’origine, que
ces ¢tudiants ont des niveaux d’études et des spécialités différentes (Mangiante et Parpette :

2011)", ou encore qu’ils sont de langue proche ou éloignée du frangais®.

" Voir & ce sujet la premiére partie du Francais sur Objectif Universitaire dans laquelle Mangiante et Parpette
ont fait un état des lieux des différents dispositifs ou le FOU est enseigné.

% Cette dimension est accentuée en FOU par le fait que les apprenants sont également issus d’un systéme
universitaire proche ou ¢loigné du systéme frangais. Ceci apparait comme un facteur d’hétérogénéité
supplémentaire. Pourtant, ce facteur d’hétérogénéité existe bien aussi dans le cadre d’un enseignement fout
public puisque les apprenants sont issus de milieux encore plus hétérogenes et que la finalité de ’enseignement
est lui aussi d’autant plus hétérogéne.

48



2. L'approche par compétence

Le second point commun des méthodes issues de la perspective actionnelle réside en une
approche par compétence. Comme les dispositifs déployés par les manuels pour rendre
I’apprentissage actionnel, cette approche ne fonctionne pas de la méme fagon d’un manuel a
I’autre. Nous avons pu relever trois grandes tendances que nous voudrions exposer : la
séparation des compétences, le travail conjoint des compétences et la séparation de la tiche en

micro-taches au sein desquelles sont travaillées conjointement les compétences.

2.1 Approche par les travaux théoriques :
CECRL et les écrits de Jean-Claude
Beacco

Tout d’abord, attachons-nous, a partir de la méthode Alors ? (Beacco Di Giura, 2007), a
analyser comment sont définies les compétences et comment est 1égitimé leur enseignement
séparé. L’un de ses auteurs, Jean-Claude Beacco, est également 1’auteur des référentiels du
CECRL, et, a ce titre, acteur de la conception du CECRL et de sa mise en ceuvre pour le
Francais Langue Etrangére. D’aprés Jean-Claude Beacco, une compétence en langue est
d’abord la conséquence d’une conception que la langue ne serait pas « un tout indissociable »,
mais pourrait étre considérée « comme un ensemble d’éléments distincts dont chacun reléve
de ce fait d’(au moins) une méthodologie différente. » (Beacco, 2010 : 99) A ce titre, le
CECRL distingue différentes compétences. Ainsi, la compétence a communiquer
langagiérement serait constituée de trois sous-compétences: « sociolinguistiques,
linguistiques et pragmatiques » (CECRL, 2005 : 17-18). Cela mérite que nous nous y
attardions: la composition méme des trois termes pose en effet question. Comment une
compétence sociolinguistique ne peut-elle pas étre aussi linguistique ? Dans ce cas, mettre sur
un méme plan ces deux compétences pose probléme. D’autre part, le CECRL cite dans sa
bibliographie les travaux de pragmaticiens (2001 :185-192) : Austin (1960) et Searle, entre
autres. La pragmatique est difficilement isolable de la linguistique, surtout si I’on entend
séparer ses compétences pour leur acquisition. En effet, la « compétence de communication »
de Hymes, effectivement mentionnée dans le CECRL, rend-elle compte de « I’aptitude des
sujets a maitriser simultanément les régles de linguistique et celles de leur culture » (Longhi et

Sarfati, 2012 : 76). La simultanéité semble peu compatible avec la séparation de ces trois
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sous-compétences car l’interconnexion des compétences acquises séparément n’est pas
avérée.

Cette tripartition ne semble donc pas tenable si tant est qu’on définisse ces trois termes ainsi.
Peut-étre faudrait-il considérer la compétence linguistique comme une compétence
morphosyntaxique ? Si I’on attribue a la compétence linguistique cette définition étroite, alors
se pose la question de la relation entre les trois compétences : peut-on considérer que ces trois
compétences relevent de méthodologies différentes ? S’agirait-il d’enseigner des formes
linguistiques sans tenir compte de leur portée pragmatique ou énonciative ? Que 1’on puisse
dissocier la donnée sociolinguistique des formes morphosyntaxiques ?

Beacco ne discute pas ces points et il nous semble qu’il entende plutdt par « compétences
nécessitant une méthodologie particuliere » celles qui se situent a un autre plan et qu’il
mentionne dans ce méme article «tiche, compétences communicatives, compétences
formelles » (Beacco : 2010). Ce sont les 4 compétences, devenues 5, qui sont présentes dans
les différents outils d’apprentissage de I’approche actionnelle : CO, CE, PO, PE, 10*'. La
compétence a communiquer langagiérement implique de développer des stratégies discursives
qui peuvent étre considérées selon deux pdles : réception vs production. Ces stratégies seront
diverses selon que 1’on se situe en réception ou en production, a ’oral ou a 1’écrit, et seront
modulées selon le délai de réalisation de la production ou de la réception, leur durée et en
fonction de la possibilité, ou de I’impossibilité, d’une aide extérieure (qu’elle provienne d’un
dictionnaire ou d’un individu, par exemple). Ainsi peut-on distinguer ces compétences selon

le tableau de la page suivante™

*! Compréhension orale, compréhension écrite, production orale, production écrite, interaction orale. Beacco
préfere réception a compréhension.

** Une trame de ce tableau figure dans I’article cité; pour des questions de lisibilit¢é dues a une autre
contextualisation, nous avons modifi¢ la mise en page et ajouté des titres aux colonnes.
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RO

Réception Orale

- en temps réel sans possibilité de

répétition

- en temps réel avec répétition

possible

- exclusivement oral, non face-a-face
- oral, en face-a-face

- oral et écrit

- exclusivement oral, non face-a-face
- oral, en face-a-face

- oral et écrit

10

Interaction Orale

- exclusivement oral, non face-a-face

- oral, en face-a-face

PO
Production Orale Improvisée
Production Orale Préparée

IE

Interaction Ecrite Effective

en temps réel

en différé

PE

Production Ecrite (comme
Interaction Ecrite sans échange

verbal effectif)

RE

Réception Ecrite

avec contraintes de temps par ex. :

texte sur support non fixe

Réception Ecrite

sans contraintes de temps

FIG. n°10 : tableau de la compétence & communiquer langagiérement (d’apreés les travaux de Beacco)

Les référentiels que Beacco propose comme outils du FLE actionnel ainsi que les manuels

d’approche actionnelle proposent cette partition (Beacco, 2007 : 102)*, sous une forme

toutefois simplifiée.

On peut ainsi noter la disparition de I’interaction écrite, pourtant intéressante : elle n’apparait

pas non plus dans les activités proposées par les manuels, du moins explicitement. De méme,

les critéres temporels et d’auxiliarisation en sont absents. Méme Alors ? ne propose pas cette

) Référence aux DNR : Description des niveaux du cadre par langue ; nous pensons notamment au référentiel
simplifié¢ de I’ Alliance frangaise qui comprend les 6 niveaux et propose cette partition pour chacun.
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compétence puisque 1’avant-propos mentionne des entrées identifiées « des conversations, de
I’écoute, de la lecture, des textes ».S’il est bien possible d’interpréter « des conversations »
par les compétences de production et d’interaction orales, « de 1’écoute » par la compétence
de compréhension orale, « de la lecture » par la compétence de compréhension écrite,
comment comprendre l’entrée « des textes»: comme le travail de la compétence de
compréhension écrite ou bien aussi comme [/ ’interaction écrite ?

L’adjectif « effectif », terme employ¢ dans le tableau pour qualifier I’interaction écrite, mérite
attention. En effet, on peut considérer que la réception d’une production écrite appelle, a plus
ou moins longue échéance, et d’une maniére plus ou moins formalisée, une réaction du
récepteur qui peut prendre la forme d’une production orale ou écrite. Cette interaction est
donc plutdt a considérer sous la forme d’un continuum que de deux catégories séparées.
Prenons un exemple : la lecture d’un courriel peut faire 1’objet d’une réponse immédiate ou
différée. On peut dire que nous sommes dans le cadre d’une interaction écrite effective
immédiate ou différée, les discussions en ligne constituant un exemple d’une interaction écrite
immédiate encore plus évidente. Pourtant, si chaque acte de lecture peut donner lieu a une
interaction aboutissant & une production ; le lien est souvent plus entremélé. On peut ainsi
imaginer, dans le cadre professionnel, que la lecture de plusieurs courriels et documents
divers puisse faire 1’objet d’une note de synthése. Cet entremélement nous conduit a
considérer également le rapport entre compétences orale et écrite : le tableau ne mentionne
cette interface que pour la réception orale. Or, il nous semble que cette interface est bien plus
présente. Si nous reprenons 1’exemple de la note de synthése, on peut imaginer que des
sources orales ont ét¢ intégrées a cette note qui est donc le résultat d’une interaction réception
écrite/production écrite, mais également réception orale/production écrite. De méme, la
réception écrite peut donner lieu a des productions orales ; I’exemple de la note de synthése
peut se aussi décliner en compte-rendu lors d’une réunion : le canal est donc oral et non plus
écrit.

Cela nous amene a constater que, s’il est vrai que les compétences peuvent étre envisagées de
manicre séparée, il n’en demeure pas moins qu’elles s’entremélent dans les situations
actionnelles et qu’il est finalement rare, voire exceptionnel de ne travailler qu’une seule
compétence sans que d’autres n’interviennent. L’illettrisme constituerait 1’exception ou
I’acceés au code écrit ne permet que des interfaces entre des compétences orales. Nous
formulons également 1’hypotheése que plus le cadre de 1’échange est informel, plus

nombreuses sont les interactions entre les compétences. De méme, nous estimons que la
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nature des échanges varie en fonction du degré d’acculturation**de ’acteur social au canal
écrit.

Prenons I’exemple d’un chercheur a sa table de travail: la matiere de travail est
principalement écrite, elle sera abordée en réception et en production, mais I’interaction entre
les deux peut étre trés lente: la lecture d’un chapitre, voire d’un ouvrage pouvant étre
envisagé en réception continue avant de provoquer une production écrite, sous forme de notes
par exemple. Imaginons a présent un échange familial : parents et enfants sont chez eux apres
une journée de travail ; I’'un des enfants fait ses devoirs. L’enfant oscille entre réception écrite,
production écrite ou orale, il peut demander une aide extérieure éventuellement celle d’un des
parents, ce qui introduit une réception puis une production orale, donc une interaction orale, et
ce en quelques secondes. Pendant ce temps, les parents font état de leur journée : interaction
orale, et rapportent des événements vécus, qu’ils peuvent leur avoir été transmis oralement ou
par écrit : une actualité entendue a la radio, les propos d’un collégue de travail, une actualité
lue dans le journal, une publicité... Un autre constat s’impose : de méme que nous ne sommes
pas tous les mémes acteurs sociaux, de méme, nos échanges oraux ne sont pas nourris par les
mémes ¢éléments, et cela n’est pas seulement en lien avec les actes de communication
représentés, mais aussi avec l’interface écrit/oral. Selon la profession, la formation, le
contexte ... un individu est plus ou moins en rapport avec des sources écrites, et ces sources
vont forger ses interactions, méme celles qui sont exclusivement orales. En ce sens, les
interactions entre écrit et oral, leur entremélement, méme non visibles en surface, sont
constamment présentes dans nos discours.

11 faut enfin prendre en compte le fait qu’il est extrémement difficile de séparer complétement
les compétences en didactique. Une évaluation de compréhension orale va, par exemple, tres
souvent se présenter sous forme de questionnaire écrit. Cela rend donc problématique
I’évaluation de la seule compétence orale puisque, dans un tel dispositif, la compréhension
écrite est également évaluée. Les compétences d’un apprenant peu familier du code écrit se
trouvent donc diminuées, alors que sa compréhension de 1’oral viséee par 1’évaluation peut
étre tout a fait satisfaisante. Cela est particulierement visible chez les apprenants peu
scolarisés ou encore chez ceux qui vivent depuis longtemps en contexte francophone. Ces
derniers n’ont pas appris le frangais de manicre institutionnelle, en d’autres termes, ils 1’ont

appris de maniere adaptative, en immersion, par un input trés majoritairement oral. A un autre

**Nous employons ce terme dans le sens que lui donnent les chercheurs ayant travaillé sur les littéracies
universitaires : la co-construction de discursivités écrites et orales au sein des genres universitaires (Blaser et
Pollet, 2010, Pollet, 2012).
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plan, un cours ayant, par exemple, pour objectif la rédaction d’un paragraphe argumenté va se
faire au moyen du canal oral. Les apprenants sont donc la plupart du temps en interaction
entre des compétences écrites et orales. Du point de vue didactique, non seulement
I’évaluation par compétence est problématique, mais I’enseignement de contenus relevant
d’une compétence bien précise également. Cela confirme la difficulté d’isoler une
compétence en didactique des langues.

Ce tableau nous semble donc trés intéressant pour situer les différents types d’échanges
constitutifs de la communication langagiére®. De plus, sa relative complexité, si on le
compare a |’approche des méthodes issues de 1’approche actionnelle ou a certains
programmes de cours de FLE*®, permet d’appréhender un grand nombre de situations de
communication langagiére, bien que, nous 1’avons écrit, certaines ne soient pas représentées.
Toutefois, I’affirmation qu’une méthodologie spécifique peut étre attribuée a une compétence
donnée nous semble discutable dans la mesure ou il est tres difficile d’isoler chaque
compétence. En outre, la compétence visible en surface est-elle bien la seule qui soit en jeu
dans la communication langagic¢re ? Nous considérons qu’une production écrite résulte d’un
certain nombre d’opérations a partir d’échanges oraux et écrits produits en réception, voire en
production®’. Ainsi, lorsqu’un étudiant écrit une dissertation, il peut mobiliser des souvenirs
de cours magistraux (en réception orale), des lectures (en réception écrite), des notes sur des
lectures (interactions production/réception écrite)... Autre exemple : si j’écris une carte de
veeux a ma tante, je peux mobiliser des souvenirs d’enfance (en réception orale), les nouvelles
qu’elle me donne dans sa dernicére lettre (interactions production/réception écrite), des
événements familiaux rapportés par mon cousin lors de sa dernieére conversation téléphonique

(interaction orale™)... Ainsi, les approches actionnelles et communicatives se sont fondées

** Indépendamment du fait que nous mettons ce terme en question et que nous lui préférons celui de compétences
de communication (Longhi, Sarfati : 2012 : 76)

% Nous pensons a plusieurs centres de langues qui proposent de travailler I’écrit et 1’oral séparément. Pour nous,
ceci est le reflet d’une mauvaise compréhension de I’enseignement par compétence. En effet, méme si I’on peut
dire que les compétences induisent des méthodologies spécifiques d’apprentissage, il nous semble réducteur et
trés peu actionnel de dissocier I’'un de ’autre sans méme entrevoir une progression commune — autour d’un
méme objet d’étude, ou d’une compétence de communication, par exemple. Par ailleurs, comment travailler des
situations qui nécessitent des compétences écrites et orales en interaction, et il nous semble qu’elles sont
nombreuses : ne serait-ce que la prise de notes, par exemple.

" On peut imaginer mobiliser des souvenirs de discours produits par soi-méme que 1’on remobilise pour une
nouvelle production.

* Le fait méme de proposer D’intitulé : « interactions production/réception écrite » montre que cette notion
d’« interaction écrite » proposée par Beacco ne va pas de soi : non qu’elle ne soit pas recevable, mais pourquoi
ne pas I’étendre a toutes les autres compétences dés lors que deux compétences de nature différente se trouvent
en interface ? Dans I’exemple de la carte de veeux, les souvenirs d’enfance en interface avec la production de la
carte de veeux pourraient s’intituler « interaction réception orale/production écrite ». Cela sans compter le fait
que les souvenirs d’enfance sont peut-étre dominés par la compétence orale en réception, mais il est difficilement
imaginable — & moins d’étre un enfant muet — qu’ils ne soient pas entremélés de production orale. Cela souligne
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sur la notion de genre discursif®’ pour I’analyse du discours. Cette approche consiste &
associer un genre aux différents éléments linguistiques qui le caractérisent. Ainsi, une carte de
veeux va entrer dans la catégorie de la correspondance, et impliquera un destinataire et un
expéditeur, des formules d’appels consacrées, un objet précis : souhaiter ses veeux... tandis
que la rédaction d’une dissertation impliquera d’autres éléments tels qu’une structure
composée d’une introduction, comportant une problématique et ’annonce d’un plan, un plan
conforme a I’annonce introductive, une conclusion, un mode d’énonciation particulier (le
nous, par exemple). Cependant, ne peut-on pas aussi considérer ces productions discursives
sous l’angle des opérations qui ont contribué a leur réalisation ? Selon la nature de ces
opérations, que 1’on pourrait considérer selon les catégories établies par Beacco dans le
tableau reproduit ci-devant, nous formulons I’hypothése que I’on pourrait observer une
variabilité intergénérique qui, & notre connaissance, n’a pas été prise en compte par la
perspective actionnelle pour I’enseignement de la communication langagiére. Cette réflexion
ne s’oppose toutefois pas au fait qu’il existe indéniablement des marqueurs de 1’oral. En effet,
Nous n’avons nulle intention de remettre en question les travaux étudient les spécificités de
cette compétence (longtemps évacuée aussi bien la linguistique que de la didactique des
langues) et qui en évalue les enjeux. Ils constituent en effet des éléments (des outils ?)
précieux pour les didacticiens de FLE comme pour ceux de FLM.

De méme que nous soulignons le croisement possible et complémentaire entre une approche
par genre et une approche par opération ayant procédé a la production d’énoncés, nous
évoquons la complémentarité entre une approche consistant a étudier les spécificités du
discours oral, du discours écrit’’ et celle consistant & étudier la nature des opérations qui
procedent a la production discursive. S’interroger sur les opérations non visibles en surface
nous semble un élément crucial pour appréhender les échanges discursifs et leur
enseignement/apprentissage en didactique des langues.

Nous souhaitons également discuter le critére d’aide extérieure proposé par Jean-Claude
Beacco. Peut-on assimiler des dispositifs de communication pour la seule raison que leur
réalisation repose sur la convocation d’une aide extérieure ? Le tableau qu’il propose

distingue ’écrit de ’oral, la réception de la production (auxquelles il ajoute I’interaction), et

la place dominante des interactions dans la communication langagiere et rend donc difficile la dissociation par
compétence.

%’ La compétence pragmatique « renvoie également a la maitrise du discours, a sa cohésion et a sa cohérence, au
repérage des types et genres textuels. » (CECRL, 2001 : 18).

% Puisque le CECRL, et nombre de manuels de 1’approche actionnelle prennent le parti de séparer les
compétences écrites et orales, nous essayerons de voir si les spécificités inhérentes a ces deux compétences sont
effectivement travaillées. Dans le cas contraire, il semble d’autant moins pertinent de les séparer.
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module ces compétences selon deux critéres : la durée et la possibilit¢ d’une aide extérieure
(ce sont les indications des deux colonnes de droite). Quelle analogie peut-on trouver entre un
discours produit avec l’aide d’un dictionnaire, celui qui a fait 1’objet d’une relecture
extérieure ou enfin celui qui a été congu en interaction avec un auxiliaire extérieur ?

Tricot et Sweller, dans un article intitulé « La cécité aux connaissances spécifiques » (Tricot
et Sweller, 2016), mentionnent trois stratégies distinctes chez un apprenant placé face a une
situation dont la résolution nécessite la convocation d’une connaissance spécifique qu’il ne
possede pas : le titonnement, I’aide extérieure (qui est circonscrite a un individu possédant la
connaissance spécifique), le recours documentaire. Ces trois stratégies font 1’objet d’une
distinction parce qu’elles peuvent nécessiter des méthodologies distinctes. Si donc la
distinction de compétences est 1égitimée par le fait que la mise en ceuvre de chacune d’entre
elles nécessite une méthodologie spécifique, alors il nous semble important de distinguer la
nature de l’aide extérieure et d’analyser les implications en maticre de méthodologie a
enseigner pour permettre leur réalisation respective.

L’importance des processus non visibles en surface dans la production discursive nous
conduit a considérer la communication langagiére, non seulement dans sa réalisation, mais
aussi dans les opérations qui ont contribué a sa réalisation. De ce fait, I’enseignement d’une
langue étrangére ne se limite pas a placer un apprenant dans une situation actionnelle qu’il
sera susceptible de vivre en francais pour provoquer [’acquisition des compétences
langagicres afférentes. Analyser ces processus nous semble étre une plus-value du point de
vue de I’enseignant qui peut mieux comprendre ce qui a conduit I’apprenant a la réalisation de
tel énoncé plutdt que tel autre. Ainsi, pour aider ’apprenant a améliorer ses réalisations,
I’enseignant pourra tirer parti de cette analyse et proposer un travail qui permettra une
meilleure utilisation des documents. Il pourra inciter 1’apprenant & mobiliser d’autres
compétences que celles qu’il avait mobilisées pour réaliser sa production — nous pensons au
cas d’un apprenant qui n’aurait réinvesti seulement qu’une partie des actes de communication
travaillés en classe lors d’une évaluation, par exemple, ceux qui ont fait 1’objet d’une
systématisation écrite, sans réinvestir les actes de communication travaillés oralement.

Ainsi, ’approche par compétence , telle que Beacco la propose, ne manque pas d’intérét.
Cependant, ce sont avant tout les interactions entre oral/écrit et entre
production/compréhension qui retiennent notre attention. En d’autres termes, ce sont les
interfaces et non les frontiéres entre ces compétences qu’il nous semble fructueux d’explorer.
C’est la raison pour laquelle nous privilégierons dans nos propositions didactiques I’approche

par les littéracies définies comme « co-construction de discursivités écrites et orales » (Watt et
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Goodies, 1979) que nous appliquerons au genre universitaire. C’est aussi pour cela que les
activités proposées feront appel a la dimension réflexive de 1’apprenant qui sera invité¢ a
réfléchir sur sa propre production et sur la production de ses pairs, guidé par 1’enseignant (cf-
conclusion : 1.3.3). En outre, cette approche est souvent simplifiée, avec notamment la
disparition de I’interaction écrite et des auxiliaires. Cela, de notre point de vue, la rend moins

efficiente.

2.2 L'approche par compétence dans les
manuels actionnels: proposition d’une
typologie

Les manuels de I’approche actionnelle ont tous une position face a cette approche par
compétence, quels que soient les partis pris. Nous cherchons a analyser comment ils
congoivent 1’enseignement de ces compétences que Jean-Claude Beacco qualifie de
« relativement indépendantes », quoique « solidaires ». De fait, nous verrons s’ils proposent
une approche méthodologique distincte pour chacune d’elles, le cas échéant, laquelle et
comment ils en articulent ’enseignement En préambule, attardons-nous sur le terme de
compétence. S’il est largement usité, il est toutefois a mettre en relation avec la théorie
chomskyenne de la langue, dans le couple qu’il forme avec le terme de « performance ».
Patrick Charaudeau (2000) dans un article dédié a la notion de compétence en didactique des
langues, définit ce que signifie le terme « compétent » dans ’usage courant : il réfere a une
activité humaine orientée vers la réalisation d’une action, au moyen d’un matériau (outil). En
ce sens, la compétence est effectivement une notion qui fait écho aux objectifs assignés a
I’apprentissage de la langue selon la perspective actionnelle, puisque la visée est de réaliser
une action sociale. Patrick Charaudeau distingue les énoncés suivants : « Il sait jardiner. » de
« Il est compétent en jardinage. », le premier signifiant qu’il peut réaliser une activité de
jardinage, le second signifiant non seulement qu’il peut la réaliser, mais qu’il est censé avoir
une connaissance du « domaine concerné ». (Charaudeau, 2000 : 2) Si I’on transpose cette
distinction dans le domaine qui nous intéresse, la « compétence langagicre » ne saurait étre
alors réservée qu’a celui qui a une connaissance du domaine de la langue et non a celui qui
sait parler une quelconque langue. En outre, Patrick Charaudeau précise que le langage

courant donne au terme de compétence la dimension de « faire juste ce qu’il faut pour » ; ainsi
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ne dirait-on pas d’un artiste qu’il est compétent : « Toute création artistique, toute activité
dans laquelle il y aurait de I’impondérable, de I’invention, de I’imagination, ne peut étre jugée
a l'aune de la compétence » (Charaudeau, 2000 : 2). Par analogie, cela reviendrait a
considérer qu’un apprenant de langue étrangére ne doit pas faire preuve d’invention,
d’imagination, pas plus qu’il ne doit avoir a réagir dans des situations ou il y a une part
d’impondérable. Or, le CECRL prend en compte ces dimensions. A titre d’exemple, le niveau
B1 se distingue des niveaux A par le fait de « se débrouiller dans une situation imprévue »
dans une action de la vie quotidienne, I’exemple donné étant les transports en commun
(CECRL, 2001 : 32). La dimension d’impondérable est bien prise en compte dans 1’évaluation
de la compétence langagiére. De méme, la créativité, tout du moins dans la pratique de la
langue, est également évaluée (CECRL, 2001 : 52). On serait donc tenté¢ de conclure avec
Patrick Charaudeau que le terme de « compétence » aurait un sens distinct dans les sciences
du langage et dans le langage courant, Patrick Charaudeau allant méme jusqu’a les rendre
antithétiques : « la notion de compétence dans le domaine des sciences du langage s’oppose
de facon radicale a celle du discours ordinaire » (Charaudeau, 2000 : 2). Il s’en explique en
arguant du fait que la notion de compétence n’est pas un jugement, mais porte sur le
mécanisme et le fonctionnement méme de D’aptitude a produire du langage. La premiére
théorie évoquée par Patrick Charaudeau est celle Chomsky ou la compétence désigne une
aptitude d’un sujet cognitif a réaliser une combinaison infinie phrases, et non des phrases
attendues. La réalisation de ces phrases est désignée par le terme de « performance ». Aucune
trace de jugement a priori. Toutefois, partir du principe que la langue existe pour-elle méme,
quand bien méme a 1’état d’éléments indéfiniment reconfigurables, consiste a dire qu’un sujet
cognitif ne peut qu’actualiser une forme déja existante. La perspective de réaliser une
combinaison infinie de phrases semble donc a premiére vue infléchir la perception de la
langue vers une potentielle reconstruction en contexte : « I’idée que tout fait de langage se
trouve sous la responsabilité d’un sujet (sujet parlant), lequel a la fois mémorise des
connaissances et des régles, et calcule leur actualisation (toute chose absente du modele
structuraliste jugé trop fixiste) » (Charaudeau, 2000 : 3). Toutefois, le fait d’introduire la
notion de locuteur idéal va a I’encontre d’une conception d’un discours non seulement
infléchi, mais consubstantiel au sujet. Cela a plusieurs implications : s’il convient de donner
un sens chomskyen au terme de compétence, terme clé dans la terminologie de ’approche
actionnelle, il convient également d’analyser quelle implication sur la vision de la langue et de
son acquisition cela véhicule.

Notamment, comment concilier une approche générativiste (fondée sur une compétence
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intrinséque du locuteur idéal) avec une approche actionnelle stipulant que I’apprentissage de
la langue est sous-tendu par I’objectif de faire des apprenants des acteurs sociaux ? « Ce sujet
de langage étant un “locuteur-auditeur idéal”, comme 1’a dit Chomsky lui-méme, il nie toute
spécificité du sujet, il confond dans un méme processus ceux de production et de
compréhension, et n’accorde aucune place aux circonstances et conditions contextuelles de
’acte de langage » (Charaudeau, 2000 : 3).

Ainsi, ’idéalisation du locuteur semble non seulement abandonnée par I’approche actionnelle,
mais méme en contradiction avec elle. Toutefois, n’y a-t-il pas dans cette approche « tout
public », une effective influence chomskyenne dans la mesure ou il ne s’agit plus de prendre
comme ¢étalon un locuteur idéal pour définir la compétence, mais un « locuteur moyen »,
autrement dit, « un locuteur probable » ? Ce locuteur moyen n’est pourtant pas plus réel que
le locuteur idéal de Chomsky et I’approche actionnelle est aux prises avec une contradiction
entre artefact et authenticité des situations pour 1’apprenant au cceur de 1’apprentissage.

Au vu du grand nombre de manuels qui constituent notre corpus, nous proposons de
construire notre analyse en nous focalisant sur ceux qui sont emblématiques d’une certaine
approche. Nous avons opéré cette sélection a partir de I’analyse individuelle des manuels, et
non sur leur réputation, leur rayonnement ou encore leur fréquence d’utilisation. Ce sont la
autant de variables empiriques que nous évacuons, dans la mesure ou nous n’avons pas fait de
recherche permettant de vérifier les impressions et les dires.

Une donnée factuelle, la date de publication du manuel, sera retenue, ceci dans le but de
discerner quel manuel a impulsé une tendance et de voir comment se manifeste son influence
sur d’autres manuels ultérieurs. Les manuels qui, pour notre étude, présentent un intérét plus
secondaire, seront évoqués plus brievement, voire seulement en annexe, et ne feront pas
I’objet de 1’analyse détaillée d’une unité. Seuls certains dispositifs présentant un complément,
une originalité, une contradiction, retiendront notre attention’".

Nous avons travaillé & méme les manuels, et non en dehors, a partir des guides pédagogiques
ou d’autres écrits théoriques. Nous présenterons une analyse sur la base des avant-propos, des
sommaires, souvent intitulés, « tableau des contenus », de la structure de I’unité, et de son

adéquation avec le déroulement effectif d’une unité du manuel.

! Tous ces manuels sont toutefois répertoriés dans le tableau en annexe.
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2.2.1 Premier modele: la séparation des
compétences

2.2.1.1 Alors ? Un manuel emblématique d’une séparation
des compétences

Alors ? propose un accompagnement intitulé « approche méthodologique » ou les concepteurs
de la méthode exposent les grands principes de I’approche par compétence. La premicre
question soulevée par cet avant-propos réside en la définition que I’on peut donner du terme
de compétence. Le manuel dont Jean-Claude Beacco est le coauteur entretient donc la méme
ambiguité quant au terme de compétence que ses €crits théoriques étudiés précédemment. La
premiére occurrence du terme : « on y enseigne ces compétences pour ce qu’elles sont,
suivant en cela la typologie de compétences du Cadre » (Beacco, Di Giura, 2007: 6) laisse
entendre que les compétences en question soient définies selon le canal écrit vs oral, et
interaction ; production vs réception. Pourtant, on lit plus loin : « toutes les compétences sont
présentes, dont les compétences graphiques et phonétiques » (Beacco, Di Giura, 2007: 6). On
conclut donc que le terme de compétence fait référence a des domaines plus restreints que
I’acception exposée dans les écrits théoriques. Pour autant les deux acceptions ne sont pas
contradictoires si I’on considére la compétence graphique comme un domaine appartenant a la
compétence écrite et la compétence phonétique comme appartenant a la compétence orale.
Cette distinction en « micro-compétences » est néanmoins importante, car certains manuels
font le choix de proposer un découpage d’unités selon ces micro-compétences et non plus
seulement les distinctions écrit vs oral, production vs réception.

Au paragraphe suivant, on lit : « Alors ? propose donc des contenus permettant 1’acquisition
de compétences de communication, de compétences formelles et de compétences culturelles »
(Beacco, Di Giura, 2007: 6). Dans ce sens, « compétence » ne peut pas étre une sous-
catégorie des compétences écrit vs oral, production vs réception. Le terme de « compétence de
communication » pourrait englober I’ensemble des autres compétences et se situer comme
« macro-compétence », d’autant plus qu’il rappelle le terme de « communication langagicre »
utilisée dans le CECRL et par Beacco dans ses travaux sur la notion de compétence. Que faire
alors des compétences formelles et des compétences culturelles ? Se situeraient-elles en
dehors de la communication ? Nous avons déja discuté de la tripartition « compétences

linguistiques », « sociolinguistiques » et « pragmatiques », et n’avons pas trouvé de manicre
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satisfaisante de définir les compétences linguistiques pour rendre valide cette tripartition. Il
est probable toutefois qu’il faille entendre par linguistique morphosyntaxique et que les
compétences formelles seraient probablement 1’équivalent de ces compétences dites
linguistiques. Cela ne résout pas le probleme de Darticulation entre ces compétences
annoncées : les compétences formelles, prises dans cette acception de compétences
morphosyntaxiques, pourraient trouver leur place en tant que sous-compétence de la
compétence de communication. Ce n’est toutefois pas sur ce plan que 1’approche
méthodologique d’Alors les présente, mais bien comme compétences distinctes :
« compétences communicatives » s’opposant a « compétences formelles » et a « compétences
culturelles ». Pour ce qui est de la « compétence culturelle », les auteurs d’Alors ? ne
précisent pas s’il faut les entendre comme intégrées dans les compétences
communicationnelles ou a un plan différent, a savoir comme « relativement indépendantes »,
mais néanmoins « solidaires ». Nous avons vu comment certains manuels qui pourtant
affichaient une approche a priori intégrative et actionnelle séparaient les compétences
culturelles — voire interculturelles — dans une rubrique souvent placée a la fin de 'unité,
laissant entendre que les concepteurs de ces manuels se fondaient sur cette « relative
indépendance » et sur le fait que la « culture » puisse étre considérée comme une compétence.
Nous verrons si Alors ? dans les activités et I’organisation des unités entend la culture comme
une compétence isolée de la communication, ainsi que 1’approche méthodologique le laisse
entendre, ou si elle est enseignée comme un ¢lément constitutif de la « communication
langagicre ».

L’analyse des acceptions données au terme de compétence introduit donc une
complexification dans 1’analyse de la structure du manuel Alors ? qui dit s’en tenir a une
approche par compétence ou chacune est étudiée pour ce qu’elle est et de manicre analogue
d’une unité a ’autre. En effet, doit-on entendre compétence au plan écrit vs oral, production
vs réception ? Sur le plan des « compétences langagiéres » qui sont distinguées en
« compétences linguistiques », « sociolinguistiques » et « pragmatiques » ? Sur le plan des
compétences de « communication », « formelles » et « culturelles » ? Ou encore plutot au
plan de rubriques telles que telles que « phonétique » ou « graphique » ? Le tableau des
contenus nous donne des précisions sur I’articulation entre les compétences dans 1’approche

par compétence dont le manuel se réclame.
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TABLEAU DES CONTENUS

MODULE oot
oo T
v : Compete.nce. Fonctions Compétence [ Compétence Phonétique
i e cor}nmunlcahon grammaticale lexicale et orthographe
’ ® INTEPQCT@N : o S'identifier ® Le présent des ® Nom et prénom ® Lintonation
UNITE conversation téléphonique verbes :
entre amis : annoncer son Lo [rontanie
Page 12 arrivée Je suis, Je reste, ® e ouvert
Tci, en France |® RECEPTION ECRITE : Jarrive © Lalphabet
Zf}rrymrendre une annonce e Lelieu: ® Le nombres (1-20)
a;rloport (Je suis) d... ® L'accent aigu et
o . ’,
ECEDTI?N ORALE : (U= suis)iict I'accent grave
comprendre lécrit de la rue g
(panneau, plagues, rues..) o Linfinitif @8
© PRODUCTION ECRITE :
écrire un SMS
© INTERACTION : 4 el
> 8 ® Se présenter (2 o Tt oL é
UNITE el p (2) U/VOL’LS es adjectifs des ¢ Le son e fermé [e]
connaissance | © Le présent des Rays © Les lettres [e] :
page 24  RECEPTION ORALE : | verbes en -eretde é er ez
Tei. en clasae comprendre des consignes étre : je, tu, vous
? orales 4 ® Laforme
© RECEPTION ECRITE : FIN s
: impérative (tu, vous),
comprendre une fiche
d'inscription des verbes en -er
© PRODUCTION ECRITE :
écrire un texte  limpératif | |
|
|

® Projet page 36 @ Préparation au DELF page 37 ® Evaluation pages 38 -39 ® Apprendre en autonomi.ev page 40 )

FIG. n°11 : extrait du tableau des contenus de Alors ?

Il propose 5 entrées : la premiére est intitulée « compétence de communication », la deuxiéme
« fonctions », la troisiéme « compétences grammaticales », la quatriéme, « compétences
lexicales », la cinquieme « phonétique et orthographe ». Ces distinctions renforcent notre
interrogation sur la définition méme de compétence puisque les entrées se situent a des plans
différents. Fonctions référe a ce que ’on peut également intituler acte de communication :
« s’identifier », « se présenter », « s’informer », « exprimer des sentiments » ... Ces fonctions
sont associées respectivement a des compétences de communication qui déclinent souvent
cette macro-approche en compétences écrites et orales en compréhension’, en production et
en interaction. Par exemple : « se présenter » se décline en interaction : « conversation en
classe : faire connaissance », compréhension orale : « comprendre des consignes orales »,
compréhension écrite : « comprendre une fiche d’inscription », production écrite : « écrire un
texte a 'impératif ». On peut noter que certaines compétences de communication sont trés
générales et impliquent qu’on les comprenne en relation avec le niveau visé et avec 1’objectif
formulé dans la rubrique fonctions. Toutefois, « comprendre des consignes orales » nous
semble tellement vaste, qu’énoncer ainsi cette compétence ne permet pas a 1’apprenant
d’entrevoir les points travaillés en réception orale. La compétence de production écrite :

« comprendre une fiche d’inscription » ne semble pas a premiere vue étre directement liée a

*? Les auteurs d’4lors ? emploient le terme de réception. Par souci d’homogénéité, nous conservons celui de
compréhension.
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I’objectif « se présenter ». Ces observations peuvent étre étendues a d’autres unités : a I’'unité
1, la fonction « s’identifier » semble difficilement compatible avec les compétences de
communication annoncées : « conversation téléphonique entre amis : annoncer son arrivée »,
« comprendre une annonce dans un aéroport », « comprendre les écrits de la rue », « écrire un
SMS ». Si la conversation téléphonique porte sur le théme de I’arrivée, et permet donc de
relier ’annonce de son arrivée a la notion d’identification, la compétence de compréhension
orale « comprendre une annonce dans un aéroport» ne semble pas étre une compétence
constitutive de la capacité a s’identifier. Il semblerait que la logique soit bien plus actionnelle
et que les compétences ne soient pas nécessairement a articuler autour de la fonction et des
compétences de communication, mais plutét a entrevoir comme des actions auxquelles un
apprenant allophone sera confronté dans ses premiers moments en territoire francophone.
Cela ne manque pas d’intérét, mais cela reléve toujours du méme parti-pris : que nous soyons
tous les mémes acteurs sociaux. Ici, I’apprenant est primo-arrivant : il ne vit pas en France et
y arrive en avion. Il a déja un réseau relationnel constitu¢ auquel il peut faire appel pour
s’annoncer. On pourrait tout a fait imaginer un autre type d’acteur social, ne vivant pas en
France, par exemple, ou y étant déja installé depuis un certain temps, ou encore un acteur
social qui n’arrive pas en France en avion, et ne connait personne a son arrivée.

Les autres entrées : grammaire, lexique, phonétique et orthographe se situent sur un autre
plan que les compétences communicatives et que les fonctions : on pourrait s’attendre a les
trouver au sein de chaque compétence communicative. On peut toutefois discuter le fait
qu’elles s’intitulent compétences au méme titre que les compétences oral vs écrit et production
vs compréhension et que le tableau entretienne ce flou en les situant sur le méme plan
graphique et hiérarchique. On peut aussi discuter cette tripartition, qui est, comme nous le
verrons, trés répandue dans les manuels de cette génération, et rejoint la partition syntaxe vs
sémantique, avec l’adjonction de la dimension phonétique déclinée en son corollaire
scriptural : orthographe. Or, considérer 1’orthographe comme la seule transposition de la
phonologie dans le code écrit est bien évidemment réducteur, en tout cas en francais. On
pourrait donc tout aussi bien entrevoir de situer I’orthographe au plan lexical, comme au plan
grammatical. Le terme est également déroutant dans la mesure ou la grammaire semble étre
réduite a la dimension syntaxique, voire morphosyntaxique. Concernant ces trois dernicres
entrées, on voit que certains contenus sont liés aux compétences de communication, mais tous
ne le sont pas. A cet égard, nous renvoyons a I’article de Beacco qui stipule qu’il faut se
fonder sur la spécificité générique des textes et des discours pour déterminer une progression

linguistique : « identifier les réalisations linguistiques correspondant (fonctions, notions,
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morphosyntaxe) » a I’acte de communication a travailler (Beacco, 2010 : 103). Il ajoute
toutefois que cette « ‘solution’, possible au niveau d’une séquence méthodologique, est peu
praticable pour des programmes collectifs ». Pour ce faire, il avance deux raisons. A la
premiére, « on ne dispose pas de l’analyse linguistique de tous les genres discursifs
concernés », on pourrait avancer qu’il suffirait de proposer une analyse de tous les genres
discursifs que 1’on propose pour objet d’étude. La deuxiéme raison nous semble plus valide :
« parce qu’il existe des catégories formelles qui sont sans rapports privilégiés avec un genre
discursif particulier, dans la mesure ou elles sont potentiellement présentes dans tous les
genres : c’est le cas de 1’opposition masculin/féminin, des pronoms personnels, de la
morphologie verbale... » (Beacco, 2010 : 103) Cet argument nous semble d’autant plus
pertinent que I’écueil consistant a n’enseigner que les points de langue saillants dans les textes
et discours a conduit I’enseignement en FLM (Prunet in Bertrand et Schaffner : 2014a), a
¢vacuer de ses programmes tout un pan de la grammaire, et, précisément, les points que
Beacco mentionne : a savoir ceux qui ne sont pas spécifiques a un genre discursif ou textuel
donné. Si nous partageons I’idée qu’il est nécessaire d’introduire 1’enseignement de faits de
langues non spécifiquement liés aux actes de communication, nous considérons que la
justification avancée n’est toutefois pas pleinement satisfaisante sur le plan théorique et on est
en droit de se demander pourquoi tel fait de langue est privilégié a tel niveau du CECRL,
plutdt qu’un autre. Beacco convient lui-méme de la limite de sa justification : si « aucune [des
justifications] n’est pleinement satisfaisante du point de vue strictement épistémologique,
[chacune peut étre] acceptable dans une perspective didactique ». (Beacco, 2010 : 103) Il
préconise de prendre appui sur « les fréquences d’emploi », et renvoie au travail fait par les
théoriciens de D’approche audiovisuelle : Le francais fondamental, (Gougenheim et al. :
1956/éd. refondue 1964), sur I’expérience des enseignants et, enfin, sur les travaux faits sur
I’acquisition. A cet égard, nous essayerons de voir si le fait de travailler en FOU atténue
I’aspect arbitraire, et, par ailleurs, si I’approche de I’analyse de corpus nous donne d’autres
pistes et une autre 1égitimité pour I’introduction de certaines notions avant certaines autres.
Nous essayerons également d’approfondir la piste qu’il indique vers 1’acquisition qu’il nous
semble nécessaire de clarifier. Il référe en effet a «une théorie de ’appropriation des
langues » qui stipule que « les éléments linguistiques sont acquis dans un certain ordre, au
moins relatif, cela par ‘secteur’ et certaines études permettent d’entrevoir cet ordre
d’acquisition » (Beacco, 2010 : 104). Cela est une voie tout a fait stimulante pour la

didactique des langues que de savoir que les ¢léments linguistiques pourraient s’acquérir
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selon un ordre donné. Toutefois, Beacco remet en cause la notion de secteur : « Mais une des
questions qui se pose alors est précisément celle de la nature de ces ‘secteurs’ qui sont
généralement assimilés a des catégories descriptives issues des sciences du langage (pronoms
personnels a coté de expression du temps). » (Beacco, 2010 : 104).

Pour conclure notre analyse du manuel Alors ?, on constate que la séparation par compétence,
bien que fortement affirmée, n’est que partiellement mise en ceuvre au sein d’une unité. En
effet, des compétences autres telles que grammaire et lexique sont distinguées. A priori, elles
concernent aussi bien 1’oral que 1’écrit. Dans les faits, on constate que c’est essentiellement a
partir de supports écrits que sont travaillés le lexique et la grammaire, qu’il conviendrait alors
de présenter comme des sous-compétences de la compétence écrite. De méme, la phonétique
et ’orthographe sont présentées comme des compétences autres que communicatives, mais
elles correspondent de facto a des sous-compétences de I’oral et de 1’écrit. Enfin, nous
constatons que peu d’¢éléments explicites permettent d’identifier une méthodologie spécifique

a chaque compétence, ce qui ne rend pas convaincante la séparation des compétences.

2.2.1.2 Interactions : la particularité de la compétence de
compréhension orale

Sur le modéle de Alors 7, nous pouvons identifier un autre manuel de la génération
actionnelle qui reléve d’une approche par compétence : Interactions. Référant dans I’avant-
propos aux travaux de Beacco et au CECRL pour ce qui concerne une approche par
compétences indépendantes les unes des autres, les auteurs d’Inferactions intégrent a cette
approche les apports des recherches neurolinguistiques (in Ellis, Germain et al. 1994 : 394-
419). Ils avancent notamment 1’idée que des mémoires différentes seraient sollicitées selon la
compétence travaillée : pour D'oral, la mémoire procédurale, pour I’écrit, la mémoire
déclarative, ce qui les conduit a proposer un ordre dans lequel les compétences devraient étre
étudiées.

Cet apport nous intéresse dans la mesure ou il permet de sérier la mati¢re a acquérir, et, par
conséquent, de proposer un programme didactique. Toutefois, ce que nous avons exposé
concernant la nécessaire imbrication des compétences dans 1’usage nous conduit a émettre des
réserves quant a ces affirmations. Nous interrogeons également 1’association de ’oral a
I’implicite et de I’écrit a I’explicite. Les concepteurs d’Inferactions consideérent en effet que,
selon les recherches de neurolinguistique, 1’oral serait li¢ a I’implicite. De ce fait, il devrait

étre travaillé de la maniére suivante : une pratique répétée et 1’usage d’un nombre restreint de
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structures. Trois éléments sont ici associ€s a partir d’une donnée issue de la neurolinguistique.
Premier ¢élément : il existe deux mémoires distinctes, la mémoire procédurale et la mémoire
déclarative. Deuxieéme €lément : a ces deux mémoires sont associées des modalités, implicites
et explicites. Les auteurs de Principes méthodologiques et unités didactiques attribuent a
Michel Paradis (Ellis dir. 1994 : 394-419) [D’association écrit/explicite, oral/implicite,
association légitimée par le fait que I’on ait pu isoler deux mémoires différentes et montrer
que ces mémoires fonctionnaient de maniére indépendante grace aux recherches conduites sur
des personnes aphasiques ou atteintes de la maladie d’Alzheimer. Ces recherches s’inscrivent
dans la lignée de celles menées depuis Broca. Les chercheurs sont toutefois plus prudents
aujourd’hui et ont des réticences a affirmer si précisément 1’indépendance radicale des
hémispheres et la localisation de la zone du langage de manicre si précise. Nous faisons
référence a Jean-Luc Nespoulous qui, dans sa conférence lors de la journée d’étude « langage
et cerveau » (Nespoulous « La neuropsycholinguistique 150 ans aprés Paul Broca»: 11
décembre 2014) a proposé un panorama des recherches sur la question depuis ses origines.
S’il ne remet pas en cause fondamentalement cette localisation, il cite toutefois un nombre
important de contre-exemples. Une typologie de ces contre-exemples révele que les personnes
illettrées, les gauchers, les enfants, les polyglottes, échappent a cette catégorie. Cela nous
conduit a poser la question suivante : si tant de cas font figures d’exception, peut-on encore
considérer ce fait comme une reégle ou comme la norme ? Cela nous conduit & pondérer la
dichotomie entre les mémoires. Se référant toujours a Michel Paradis (Ellis dir., 1994 :
pp.394-419), ils associent la mémoire procédurale a I'implicite et la mémoire déclarative a
I’explicite. Ce couple implicite/explicite ne nous semble toutefois pas relever d’une
opposition polaire, mais plutét d’un continuum. En effet, comment pourrait-on tracer une
frontiere séparant I’implicite de 1’explicite ? Le connu de I’inconnu ? Dans le domaine de
I’apprentissage d’une langue étrangére, on parle de compétences actives et passives, que 1’on
associerait non aux canaux oral ou écrit, mais aux poles de production et de réception. Ainsi,
un apprenant peut comprendre un terme, une tournure, une unité linguistique, un élément de
discours, qu’il ne pourrait pas pour autant produire. Cette distinction nous semble proche de
celle de I'implicite et de I’explicite évoqués par les concepteurs d 'Interactions. Toutefois, elle
ne concerne pas les mémes compétences et nous conduit a discuter de cette distinction posée,
il nous semble, peut-étre un peu hativement et sans justification approfondie. Autre objection :
si nous acceptons « qu’expliciter » est possible, comment conclure avec les concepteurs
d’Interactions « qu’il n’est pas possible de transformer une compétence en savoir » (Crépieux

etal.. 2014 : 3) ? D’apres la terminologie utilisée, savoir est le terme utilisé pour I’explicite,
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compétence, pour I'implicite. Cela signifie donc qu’il ne serait pas possible de rendre explicite
un implicite. Les travaux menés en linguistique cognitive, notamment, et leur application pour
I’apprentissage d’une langue étrangére — que nous avons déja mentionnés comme piste
possible pour aborder la dimension culturelle dans 1’apprentissage (Achard-Bayle : 2009,
Portine : 2008, Sarfati : 2008) — reposent précisément sur le fait de rendre explicite par des
données, que ’on peut qualifier de culturelles, de ce qui est implicite. La démarche de la
linguistique cognitive, I’approche d’une grammaire culturelle, semblent donc incompatibles
avec la théorie reprise par les concepteurs d’Interactions.

Examinons a présent le troisieme ¢élément associé par les auteurs d’Interactions :
« compétence implicite, socle de la pratique de I’oral », « savoir explicite, nécessaire a la
pratique de 1’écrit ». Aucun ¢élément de justification n’est proposé pour cette association si ce
n’est, peut-&tre, I’exemple donné pour illustrer I’impossibilité de transformer un savoir en
compétence : « Car, en effet, si tel était le cas, il suffirait de connaitre I’ensemble des régles
d’une langue pour pouvoir la parler et inversement, il suffirait de parler une langue pour en
connaitre les régles » (Crépieux et al., 2014 : 3). Dire cela, c’est, d’une part, supposer que
« connaitre I’ensemble des régles d’une langue » est possible®, et d’autre part, considérer que
c’est la condition nécessaire non pour la parler, mais bien pour I’écrire (puisque savoir
explicite, ici les régles de grammaire, est associé a pratique de I’écrit). Cette relation entre
grammaire et maitrise de 1’écrit est pourtant discutée, et la didactique du frangais langue
maternelle, en butte avec la méme problématique n’aboutit pas a une conclusion si évidente
(Bertrand et Schaffner (dir.) Prunet, 2014a: 159). Ainsi la distinction oral/mémoire
déclarative/implicite, écrit/mémoire procédurale/explicite, ne nous semble pas reposer sur des
fondements valides.

Les auteurs d’Interactions recommandent également un enseignement de 1’oral fondé sur
I’apprentissage d’un nombre limité et répété de structures, arguant du fait qu’il est important
de sérier la matiere a acquérir et de la travailler de nombreuses fois pour que 1’enseignement
soit efficace. Pourquoi ne pas étendre cet usage a la production écrite ? En outre, la mention
de structures et de répétition comme base d’apprentissage de la langue n’est pas sans rappeler
la méthode audio-visuelle. De ce point de vue, I’'implicite serait a rapprocher de la volonté des
concepteurs des méthodes audio-visuelles de faire intégrer a ’apprenant un certain nombre de

structures sans les expliciter, allant méme jusqu’a considérer que 1’acces au sens parasiterait

3 Ce qui impliquerait que 1’on considére qu’une langue soit régie par des régles et que ces régles représentent un
ensemble fini, donc inamovible, précédant 1’usage de I’acteur social qu’est I’apprenant, rejoignant la conception
chomskyenne d’une compétence, a savoir la compétence d’un locuteur idéal (Chomsky : 1971).
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I’apprentissage des structures. L approche des grammaires de construction, et déja avant elles,
I’approche de Culioli, dans sa définition de 1’énonciation®®, ont montré qu’il est difficile
d’isoler la syntaxe de la sémantique. Parmi les fondements méthodologiques du manuel,
figure également la primauté de I’oral sur 1’écrit et la nécessité d’aborder une notion par la
pratique orale, autre point commun avec la méthode audio-visuelle. La raison qui est donnée
est de 'ordre de I’argument d’autorité : « D’autres recherches en neuro-éducation ont montré
que pour plus d’efficacité, I’apprentissage de la langue orale, et donc de la compétence
implicite, devait précéder celui de la langue écrite et du savoir explicite » (Crépieux et al.
2014 : 3). Les auteurs de ces recherches ne sont pas cités et cette primauté est discutable.

La raison avancée pour privilégier un enseignement de 1’oral ne nous semble donc pas
pertinente, pour plusieurs raisons. D’abord, elle peut tout aussi bien étre étendue a I’écrit. En
outre, elle repose sur une représentation fixiste de la langue. Enfin, I’expérience de la méthode
audio-visuelle qui procédait de la méme maniére a conduit a une remise en cause de cette
pratique par différents didacticiens et linguistes qui allaient devenir les concepteurs de
I’approche communicative (Dabéne, 1991 : pp. 25-35 ; Coste : 1978, Hénault et De Margerie :
1974).

Un autre point concernant 1’ordre de traitement des compétences a retenu notre attention.
Interactions se démarque des autres manuels de sa génération par un ordre original dans le
traitement des compétences : « L’activité langagiére de compréhension orale est positionnée
en fin de legon, et non en début de lecon comme dans une majorité de manuels » (Crépieux et
al., 2014 : 5). Ainsi la compréhension orale, jugée comme étant 1’exercice le plus difficile, est
abordée en avant-dernier. Cette justification réside dans le fait que ’apprenant a besoin d’un
certain nombre d’autres compétences, notamment lexicales, phonétiques, et formelles pour
réussir cet exercice sans I’intervention de I’enseignant détenteur d’un savoir que 1’apprenant
n’a pas, situation qui réduit sa motivation et biaise les objectifs de 1’exercice. Considérer que
la compétence de compréhension orale se construit a partir des autres compétences nous
semble contradictoire avec 1’affirmation selon laquelle « il n’est pas possible de transformer
compétences en savoirs ou savoirs en compétence » (Crépieux et al., 2014 : 3). Les

compétences telles que compétences formelles, lexicales et phonétiques, ne se situent pas sur

** Opposant valeur & opération, somme de valeurs, a interaction (Culioli : 2002/2009 : 30)

311 est d’ailleurs surprenant de voir que les auteurs d’Interactions écrivent le contraire, & savoir que I’approche
communicative et 1’approche par compétence réservent une primauté de 1’oral sur I’écrit. Les auteurs
d’Interactions rappellent deux principes (Crépieux et al. 2014 : 4) dont 1'un nous semble bien relever de
I’approche par compétence ou encore actionnelle : nécessité de proposer des situations d’échange réalistes, mais
I’autre : primauté de 1’oral ne nous semble pas avoir fait ’'unanimité parmi les concepteurs de cette approche, au
contraire, ¢’était 1’'un des points qui, nous 1’avons écrit, a conduit & remettre en question la méthode audio-
visuelle alors en vigueur.
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le méme plan que les compétences oral vs écrit, compréhension vs production. Cette
polysémie du terme est du reste déja présente dans les écrits de Beacco qui donne des
acceptions au terme de compétence difficilement conciliables. Méme en considérant que les
compétences formelles, lexicales et phonétiques sont des micro-compétences qui se retrouvent
au sein des quatre compétences oral vs écrit, compréhension vs production, le travail de la
phonétique, du lexique et des formes, au sein de ’'une des compétences, par exemple la
production orale, permet de développer des aptitudes dans ces trois domaines chez
I’apprenant, dans une autre compétence. C’est ce que semblent affirmer les concepteurs
d’Interactions : « la compréhension orale est une activité particuliecrement complexe, qui ne
peut étre rendue motivante que si les apprenants disposent des moyens de réussir sans étre
enti¢rement dépendants des ¢léments d’explication fournis par 1’enseignant ; autrement dit,
s’ils disposent, — parce qu’ils les ont travaillés au fur et a mesure de la lecon, de
suffisamment d’éléments (phonétiques, lexicaux, formels, communicationnels) pour aborder
un tel document de compréhension orale dans son ensemble » (Crépieux et al., 2014 : 5). La
perméabilité des compétences est donc paradoxalement affirmée, et cette perméabilité va au-
dela d’un continuum thématique qui permet un réinvestissement d’¢léments vus dans une des
compétences travaillées pour aborder ’autre. Le titre, Interactions, nous semble in fine en
contradiction avec la volonté de cloisonnement affichée par les auteurs du manuel

Enfin, ils dénoncent un « encapsulage » de I’activité liminaire qui consiste dans de nombreux
manuels en une compréhension orale : « de nombreux cours de langue (...) commence(nt) par
le plus complexe (comprendre un long document) encapsulant tous les objectifs
communicatifs et culturels de la legon » ‘Crépieux et al., 2014 : 5). Cela suppose que le
document soit nécessairement long et complexe, alors que ’on pourrait entrevoir un
document qui ne soit pas nécessairement long ni complexe et qui soit une compréhension
orale. Par conséquent, une compréhension orale comme document déclencheur n’est pas
nécessairement le gage d’une difficulté liminaire, et ’on pourrait considérer n’importe quelle
autre compétence et aboutir a la méme difficulté¢ problématique pour une activité liminaire.
D’autre part, on peut faire le méme reproche a Interactions : la compréhension orale y est
présentée comme un réceptacle des acquis dans les autres compétences™ ; elle serait le moyen
de vérifier qu’elles ont bien été acquises, une forme d’évaluation de I’ensemble de la
séquence.

Ceci signifie donc que la compréhension orale est considérée dans Interactions comme un

**De méme que I’est la tiche dans beaucoup de manuels de la perspective actionnelle tout comme dans
Interactions .
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encapsulage sommatif de compétences acquises par le biais des autres compétences travaillées
auparavant. Cela pose un double probléme : celui de la place de cette compétence qui ne serait
que sommative et non enseignée pour elle-méme, et celui du statut de de cette compétence,
considérée plus complexe que toute autre.

Se pose en outre la question de I’articulation entre ces quatre compétences — oral en
interaction/production, écrit en compréhension, écrit en production, oral en compréhension —
avec les rubriques mentionnées dans le tableau des contenus. Ces quatre compétences sont
regroupées sous l’intitulé compétences de communication, conformément aux prescriptions du
CECRL, et se trouvent complétées par les rubriques compétences linguistiques et
compétences culturelles, triade déja analysée et également recommandée par le CECRL. Les
compétences linguistiques se divisent en deux rubriques: compétences phonétiques et
compétences grammaticales, la grammaire étant exclusivement traitée dans les parties de
séquences réservées a 1’écrit, compréhension et surtout production. Cela conforte notre
constat d’une approche par compétence distincte, comme pour Alors 7, et met en exergue le
méme probléme concernant la définition du terme de grammaire, tout comme celle de
compétences linguistiques, qui ne concerneraient qu’une partie de l’apprentissage. Les
compétences culturelles sont a relier aux thémes abordés tout au long de chaque unité. Elles
représentent la maticre traitée, mais ne font pas I’objet d’un traitement ni d’une justification
particuliere dans les choix opérés.

Interactions se situe donc bien dans la méme perspective qu’Adlors ?, de séparation des
compétences dans leur approche et leur apprentissage. Les compétences de grammaire et de
phonétique sont en effet isolées comme dans Alors ? et constituent les composantes de la
dimension linguistique ; la particularit¢ du manuel étant de proposer le travail de la
compréhension orale systématiquement en fin de séquence.

Cette premiere catégorie de manuels semble donc privilégier certains aspects théoriques du
CECRL, a savoir, la notion de compétence, et se saisit d’une présentation distincte des
compétences présentes dans le CECRL pour proner une acquisition successive de chacune
d’entre elles. Ainsi, la typologie proposée par Jean-Claude Beacco est bien reprise, mais
amputée d’un certain nombre d’éléments, ce qui rend la séparation des compétences d’autant
plus problématique. Il ne nous semble pas, en outre, qu'une quelconque méthodologie soit
présentée pour 1’acquisition de quelque compétence que ce soit. Ainsi, ce qui aurait pu
justifier cette séparation ne semble opérant dans aucun des manuels de cette catégorie. Le
second aspect du CECRL mis en avant dans ces manuels est celui d’objectif de

communication langagicere. C’est cet objectif qui semble guider le choix de la matiére
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linguistique a aborder, choix qui respecte les actes de communication préconisés par le

CECRL et ses référentiels.

2.2.2 Deuxieme modele : travail progressif autour
d’'une tache

2.2.2.1 Version originale : un manuel emblématique

Comme nous ’avons précédemment exposé, 1’avant-propos de Version originale expose une
approche actionnelle explicite, qui vise a rendre I’apprentissage de la langue consubstantiel a
I’agir social de I’apprenant. A ce titre, I’apprentissage n’est pas séparé par compétence, mais
est plutdt sous-tendu par une tache a accomplir. Rappelons que Christian Puren oppose
I’approche actionnelle a I’approche communicative : I’approche actionnelle serait ainsi « une
remise en cause de 1'idéologie communicativiste (...) au profit d'un autre systéme d'idées dont
le noyau dur est l'action. » (Denyer et al., 2009 : 2) Il étaye son propos de trois arguments
principaux. La communication ne suffit pas pour I’action sociale et peut méme la géner —
Puren illustre ce fait par I’exemple des messageries électroniques saturées constituant un outil
de diffusion, mais pas de collaboration. C’est 1’action sociale qui détermine Ila
communication : diffuser une information valide ne suffit plus, il faut penser la diffusion
selon un mode adapté au récepteur. C’est I’action commune et non la communication qui
permet la compréhension de ’autre. Le cadre d’un échange ponctuel dans le cadre d’un
voyage touristique, modele sous-jacent de 1’approche communicative, est substitué a un
échange voué a s’inscrire dans la durée, que I’apprenant soit en contexte francophone ou dans
son pays d’origine. En ce sens, 1’approche est bien distincte de celle des partisans de la
séparation des compétences, qui, d’ailleurs, évoquent peu le terme d’actionnel, mais
réactivent souvent celui de communicatif sous des formes variées. Ainsi, Beacco comme les
auteurs d’Interactions, ne font pas figurer le terme actionnel dans leur avant-propos, mais se
référent respectivement aux « formes de la communication » et a la « capacité globale a
communiquer » (Beacco, Di Giura, 2007 : 6) comme objet d’enseignement.

L’organisation de 1’'unité¢ de manuels de la catégorie de Version originale est donc pensée a
partir d’un savoir-faire défini, annoncé en début de séquence et actualisé sous la forme d’une
« tache ». La séparation des compétences n’est pas de mise. Le tableau des contenus de

Version originale présente des rubriques qui reprennent 1’objectif pragmatique, sous la
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rubrique « tache ».

Tableau des contenus

UNITE TACHE TYPOLOGIE TEXTUELLE COMMUNICATION

1. p arlez-vous Créer des affiches utiles pourlaclasse  « Extrait de dictionnaire « Conversations a la réception = Saluer « Se présenter - Communiquer en classe
fran;ais ? de frangais d'un hotel - Dépliant touristique  Horaires de bus « Epeler - Différencier e tutoiement du vouvoiement -
H

+ Billet de train - Publicités d'hotel et de restaurant ~ Consulter le dictionnaire « Appliquer des stratégies de
« Enseignes - Panneaux d'informations lecture
2' E“e [3 appe“e Présenter un camarade de classe IDocumentsd \deqtlte. Conversatpnls au secrétariat - Se présenter ou .presente( quelqu’un - Demander et
I. d'une école « Post-it « Fiches d'identité donner des renseignements personnels
aura - Liste de classe - Exprimer des objectifs - Compter « Se renseigner sur la

nationalité

Entrainement a I'examen du DELF : Compréhension des écrits

Journal d'apprentissage
R A AR L T e, N

FIG. n°12 : extrait du tableau des contenus de Version Originale

La tache répond au titre de ’'unité qui en donne le théme. Par exemple, I'unité 2 intitulée
« Elle s’appelle Laura », est liée a la tache : « présenter un camarade de classe ». De plus, une
rubrique « typologie textuelle » permet de présenter la variété des supports qui sont utilisés
dans 1’unité, privilégiant ainsi une approche plutdét générique que par « compétence ». La
rubrique « communication » permet de décliner des actes de langage nécessaires pour la
réalisation de la tiche. A I’inverse des trois manuels qui fonctionnent par séparation des
« compétences », la rubrique communication n’est pas subdivisée selon ces compétences,
mais par acte de communication subdivisant la tache. Pour I'unité 2, nous trouvons, par
exemple : « se présenter ou présenter quelqu’un », « demander et donner des renseignements
personnels », « exprimer des objectifs », « compter », « se renseigner sur la nationalité ». On
constate que le premier objectif communicatif reprend et recouvre totalement la tache. Cela
pose donc le probléme d’une telle présentation, mais surtout du critére qui distinguerait une
tache d’un acte de communication. Par ailleurs, les objectifs communicatifs ne sont pas
explicitement hiérarchisés : demander et donner des renseignements personnels, et exprimer
des objectifs sont inclus dans 1’objectif « se présenter et présenter quelqu’un ». « Compter »
doit étre entendu comme « compter » pour présenter quelqu’un ou se présenter et s’applique
essentiellement a des quantités entieres et limitées (expression de la date de naissance, de
I’age, du nombre de parents : frére et sceurs, par exemple). Cet objectif communicatif est donc
restreint par la tdche proposée, mais cela n’est pas explicite dans la présentation du tableau

des contenus et ne facilite donc pas la représentation de cet objectif communicatif pour le
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lecteur (apprenant surtout, mais aussi enseignant).

Les trois autres rubriques sont relatives aux « compétences linguistiques » du CECRL :
lexique, grammaire et phonétique. Les compétences interculturelles, derniere rubrique, sont
isolées du reste des apprentissages, ce qui témoigne d’une volonté d’enseigner explicitement
cette compétence. Cela implique aussi que les autres compétences ne feraient pas intervenir
I’interculturel ou qu’il y aurait des supports plus interculturels que d’autres, ce qui mérite
discussion. Notons qu’elle est toutefois articulée avec la tdche : pour I'unité 2 — dont la tache
est « présenter un camarade de classe » —, cette rubrique propose d’évoquer « quelques
célébrités francophones » et « les prénoms francophones selon les époques ».

Le tableau des contenus révele donc un découpage organisé autour la réalisation de la tache ,
tout a fait différent de celui des manuels travaillant a la séparation des compétences.
Analysons a présent ’articulation des compétences présentées dans le tableau des contenus.
Une unité se compose de cinq parties distinctes fédérées par la tdche a accomplir, vers
laquelle les apprenants seront guidés progressivement. Une premicre partie consiste donc en
une découverte de la thématique relative a la tche : « texte et contexte » ; y sont travaillées
surtout les compétences de compréhension. Une deuxiéme partie est consacrée au travail de la
langue : « A la découverte de la langue », introduisant les notions de grammaire dans une
perspective d’observation en contexte; la troisiéme partie : « outils » consiste en une
systématisation des points de grammaire abordés dans la deuxiéme partie par le biais de mini-
lecons illustrées. Cette partie est prolongée par « outils en action... » qui incite a 1’utilisation
des points de grammaire étudiés en production orale, écrite et en interaction. Cette derniere
partie conduit a la réalisation de la tache, elle-méme prolongée par une partie intitulée
« regards sur... », constituée par des documents visant la compétence interculturelle.

Prenons I’exemple de I'unité 3 pour analyser plus en détail cette articulation. La page
39 propose des documents iconographiques présentant un quartier : photos, cartes de visite
des magasins ; elle permet d’introduire du lexique travaillé en réception, constitutive de la
compréhension écrite. On observe aussi un travail sur la compétence sociolinguistique,
I’apprenant étant incité a observer comment on écrivait une adresse a partir des cartes de
visite des commercants du quartier, compétence que 1’on peut entrevoir comme constitutive
de la production écrite (observation d’écrits et inférence d’une norme).

La page 40 propose une compréhension écrite qui introduit le theme de la vie dans le quartier
(complexification progressive) a partir d’extraits de revues comprenant des descriptions de
villes et des témoignages. Une activité incite a la production écrite ou orale, au libre choix de

I’enseignant, et invite a l’interaction pour produire un résultat final qui refléte I’avis de
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I’ensemble de la classe. La page 41 propose une compréhension écrite invitant a la production
orale : trois quartiers de la ville de Marseille sont détaillés ; une compréhension orale & partir
d’un témoignage d’un habitant de Marseille est proposée. On peut donc constater que cette
premiére partie propose donc bien une étude de textes’’ et de leurs contextes, dans le but de
favoriser I’acquisition des outils qui permettront de réaliser la tache.

La partie « découverte de la langue » propose des activités qui consistent, d’abord, en une
compréhension écrite, puis une production écrite autour d’un document présentant trois visites
possibles de Paris. L’activité invite a une observation visant a découvrir les articles définis en
contexte. Un point de phonétique est proposé pour la prononciation des articles définis
masculins : discrimination [e]/[¢] entre la marque du singulier et la marque du pluriel.

On comprend donc que la seconde partie ne propose pas uniquement un travail de la
compétence grammaticale, selon la terminologie du CECRL, mais également de la
phonétique. Ce travail sur P’article est poursuivi a la page 43 ou I’apprenant est incité a
manipuler P’article défini en 1égendant des photos avec les articles définis leur correspondant.
Ce travail ne permet pas a I’apprenant de comprendre la valeur de I’article, mais seulement de
se familiariser avec sa présence dans ce contexte de légende. Un exercice de production écrite
est proposé : toutefois, il propose des exemples de ['usage de 1’article défini avec préposition,
ce qui fait que I’apprenant se trouve confronté a des formes du type de + le a savoir, 1’'usage
de « du», non introduit auparavant, de I’¢élision de I’article dans certains exemples devant
voyelle, et de I’absence d’article : « A Montréal ».

La page 44 propose un exercice de compréhension écrite visant a introduire du lexique sur le
quartier. On peut donc remarquer que la compétence lexicale est également travaillée dans
cette partie, mais plutdt en réception qu’en production, et que l’article défini n’est pas
représenté dans l’exercice. Au contraire, les exemples présentent beaucoup d’articles
indéfinis, introduisant les différents éléments du quartier, sans que ne soit travaillée la
différence entre 1’article défini et 1’article indéfini, alors que les supports se prétaient a cette
activité. On note I’introduction de « il y a» pour présenter les ¢léments du gquartier. La
troisiéme partie « outils », p.45 propose des « mini-lecons » sur 1’article défini, 1I’expression
de la quantité, il y a (et sa forme négative « il n’y a pas »), décrire/qualifier, proposant la
forme « c’est » et un certain nombre d’adjectifs qualificatifs appréciatifs, sur les prépositions
de localisation, et sur la conjugaison du verbe « vivre » au présent de I’indicatif. On peut se

demander pourquoi « il y a» ne fait pas partie de la « mini-legon » « décrire /qualifier », et

37 n . ror . \ . \ A
Méme si I’on peut préférer le terme de discours a celui de texte, dans la mesure ou les supports peuvent étre
également oraux.

74



pourquoi I’article indéfini ne fait pas 1’objet d’une mini-legon. On peut également constater
que les outils ne reprennent que trés peu les compétences phonétiques et les compétences
lexicales, mais quasi exclusivement les compétences grammaticales.

A la page 46, « outils en action », I’apprenant est invité & présenter avec un camarade un
quartier bien connu a la classe. Cela permet de réemployer les outils déja travaillés, mais
semble trés limité, dans la mesure ou le nombre de quartiers bien connus de toute la classe
risque d’étre réduit. Un autre exercice permet de réemployer « il y a » et une compréhension
orale donne lieu a une production écrite permettant de réemployer le lexique vu dans
I’exercice précédent et la forme « il y a ». La quatrieme partie « tache » est censée faire agir
I’apprenant. Comme dans beaucoup de méthodes, elle se trouve a la fin (ou quasiment) et
risque de servir davantage de réceptacle a I’ensemble des points travaillés, qu’a un travail
formatif. La derniere partie «regards sur...» est censée représenter une ouverture
interculturelle. Elle reprend en fait la thématique du quartier et propose un exercice semblable
a celui de la page 41 : des interviews de Frangais, citadins ou villageois. On peut certes noter
que la dimension de vie en société est plus abordée que dans les pages 40 et 41. Toutefois,
cela ne nous semble pas justifier I’appellation « interculturalité », et son isolement du reste
des autres parties nous semble artificiel. De méme, la seconde activité de la page, « sur les pas
d’Emilie », et celles de la page suivante ne sont ni plus ni moins qu’une compréhension orale
et une compréhension écrite supplémentaires qui permettent de travailler la thématique du
quartier et de donner son avis sur un autre quartier. L unité progresse donc selon une logique
d’augmentation graduelle de la difficulté.

Version originale propose donc bien un enseignement de la langue fédéré et orienté vers la
réalisation d’une tache clairement identifiée dans le tableau des contenus. L’articulation entre
les différentes étapes d’une unité d’enseignement fait toutefois apparaitre une distinction entre
une premicre étape et les deux suivantes. La premicre, que l’on pourrait qualifier de
compréhension globale, propose un acces au sens facilité par des contextes consistant en des
appareils critiques de questions (activités proposées a I’apprenant les guidant vers le sens)
ainsi qu’en des documents iconographiques. Les deuxiéme et troisiéme étapes, quant a elles,
isolent des outils linguistiques et proposent un enseignement explicite de la grammaire. Cette
distinction approche implicite puis explicite n’est pas précisée dans 1’avant-propos, mais
constitue bien une particularit¢ de cette méthode qui laisse également apparaitre une
distinction entre langue et interculturel, et qui propose une rubrique « regards sur... », souvent
artificiellement dissoci¢e de la premicre étape « textes et contextes », mais concourant a la

réalisation de la tache.
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Les manuels construits sur le modele de Version originale : Scénario, Totem, Festival, Le
Nouvel Edito, Ici, Nouveau Rond-Point, Tout va bien’® répondent bien a 1’objectif de travailler
les compétences de maniére articulée : ce travail aboutit a la réalisation d’une tache.
Toutefois, ces manuels semblent proposer essenticllement un travail de repérage et de
découverte et trés peu de systématisation. Les compétences convoquées sont plus celles de la
réception que de la production, et risquent de ne rester que passives. Certes, la tache est
conditionnée par une production, mais la systématisation de la partie « étude de la langue »
porte essentiellement sur les compétences grammaticales.

La production induite par la tiche comme par d’autres activités risque de se révéler étre un
travail minimal, si les compétences requises ne sont pas rendues actives par des exercices
d’appropriation plus systématiques et réguliers. En outre, la présentation des objectifs
d’apprentissage par actes de langage ou par tache pose le probléme du niveau exigé dans la
réalisation de cette tiche’®. D’autre part, travailler en construisant le sens dans 1’objectif de
réaliser une tache peut conduire a évacuer toute une maticre linguistique : celle qui n’est pas
spécifiquement saillante dans un acte de communication ou un genre particulier. Dans une
moindre mesure, cette articulation peut contribuer a ce que ’apprenant survole des faits de
langues qui mériteraient d’étre abordés a différents moments de I’apprentissage. Force est de
constater qu’il est rare de trouver au programme d’une séquence a des niveaux B2 ou Cl1
’article défini, indéfini ou I’absence d’article, alors qu’ils sont massivement abordés en début
de Al. Pourtant, il nous semble nécessaire de revenir sur cette notion complexe, notamment
sur les aspects de spécifique et de générique, et sur le fait que « le » et « un » et 1’absence
d’article peuvent se rejoindre™.

Le fait de proposer une partie interculturelle distincte de la tdche implique que la tache soit
vue comme réalisable sans travail sur la compétence inter ou culturelle. Séparer la partie
« culturelle » nous semble non seulement contradictoire avec le cadre posé dans I’avant-
propos (Saison, Version originale) ou Christian Puren décrit explicitement la dimension
interculturelle a co-construire dans la réalisation de la tache, définie comme objectif ultime de
I’apprentissage de la langue, mais aussi avec les dispositifs effectivement proposés, du moins

dans certains manuels.

¥ ¢f. Annexe n°2.

3% ¢f. unité 7 de Totem cf. la tiche « nous créons un site internet pour la classe » proposée par Totem niveau Al ;
réaliser un site internet pourrait aussi bien requérir le niveau C2.

* Différencier et expliciter I’emploi de Darticle ou I’absence d’article dans les phrases suivantes : « un tiens vaut
mieux que deux tu I’auras » ; « I’homme est un loup pour I’homme » « Pierre qui roule n’amasse pas mousse » ;
les exploitations didactiques et ’analyse de notre corpus en 3°™ partie portent d’ailleurs partiellement sur la
valeur et I’emploi de I’article.
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Les manuels reprenant le modéle décrit par Christian Puren dans Version originale proposent
donc dans I’ensemble une articulation satisfaisante entre grammaire et tache finale, au risque
toutefois d’évacuer certains faits grammaticaux a I’échelle d’une progression d’ensemble.
Toutefois, cette articulation est souvent plus arbitraire pour ce qui reléve de la phonétique. Un
autre probléme réside dans la disjonction entre la présentation théorique : induction des faits
grammaticaux, et ce qui est effectivement proposé a I’apprenant. En effet, de nouveaux faits
grammaticaux sont artificiellement introduits dans la rubrique censée systématiser ou
expliciter des faits déja présentés préalablement en contexte. Enfin, la volonté de proposer un
enseignement graduel, du plus simple au plus complexe, aboutit parfois a proposer un travail
de compréhension, puis de production, rejoignant par 1a méme I’approche par compétences.
Echo, Amical et Intro se situent en marge de ce second modéle de manuel. En effet, s’ils
proposent un entremélement de compétences dans le cadre d’un apprentissage progressif, ces
manuels ne proposent pas de tache a proprement parler, ce qui les rend trés peu actionnels,
contrairement a Version Originale.

Cette seconde catégorie de manuels retient du CECRL d’autres éléments théoriques que ceux
que retenait la premicre catégorie qui procédait a la séparation des compétences. C’est avant
tout la notion de tache qui est mise en avant. Les activités proposées concourent toutes a son
¢laboration, créant ainsi une cohérence dans des apprentissages dont la finalité est visible pour
I’apprenant. Toutefois, I’articulation entre la phase de découverte, et la phase de
systématisation des apprentissages est parfois délicate et les savoirs linguistiques abordés se
trouvent souvent restreints aux seuls objectifs saillants dans la tiche proposée, ce qui ne

permet pas de traiter certains faits de langue.

2.2.3 Troisieme modele : un travail par addition de
micro-taches

Le troisiéme type de manuels correspond a une combinaison de deux modéles. A I’inverse des
deux autres rubriques pour lesquelles un manuel emblématique se distinguait assez
facilement, tant par la date: un manuel qui « ferait école » (cf. Alors ?, 2007, Version
originale, 2009), ou par le fait que les auteurs des autres manuels s’y référent explicitement,
que par une explicitation des choix didactiques, méthodologiques, et théoriques, cette
troisiéme catégorie de manuel ne présente pas véritablement de manuel phare. A la croisée de

deux logiques : celle de la tiche comme finalité (empruntant la logique de 2° modéle de
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manuels), introduisant une nouvelle logique : celle de la segmentation de la tiche en micro-
taches, ce troisiéme modele peut étre qualifié d’approche par micro-taches additionnées en

vue de I'accomplissement de la tache.

2.2.3.1 Un manuel emblématique : Alter ego +

Alter ego +*' constitue peut-étre, dans cette catégorie, le manuel ou les auteurs motivent le
plus explicitement leurs choix : I’avant-propos situe la méthode dans une démarche
actionnelle renforcée; la démarche y est qualifiée d’intégrative, c’est-a-dire que les
compétences sont travaillées de maniere complémentaire, fédérées par un objectif dit

pragmatique. Cet objectif pragmatique est défini en lien avec les contenus « socioculturels et

thématiques » de chaque legon.

Tableau des contenus

Contenus Objectifs sociolangagi
socioculturels Objectifs linguistiques
amati Objectifs pragmatiques 5 5
Thomatiqics JEEHSPIEGTE Grammaticaux Lexicaux
Dossier O Découverte
p. 14224 | Prénoms et noms de - Identifier une langue - Les adjectifs de nationalité | - Les langues - L'accentuation de la
famille frangais - Se présenter (1) (masculin/féminin) - Les nationalités derniere syllabe
Quel lits - S'informer sur I'identit¢ de | - Les verbes s'appeleret étre | - Les nombres de 0 69 + Phonie-graphie :
frue ques pe{s_o:ma U t(?s I'autre - Les articles définis - L'alphabet L'alphabet
alngalses etinternatio- | . compter - Le genre des noms de pays Signes et accents
fiaes - Communiquer en classe
Dossier 1 Les uns, les autres
Salutations - Saluer, prendre congé « Le verbe avoirau présent « Les moments de lajournée |+ [y]/[u]
Usage de tuetde vous | Se présenter (2) + Les adjectifs possessifs (1) et les jours de la semaine « Lintonation montante et
1 « Demander/Donner des « La négation re... pas + Quelques formules de descendante
informations personnelles (1) salutations formelles et - Liaison et enchainement
informelles avec les nombres
- Les éléments de lidentité « Phonie-graphie :
D. 26229 Graphie de [y] / [u]
Les numéros de « Demander poliment « Les articles indéfinis « Les mois de I'année « La prononciation des
2 téléphone en France - Demander/Donner des - L'adjectif interrogatif quel(le) | + Les nombres de 70a 99 nombres
informations personnelles (2) - Les signes et la ponctuation
« Demander le prix de
p.30433 quelque chose
Quelques événements « Donner des informations « Les prépositions +noms « L'expression des godts (1) « [s]/[z]
culturels/festifs a Paris personnelles (3) de pays (1) « La liaison avec [z]
La francophonie + Indiquer ses godts (1) - Le présent des verbes en —er - Phonie-graphie :
3 g - Parler de ses passions,de | - Les verbes étre / avoir Lettres muettes
ses réves Le présentdes verbesen
p.342437 —er
bl L2 France, Situer la France et ses pays voisins en Europe
de . g H .
E2STUCOl pays européen Identifier des symboles et comprendre des informations sur la France et I'Europe
x4 Faire la carte d'identité du aroune

FIG. n°13 : extrait du tableau des contenus de Alter Ego +

*1'Si ce manuel a été remanié, et que dans sa nouvelle version Alter Ego +, date de 2012, notons toutefois que la
premiére édition de /’Alter Ego Al date de 2006.
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Comme les autres manuels évoqués précédemment, Alter ego+ reprend le découpage du
CECRL entre compétences pragmatique, sociolinguistique et linguistique, au sein desquelles
sont distinguées les sous-compétences grammaticale, lexicale et phonétique. Un point
toutefois déroge a ce qui est dit dans le CECRL a ce sujet : la compétence sociolinguistique y
apparait a deux niveaux. Elle est, en effet, présente en tant que contenu: « contenus
socioculturels et thématiques » et en tant que macro-compétence : « objectifs socio-
langagiers ». Cela laisse penser que les éléments culturels ou socio-culturels seraient abordés
en matiére de contenus, alors que les compétences socio-langagiéres constitueraient des
objectifs d’apprentissage. Implicitement, les ¢éléments socio-culturels, en tant que
« contenus », ne nécessiteraient pas de méthodologie d’apprentissage, a I’inverse des ¢léments
socio-langagiers, présentés comme des objectifs. Ceci impliquerait également que langue et
culture puissent étre abordées séparément. Pourtant, le fait que le terme « socio-» est présent
dans les deux macro-rubriques, et fédére contenus et objectifs, montre la difficulté de séparer
la culture, terme pris au sens large. (Hymes, 1984, Gumperz, 1989) de la langue. Selon
Charaudeau (2000), la compétence culturelle n’existerait pas. Il souscrit toutefois au fait qu’il
faille intégrer dans la « compétence langagicre » ou « compétence de communication » les
compétences situationnelle, discursive et semio-linguistique. En outre, il précise que, dans un
sens large du terme culture, la culture serait présente dans les trois niveaux, et plus
particulierement aux niveaux situationnel et discursif.

De maniere générale, les contenus lexicaux et grammaticaux sont bien articulés avec I’objectif
pragmatique. La phonétique est explicitement présentée et traitée en contexte. Toutefois, les
objectifs ne sont pas toujours véritablement sélectionnés en fonction de leur saillance. Dans le
dossier 8, a la lecon 3, on trouve par exemple un point de phonétique qui consiste a faire la
différence entre le [é] et le [¢]. L objectif pragmatique est « évoquer des souvenirs ». Le point
langue abordé¢ est ’emploi de I"imparfait pour évoquer des habitudes révolues. Un rappel sur
la formation de ce temps est proposé. On aurait pu penser que le point de phonétique choisi
était en lien avec I’imparfait, donc la terminaison est souvent en [¢]. Or, on constate que les
exemples ne font pas apparaitre de verbes a I’imparfait : « Pépé paie peu mais Mémé m’aime.
Mémé me fait un thé au lait. Pépé se tait, le thé se fait». Pas de lien non plus avec la
thématique du support qui a trait a 1’évocation des souvenirs d’habitants de la ville de Vanves
en vue de la rédaction d’un livre. Ce support, travaillé en compréhension écrite est, en
revanche, en lien avec le « point langue » (emploi de I’imparfait pour évoquer des habitudes
passées). Notons enfin un dernier point quant aux objectifs dits linguistiques : le lexique ne

fait pas I’objet de systématisation ou de point particulier. Il est donc implicitement travaillé a
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travers la compréhension orale et écrite, en réception, et en production écrite ou orale, en tant
que compétence active. En ce sens, le tableau des contenus est trompeur, dans la mesure ou il
fait figurer explicitement une rubrique lexicale, au méme plan que les rubriques de phonétique
et de grammaire.

L’exemple du lexique pointé par le tableau des contenus, mais non explicitement travaillé
révele I’ambiguité de ces manuels qui appréhendent 1’approche actionnelle sous 1’angle d’un
objectif pragmatique et entremélent les sous-compétences dites linguistiques. Ainsi, certaines
font I’objet d’un traitement spécial, d’une forme d’extraction, de focus (c’est le cas de la
grammaire via les « points langue » et de la phonétique via la rubrique « phonétique ») et
d’autres non (le lexique n’est pas travaillé de cette maniere, c’est seulement le tableau des
contenus qui rend explicite un objectif lexical, qui, de fait, ne peut qu’étre articulé avec les
autres ¢léments linguistiques travaillés, puisqu’il ne fait I’objet d’aucun traitement support
supplémentaire).

Plusieurs autres manuels : Latitudes, Le Nouveau Taxi, Agenda, Métro Saint-Michel .
reprennent ce modele de travail par micro-taches dans des avant-propos ou des pages « mode
d’emploi ». Ces manuels proposent une approche semblable a celle d’Alter Ego+, abordant
I’apprentissage de la langue par une succession de micro-tdches déclinées en compétences
travaillées conjointement ou parfois plutoét successivement — avec un décalage observable
entre le tableau des contenus et 1’organisation effective de 1’unité, chaque manuel séparant la
dimension culturelle en fin d’unité.

A la marge de ce modéle se situent certains manuels que 1’on pourrait qualifier d’hybrides.
Nous verrons que cette hybridité est souvent liée a des glissements terminologiques.

Le manuel Mobile en est un exemple. Composé de micro-tiches fédérées par une tache
principale, chaque unité reprend la composition suivante : trois objectifs communicatifs, des
mots-clés, plutot d’ordre lexical, définissant un théme. L’unité comporte cinq parties :
« découvrir », « exprimer », « échanger », « action », « et plus ». Le manuel appartient donc a
premiére vue a la 3° catégorie et affiche une dominante lexicale.

Les trois premicres parties sont explicitées aux pages « mode d’emploi» de la manicre
suivante : « découvrir » consisterait en une « mise en situation et approche lexicale »,
«exprimer » en un «objectif de communication», « échanger» en une « ouverture
interculturelle », « action » en une « mise en ceuvre des notions et apprentissage de 1’unité »,

« et plus » en des « compléments d’information pour aller plus loin ». Or, il nous semble que

42 Cf. Annexe n°2.
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cette dimension lexicale n’est qu’un des ¢léments constitutifs de la capacité de compréhension
globale. La partie « exprimer » est axée sur la production orale et écrite. Il s’agit donc d’un
découpage par compétence, tel que le recommande Beacco. En cela, le manuel se
rapprocherait de la 1™ catégorie de manuels.

Le troisieme modéle de manuels semble donc favoriser une approche pragmatique, qui
devrait, logiquement, déboucher sur la réalisation d’une tache. Toutefois, la présence effective
de cette réalisation de tache est variable selon les manuels. Hormis le fait que ces manuels
scindent I’acte de communication en micro-actes, il est & noter que le travail de chacune des
« sous compétences linguistiques » n’est pas aussi systématique que dans les deux autres
types de manuels : « atomisées » au sein de chaque micro-acte, certaines de ces connaissances
ne sont en fait pas travaillées explicitement, mais seulement référencées dans le tableau des
contenus.

Il nous faut enfin évoquer le manuel Vite et bien qui occupe dans cette typologie une place a
part. En dépit de son classement comme manuel actionnel dans le répertoire du CIEP, il ne
nous semble pas suivre la logique de cette approche.

La perspective actionnelle n’est pas explicitement mentionnée dans 1’avant-propos. Ce dernier
fait référence a 1’objectif de « ne pas se cantonner a un savoir linguistique, mais a un savoir-
faire et un savoir-étre. » Ce faisant, il participe d’une pragmatique qu’on pourrait qualifier
d’actionnelle. Cependant, ces savoirs sont travaillés a partir d’images dont la fonction est
d’informer 1’apprenant sur des aspects culturels tels que les « gestes, attitudes, vétements,
environnement... ». L’avant-propos situe donc plutdt la méthode dans une perspective
communicative : il s’agit d’enseigner par I’imitation une posture et certains des éléments
linguistiques les plus fréquents en France. La manicre dont le mode d’emploi aborde la partie
civilisation est emblématique du probléme que rencontrent les manuels tout public. Elle
entend présenter les aspects « essentiels de la vie en France », certes, mais pour qui sont-ils
« essentiels » ? On constate un mélange des domaines recensés par le CECRL : personnel,
professionnel, public et éducationnel sont tous mis sur le méme plan, sans réelle distinction.
(Miquel, 2009 : 4) Or, on peut considérer les domaines « touristique, commerg¢ant,
administratif, pratique » comme relevant de la sphére publique, alors que le domaine
¢ducationnel n’est représenté que par le domaine « universitaire » et le domaine personnel par
«personnel ». On constate donc une hypertrophie de la sphere publique. Un probléme
d’articulation entre les rubriques intervient de surcroit: comment considérer le domaine
« pratique » participant a la sphere publique ou personnelle ? En outre, ce domaine pratique

peut concerner d’autres rubriques qui sont placé »es sur le méme plan que lui : en effet,
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«demander des renseignements», qui constitue une exemplification du domaine
« administratif », n’est-ce pas d’ordre pratique ?

On constate également un parti pris informatif qui va a I’encontre des savoir-faire et des
savoir-&tre avancés : « la partie civilisation fournit des informations de tous ordres ». Cela
laisse bien entendre qu’il s’agit de transmettre des faits sur le monde francophone. De plus, le
tableau des contenus met en exergue les rubriques suivantes: situations (oral-écrit),
vocabulaire, civilisation, grammaire, activités : la communication €crite et orale ne comporte
aucun objectif, mais seulement une liste d’actes de communication sans réel lien ou
progression entre eux. Ils sont seulement fédérés par les titres, trés variables: du tres
large « La vie quotidienne » au plus circonscrit « Au café ».

Dans les faits, cette méthode illustre exactement ce que Christian Puren dit du passage de la
perspective communicative a la perspective actionnelle, et situe clairement Vite et bien dans
une perspective communicative. Le centrage se fait sur la communication extérieure
(I’apprenant regarde vivre les Frangais et, au mieux, entre sporadiquement en contact avec
eux dans un contexte d’échange ponctuel). De plus, la référence est une norme d’un francais
standard. En outre, la structure du manuel est déroutante, les parties ne sont pas clairement
identifiées. Les dialogues ne donnent pas lieu a une exploitation immédiate. Viennent d’abord
des lecons. Ensuite seulement viennent des exercices répartis selon des rubriques arbitraires.
Ces exercices ne font travailler aucunement la production (ni orale ni écrite, ni 1’interaction).
Enfin, le choix des contenus est discutable et I’approche grammaticale comporte plus d’une
incohérence. En résumé, ce manuel ne peut étre retenu comme un manuel se fondant sur une
perspective actionnelle.

Nous pouvons donc constater qu’il existe effectivement trois approches distinctes relatives a
I’articulation des compétences au sein de la perspective actionnelle. Cela est a mettre en lien
avec le fait que les concepteurs des méthodes ont retenu des aspects différents des principes
théoriques du CECRL. Ainsi, le 1¥ modéle de manuel met clairement en priorité la séparation
des compétences et les deux autres modeles de manuels privilégient un objectif pragmatique
porté par une tache. Si nous avons discuté le principe de séparation des compétences, comme
le fait qu’il soit défini ainsi par le CECRL, nous avons également remis en question la
pertinence de considérer la compétence pragmatique comme une finalité englobant les
compétences linguistiques et socio-linguistiques, ce qui pose — entre autres — le probléme de
la sélection de la maticre linguistique (Beacco, 2010 : 103).

Ainsi peut-on constater un décalage entre CECRL et la maniére dont il est mis en ceuvre dans

les manuels. Par ailleurs, le terme de compétence revétant des acceptions diverses, que
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Beacco a exposées dans sa préface au manuel Alors ?, il semble que les méthodes actionnelles
entretiennent un flou sur ce terme, entendant parfois explicitement les compétences écrite,
orale, d’interaction en production et en réception (la compétence interactive n’étant
explicitement travaillée qu’a 1’oral), parfois les compétences linguistique, sociolinguistique et
pragmatique, parfois encore les compétences culturelle et langagiere, encore qualifiée de
compétence de communication.

Si nous avons déja pointé le probléme sous-jacent a 1’utilisation massive du terme de
compétence, nous n’avons pas encore examiné ce que les manuels et le CECRL proposent
comme objectifs mémes de communication ni comme objectifs culturels. La partie suivante
sera consacrée a cette ¢tude, et s’attachera donc plus aux choix des contenus qu’a leur
organisation. Nous émettons I’hypothése que ces contenus sont, d’une part, assez semblables
d’un manuel a Dlautre, pour la cause de la visée « tout public», et d’autre part,

idéologiquement marqués, sous couvert d’une approche consensuelle et universaliste.

3. Des contenus culturels et des
compétences de communication

Nous nous proposons a présent de considérer les approches linguistiques et cognitives qui
sous-tendent I’approche actionnelle et induisent la sélection des actes de communication et
des objectifs culturels qu’opéréent les méthodes. Tout d’abord, nous tacherons d’analyser le
lien qu’entretient 1’approche actionnelle avec le constructivisme, dont plusieurs didacticiens
de Dl’approche actionnelle se réclament. Afin de considérer la manie¢re dont 1’approche
actionnelle se positionne par rapport aux théories linguistiques, il convient de revenir sur le
lien évoqué entre « langue » et « culture ». Considérer que 1’un peut étre distingué de 1’autre,
c’est déja afficher une certaine position par rapport aux théories linguistiques. Nous
reviendrons ensuite sur la compétence a communiquer langagierement. Plus précisément, par
I’analyse de cette notion, nous tenterons de comprendre sur quelle vision de la langue se

fonde I’approche actionnelle.
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3.1 Le CECRL et l'approche actionnelle :
une dimension constructiviste ?

Dans un article consacré a 1’analyse de la théorisation de la perspective actionnelle dans
I’enseignement des langues, Margaret Bento aboutit a la conclusion que si le CECRL « ne
revendique aucune théorie sous-jacente au niveau méthodologique », il existe « une opération
d’étayage scientifique réalisée a posteriori par les didacticiens » (Bento, 2013 : 87). Notre
analyse des manuels confirme nettement cette affirmation. Nous avons vu en effet comment
les différentes tendances observables dans ’articulation des compétences étaient le fruit d’une
sélection d’¢léments du CECRL, chaque tendance privilégiant certains aspects du Cadre
plutét que d’autres. Nous avons également pu constater que certains éléments étaient I’objet
d’une interprétation et que cette interprétation n’était pas présentée comme telle, mais mise
effectivement en ceuvre dans les écrits des didacticiens™. Outre cette théorisation a posteriori,
nous avons pu ¢galement observer que le CECRL ne s’abstrait pas de tout positionnement
idéologique. Présupposer qu’un apprenant d’une langue étrangere est avant tout un acteur
social ayant a accomplir des tdches, c’est se positionner dans une perspective que 1’on
pourrait qualifier de constructiviste, dans le sens ou le savoir se construirait en interaction
avec le milieu dans lequel 1’apprenant évolue et les individus qu’il fréquente.

Selon le tableau récapitulatif de Bento (2013 : 97), le CECRL préconise I’exécution de taches
qui privilégient I’interaction « parce que cela permet d’utiliser des ressources langagicres a
différents niveaux », et incite a la « métacognition ». Cela témoigne de choix qui situent le
CECRL dans un champ constructiviste, largement déployé par « 1’étayage scientifique » des
didacticiens. Nous avons cité les définitions de Christian Puren (premieére partie: 1.1.)
relatives a un apprentissage actionnel ou I’apprenant, dans une interaction collaborative co-
construit la réalisation de la tiche, et co-définit les normes de 1’échange et de 1’action.
L’analyse de Bento confirme 1’approche constructiviste inhérente a la perspective actionnelle.
En effet, elle effectue une métasynthese a partir d’un corpus de textes qui se référent a
I’approche actionnelle (2013 : 88). Ce faisant, elle identifie trois grands champs théoriques :
« les théories de 1’apprentissage », « les sciences du langage » et « la sociologie » (2013 : 89).

Le premier champ théorique, « les théories de I’apprentissage », est, en effet, nettement

* Citons pour exemple la notion de séparation des compétences chez J.C. Beacco et la définition de la tiche chez
Puren, qui privilégie, en didactique, le contexte scolaire ou institutionnel. Bento qualifie la définition que donne
Puren de la tache de « volontairement abstraite » (Bento, 2013 : 89).
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investi par les perspectives constructivistes : celles de Piaget, Vygotsky, Bruner, Perret-
Clermont, Doise et Mugny (2013 : 95). Cette perspective constructiviste appelée des veeux
des concepteurs du CECRL** comme des didacticiens de la perspective actionnelle est-elle
pourtant compatible avec la production de manuels « tout public » ? Cela n’a-t-il pas une
influence sur les contenus culturels véhiculés et sur les objectifs de communication visés ?
Dans I’hypothése d’une restriction des contenus et objectifs, peut-on encore qualifier cette
approche de constructiviste ? Nous avons déja vu que la métacognition, I’un des éléments de
I’approche constructiviste, est certes abordée de multiples fois dans le CECRL. Ainsi, Bento
reléve également la mention de cette notion chez plusieurs didacticiens : Narcy-Combe,
Walski (2004), Catroux (2006), Griggs (2009), Chini (2008) (2013 : 91-92). Définie comme
inhérente a la réalisation de la tache, la métacognition serait pour Narcy-Combe, Walski et
Catroux un apprentissage « naturel », le questionnement sur le fonctionnement par 1’apprenant
sur ses propres processus intervenant « naturellement » « a partir des exemples repérés »
(Narcy-Combe et Walski, 2004 : 35, cité par Bento). Nous considérons au contraire que cette
faculté a s’abstraire de la situation que nous vivons pour en faire 1’analyse est un processus
qui n’est ni spontané ni naturel. Bien au contraire, ce processus de métacognition nous semble
relever d’une volonté explicite qui vise un tout autre but que la tiche en cours de réalisation.
Exposant la difficulté du linguiste de devoir rendre compte de ses observations, le moyen — la
langue — et 1’objet des recherches — la langue aussi — étant un méme élément, Antoine Culioli
aborde ainsi la nécessité de construire un systeme d’activité métalangagier ; Ce systéme
permet de prendre de la distance par rapport a 1’objet d’étude, de fonder un vecteur commun,
ensemble d’éléments permettant de réduire les subjectivités inhérentes a une analyse ou objet
et moyen se confondent (Culioli, 2009 (2002) : 107-111). De fait, I’activité métalinguistique

est considérée comme une activité trés contrainte et complexe :

Le linguiste, lui doit construire une métalangue qui va pouvoir précisément capter ces propriétés. Une
métalangue qui, elle, doit étre objective, parce que si elle conserve les propriétés de 1’objet qu’elle décrit,
elle va étre frappée des mémes ambiguités, de la méme illusion de transparence.

Cette activité s’oppose a celle de la glose (Culioli: 2009 (2002) : 107), qui utilise la
« métalangue naturelle » pour formuler différemment 1’énoncé, que ce soit dans le contexte
d’une analyse de 1’énoncé — cette activité représentant alors une premicére étape avant la

construction d’un systéme métalinguistique — ou d’un échange. On comprend que pour Culioli

* Bien que le CECRL ne comporte aucune référence explicite au constructivisme, on trouve de nombreuses
occurrences du terme de « construction » — 46 si ’on prend en compte les occurrences de « construct* ». Celles
qui sont relatives a la co-construction dans I’interaction notamment relévent d’un processus constructiviste :
construction collective du sens par la mise en place d’un contexte mental commun (2001 : 69).
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I’activité métalinguistique n’a rien de naturel. Nous postulons qu’il en va de méme pour
’activité métacognitive, considérant qu’il n’est pas plus naturel de s’abstraire d’un processus
langagier pour analyser la langue, que de s’abstraire d’un processus de cognition pour
analyser la cognition. Il nous semble que ce processus métacognitif doit étre 1’objet d’un
apprentissage explicite avant d’étre effectivement pratiqué par un apprenant en situation de
production discursive en langue étrangere.

Cela nous conduit a considérer la position de Peter Griggs (2009 : 84, cité par Bento, 2013 :
92). 1l préconise justement de faire de la métacognition un objectif d’apprentissage : « il
faudrait non seulement considérer la communication comme la finalité¢ de I’apprentissage en
tant qu’instrument de 1’action humaine, mais la traiter aussi comme une action en elle-méme
en prenant en compte sa dimension cognitive ». Cela induit que I’auteur ne considére pas que
cette activité de métacognition soit naturellement a I’ceuvre lors de la communication. Il émet
le souhait de voir la perspective actionnelle se doter d’une théorie cognitive « permettant de
cerner les mécanismes psycholinguistiques de la compréhension, de la production et de
I’apprentissage de ces processus » (2009 : 84, cit¢ par Bento, 2013 : 92). Dani¢le Chini
développe ce point en décrivant le processus métacognitif comme celui qui ferait passer
I’apprenant du statut d’analyseur a celui d’évaluateur du fonctionnement, puis de sa propre
pratique de sa langue/culture. Loin de « chosifier » la langue, cette démarche « lui donne toute
sa valeur ». (Chini, 2008 : 14-15 cité par Bento, 2013 : 93). Nous nous accordons avec ces
auteurs sur ’importance de cette donnée métacognitive. Nous soulignons 1’apport de la
perspective actionnelle a cet égard, dans le sens ou elle situe les enjeux de I’apprentissage de
la langue étrangeére dans une perspective collaborative, constructiviste et constructive.
L’apprenant y est considéré comme un individu dont ’exercice de I’esprit critique est
sollicité . Ainsi, le traitement de I’information témoigne de ce changement de perspective : il
ne s’agit plus seulement d’intégrer des informations sur la langue-culture cible, mais de
déployer un processus dynamique a construire, co-construire, a partir d’informations.
Cependant, si cette dimension métacognitive est effectivement présente dans les 23 manuels
de I’approche actionnelle, nous avons pu constater que les dispositifs mis en ceuvre étaient
souvent superficiels. Ils consistent, en effet, parfois en des questionnements ponctuels sur les
stratégies que 1’apprenant met en ceuvre. Il s’agira par exemple de QCM qui ne permettent
gucre a ’apprenant d’analyser les enjeux d’un tel comportement dans I’apprentissage.
L’approche constructiviste du CECRL et des manuels de FLE qui s’en réclament vise
davantage est davantage appelée des veeux des théoriciens que véritablement mise en ceuvre.

Elle est toutefois contredite par une posture qui vise le « tout public » et qui cantonne par
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conséquent 1’actionnel dans le cadre standardisé d’un M. Tout le Monde, correspondant plus a
un acteur social virtuel qu’a un large spectre d’acteurs sociaux réels. Ce double objectif
contradictoire a des implications sur la sélection des objectifs culturels et des objectifs de

communication.

3.2 La compétence culturelle : une notion
problématique et peu problematisée

La majeure partie des 23 manuels de I’approche actionnelle, de méme que le CECRL, évoque
la nécessité de mobiliser des compétences culturelles pour réaliser les taches, finalité de
I’apprentissage de la langue étrangere. Toutefois, comment ces compétences culturelles sont-
elles définies ? S’agit-il de les mobiliser ou de les construire ? Comment s’articulent-elles

avec ’objectif de communiquer langagiérement ?

3.2.1 Quelles compétences culturelles les manuels
proposent-ils ?

L’analyse de la maniére dont est défini I’actionnel dans les manuels montre que I’objectif
culturel est souvent autotélique, signe manifeste que la culture est considérée comme
extérieure a la langue. En effet, aucun manuel ne pratique d’approche intégrant explicitement
un enseignement d’objectifs culturels aux objectifs de communication langagic¢re. Cependant,
si les méthodes Intro, Festival et Amical évacuent les objectifs culturels, tous les autres
manuels se proposent de les aborder. On peut supposer que les auteurs de ces trois méthodes
ont considéré qu’il était secondaire d’assigner a une méthode de langue des objectifs culturels,
dans la mesure ou ces méthodes se donnent comme objectif premier un enseignement de la
langue.

Les termes associés au public et aux objectifs visés par cette approche « simple », « légere »,
proposant des « savoir-faire minimums » pour un public « trés débutant » (c’est a dire, dont la
langue maternelle est éloignée du frangais et qui n’en a aucune connaissance préalable) nous
permettent de conclure que le choix a été fait se délester « du superflu », en 1’occurrence, des
objectifs culturels. La dimension culturelle serait donc vue comme un objectif secondaire dans
I’apprentissage de la langue. Or, définir quelque chose comme un objectif secondaire, c’est

supposer que 1’on puisse le dissocier de I’objectif premier. Ces méthodes reposent donc sur la
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vision implicite de la langue que 1’on pourrait dissocier de la culture. De surcroit, il nous
semble contradictoire de, précisément, évacuer la dimension culturelle d’un apprentissage
destiné a un public « trés débutant » dont la langue est tres ¢éloignée du frangais. En effet, si ce
public n’a aucune connaissance préalable de la langue cible, il est fort probable qu’il n’a
aucune connaissance non plus du monde francophone. Il est donc nécessaire de commencer
par lui proposer des éléments de la langue/culture qui lui permettront de construire son action
sociale en intégrant les normes de ses interlocuteurs de la langue cible.

Si, comme Christian Puren, nous considérons que I’objectif d’apprentissage d’une langue
étrangere n’est pas de regarder vivre les acteurs de cette langue ni de calquer ses actions sur
eux, mais d’interagir avec eux, il nous semble toutefois nécessaire de connaitre les habitudes
culturelles des acteurs de la langue cible pour y porter un regard critique et participer a la co-
définition de norme de I’échange. Six manuels proposent des contenus culturels, mais les
séparent des objectifs de communication et de la tache : Alter Ego + Echo, Ici, Métro Saint-
Michel, Totem et Vite et Bien. Cela pose clairement la possibilité d’un apprentissage de 1’un
séparé de l’autre. En outre, douze manuels proposent un traitement a part des objectifs
culturels en les reliant toutefois a la tache finale : Zénith, Version originale, Tout va bien,
Scenariol, Nouveau Rond-point, Mobile, Le Nouvel Edito, Le Nouveau Taxi, Latitudes, Alors
? Agenda, A propos. Notons que ces manuels appartiennent aux trois modéles d’articulation
des compétences, qui ne semblent donc pas influer sur I’intégration de la dimension culturelle
aux objectifs de communication langagiére. On constate donc que les manuels des modeles 2
et 3 conféreraient un statut spécifique a la compétence culturelle, nécessaire pour réaliser la
tache, alors que I’on pourrait distinguer d’autres compétences, qui, elles, sont travaillées
conjointement et fédérées par un objectif de communication. Tout se passerait alors comme si
la communication en soi existait et qu’elle s’ancrait dans des contextes culturels divers et
variés, selon les circonstances. Le manuel faisant alors le choix de proposer un certain
contexte, donnant ainsi aux apprenants la possibilité¢ de faire connaissance avec un contexte,
considéré par les concepteurs comme emblématique de la culture francophone. Cela nous
conforte dans I’idée que cette conception de la langue est anti-actionnelle : en effet, postuler
I’existence d’une situation de communication hors contexte, c’est penser la langue comme un
tout figé, extérieur aux co-énonciateurs. Ce serait alors voir la langue du c6té du schéma :
émetteur/récepteur/message et non du coété de la co-énonciation en situation. Certes, on
pourrait nous opposer le fait que les situations sont effectivement présentes dans les parties
consacrées aux objectifs communicatifs, quie ces derniers ne sont pas séparées d’un certain

contexte et que les objectifs culturels sont des savoirs plutot que des situations. Nous référons
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a cet égard au tableau des contenus d’Alfer Ego + dont nous avons déja exposé la
contradiction relative aux rubriques et a leur articulation.

Deux manuels, Saison et Interactions, identifient des contenus socioculturels dans le tableau
des contenus, mais n’y consacrent pas de pages spécifiques. Cela signifie-t-il que la
compétence culturelle ne fait I’objet d’aucune méthodologie, comme dans manuels Amical,
Festival et Intro, mais que ces auteurs distinguent des situations plus « culturelles » que
d’autres ? Ces manuels procéderaient alors comme certains manuels appartenant au 3°
modéle™ pour les compétences linguistiques: a une identification dans le tableau des
contenus, mais a aucun travail explicite (cf. Alter Ego + pour la compétence lexicale).

Nous constatons donc que la relation entre langue et culture est peu problématisée dans les
manuels de I’approche actionnelle. La plupart d’entre eux y consacrent un certain nombre
d’activités, soucieux de répondre aux exigences du CECRL — [’acquisition d’une compétence
plurilingue et pluriculturelle (2001 : 6) — mais la place de la culture et sa relation a la langue,
la nature de cet apprentissage culturel — savoir déclaratif, procédural, savoir-faire, savoir-étre
—, ne sont pas posées. De plus, il ne semble pas que ces objectifs culturels fassent I’objet
d’une autre méthodologie que celle de présenter des situations, que I’apprenant soit actif ou
passif, et de I’inciter apprenant & mettre en perspective la situation proposée avec ses propres
pratiques. Si cette réflexion contrastive visant I’amélioration d’un échange interculturel est

souhaitée, suffit-elle pour autant a I’acquisition de cette compétence ?

3.2.2 Quelles compétences culturelles le CECRL
propose-t-il ?

Lorsque nous avons abordé¢ la question du lien entre tache et public (1.4.1. : 36), nous avons
pu constater que les taches étaient toutes considérées comme faisant déja partie des habiletés
des apprenants et que 1’objectif d’apprentissage était seulement de réaliser ces taches dans la
langue cible. Cela peut étre considéré comme une posture ethnocentriste, bien que cet
ethnocentrisme soit considéré dans le CECRL comme un biais négatif que le plurilinguisme
devrait permettre de pondérer. Cette posture ethnocentriste consiste donc a considérer qu’il ne
s’agit que de mobiliser les compétences culturelles et non de les construire.

Toutefois, le CECRL accentue 1’ethnocentrisme, implicite dans les manuels, en postulant

d’universaux dans les situations quotidiennes proposées a 1’apprenant. En effet, en guise de

* Apprentissage progressif autour de micro-tiches additionnées pour l'accomplissement de la tiche.
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préambule, peut-on lire :

Vous constaterez que le Conseil a pour souci d’améliorer la communication entre Européens de langues
et de cultures différentes parce que la communication facilite la mobilité et les échanges et, ce faisant,
favorise la compréhension réciproque et renforce la coopération (CECRL, 2001 : 4).

Si la dimension de coopération et d’interaction est a relier a I’approche constructiviste que
nous avons déja analysée, que dire de cette restriction du public a 1’espace européen ? Certes
le titre Cadre Européen Commun de Référence les Langues est explicite, mais il semblerait ici
qu’il y ait confusion entre 1’espace d’application du CECRL et ses utilisateurs. Pourquoi
réduire le public a qui s’adresse le CECRL aux seuls Européens ? Cela impliquerait une
dichotomie entre espace européen et reste du monde. En tout état de cause, le CECRL n’est
pas un outil congu pour I’enseignement des langues a un public extra européen locuteur d’une
langue extra européenne. Or, il est 1’étalon de la trés grande majorité des dispositifs de
formation proposés en FLE, et plus encore dans les centres universitaires*® qui comptent
pourtant une proportion quasi égale d’étudiants européens et non européens de langue non
européenne. Cela a une incidence a la fois sur la sélection des objectifs culturels et des
objectifs de communication, deux objectifs que nous considérons comme indissociables, mais
¢galement sur un plan intralinguistique dans 1’apprentissage de la langue. En effet, selon le
degré de parenté ou d’¢éloignement entre la langue source et le francais, il faudra construire
plus ou moins de compétences linguistiques.

Nous pouvons donc voir que le CECRL n’a pas congu ses objectifs — qu’ils soient
linguistiques ou culturels — pour un public extra européen, ce qui rend son utilisation
problématique pour le public du FOU. Le CECRL propose pourtant une approche curriculaire
pluriculturelle et plurilingue (2001 : 6, 8), ce qui marque la volont¢ d’accoler langue et
culture, volonté explicitée plus loin : « La description englobe aussi le contexte culturel qui
soutient la langue » (2001 : 9). Il postule qu’un apprentissage différencié¢ doit étre mis en
ceuvre selon le niveau de compétences de 1’apprenant-utilisateur : trois types de compétences
sont ainsi listées : les compétences générales, appelées savoirs — eux-mémes composés de la
culture générale (5.1.1.1.), des savoirs socioculturels (5.1.1.2.), relatifs a la langue-culture
cible, et de la prise de conscience interculturelle (5.1.1.3.) — (2001 : 82-85). Ces pistes

révelent une volonté d’accorder de I’importance a la dimension culturelle. Toutefois, nous

* Tous les centres universitaires de FLE, adhérents a Campus-FLE-ADCUEFE proposent des formations
(DUEF : diplomes universitaires d’études frangaises) dont les contenus sont congus explicitement en référence
au CECRL, notamment pour 1’¢laboration de la progression: du Al au C2. En outre, les indicateurs qui
constituent 1’évaluation de la formation dans le cadre du « label-qualité FLE » apprécient la conformité des
formations proposées au CECRL, notamment ’indicateur F3 : « Les niveaux des formations sont spécifiés par
rapport au Cadre européen commun de référence pour les langues ».
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pouvons une nouvelle fois observer que les objectifs culturels sembleraient étre réduits aux
connaissances déclaratives : « La connaissance factuelle du ou des pays dans lesquels la
langue en cours d’apprentissage est parlée est de premiére importance pour 1’apprenant »*’
(CECRL, 2001 : 82). Nous ne négligeons pas le fait que les positions des psychologues de la
cognition ne sont pas unanimes sur la définition/distinction des connaissances procédurales et
déclaratives, et que la tendance soit a considérer leur interaction, voire la possible
transformation de 1’'une en 1’autre, voire encore la possible actualisation d’une connaissance
comme déclarative ou procédurale par le contexte d’apprentissage et/ou d’application de
cette connaissance (Mendelshon : 1994). Toutefois, que 1’on prenne la position structuraliste,
ou cognitiviste, ou encore contextualiste®, les savoirs déclaratifs restent définis surtout dans
leur mode de communication scolaire, comme déconnectés de leur mode d’emploi. Il s’agit de
«savoir que » et non de «savoir comment ». Notons dans la terminologie du Cadre un
glissement du titre générique de « compétences générales » (5.1.), au sous-titre « savoirs »
(5.1.1.). Ce glissement sémantique est a mettre en relation avec la tendance observée dans les
manuels de FLE de n’assigner d’autre objectif a la dimension culturelle que celle de savoirs
sur la culture cible. Les deux autres sous-titres concernent les savoirs socioculturels définis
comme les savoirs nécessaires sur la culture cible, et la « prise de conscience interculturelle ».
Ce dernier sous-titre laisse penser que ces savoirs sont plutdt des savoir-faire, les termes de
« prise de conscience » infléchissant ces compétences vers une posture procédurale plus que
déclarative, si I’on s’en référe a notre définition précédente et a la distinction entre une
mémoire déclarative (qui rend immédiatement disponible le savoir) et une mémoire
procédurale ou de production qui, comme son nom l’indique, implique une nécessaire
reconstruction de ce savoir (Anderson, 1982). La distinction du CECRL entre savoirs et
savoir-faire est donc discutable dans la mesure ou on pourrait considérer la prise de
conscience interculturelle comme un savoir-faire.

Attardons-nous sur la typologie des savoirs socioculturels : la liste treés factuelle de données
telles que la vie quotidienne , les conditions de vie , les relations interpersonnelles , valeur,
croyance et comportement , langage du corps , savoir vivre et comportements rituels invitent
plus a une approche encyclopédique de la culture qu’a une approche réflexive. En outre, les
exemples donnés confirment cette approche factuelle. Ainsi, la rubrique vie
quotidienne comporte les éléments suivants : « nourriture et boisson, heures des repas,

manicres de table, congés 1égaux, horaires et habitudes de travail, activités de loisir (passe-

*" Nous soulignons.
* L approche théorique implicite du CECRL semblerait étre cette derniére.
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temps, sports, habitudes de lecture, médias) » (2001 : 82) dont la typologie ne semble ni
raisonnée ni fondée. La seule explicitation en préambule se résume a ceci: «les traits
distinctifs caractéristiques d’une société européenne donnée et de sa culture peuvent étre en
rapport avec différents aspects », sans que ne soient notifiés le mode de sélection de ces
aspects ou que ne soit cité un quelconque cadre théorique permettant de justifier ces choix. De
surcroit, cette partie réservée a la prise en compte des connaissances générales de 1’apprenant
ne tient que sur quatre pages, ce qui est fort peu sur un total de 196. Cela confirme que
I’attention portée aux objectifs culturels est moindre ou, du moins, qu’ils sont considérés de
telle maniere qu’ils ne nécessitent pas de déployer de stratégies d’apprentissages particuliéres
ou de théorisation complexe. De plus, si I’on considére la liste des savoirs socioculturels, on
se trouve en butte a un autre paradoxe : les auteurs du CECRL précisent en préambule a cette
liste que les connaissances socioculturelles sont « assez important(es) pour mériter une
attention particuliere puisque, contrairement a d’autres types de connaissances, il est probable
qu’elles n’appartiennent pas au savoir antérieur de I’apprenant et qu’elles sont déformées par
des stéréotypes. » (2001 : 82) On aurait donc attendu a ce que cet aspect soit développé — ce
qui n’est pas le cas — et par ailleurs, on voit mal comment précisément éviter 1’écueil du
stéréotype en abordant les savoirs socioculturels a 1’aide de cette typologie.

Nous avons donc vu que si I’objectif culturel n’est pas totalement évacué des préoccupations
du CECRL ni des manuels de I’approche actionnelle, il semble toutefois réduit a des
connaissances déclaratives, constatées dans 1’é¢tude des 23 manuels et relayées par la
définition de ces objectifs dans le CECRL, ces objectifs culturels étant considérés comme
nécessaires a I’apprenant pour atteindre d’autres objectifs. Genevieve Zarate rappelle en outre
que le CECRL n’a pas retenu les compétences (inter)culturelles comme objectif d’évaluation
(in Fougerousse (dir.) 2010 : 159). En outre, ces objectifs sont européo-centrés ce qui rend
problématique 1’application d’un enseignement se réclamant du CECRL a un public extra-
européen. Enfin, la manic¢re dont sont décrits les objectifs et leurs modalités d’acquisition
semble en contradiction avec une approche constructiviste pourtant revendiquée par
I’approche actionnelle, et confirme qu’ils sont considérés comme indépendants des objectifs

de communication langagiere.

3.3 La compétence communicative dans
I'approche actionnelle

Si ’on se fie aux tableaux des contenus des manuels et aux explications du CECRL, les
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objectifs de communication langagiére résident dans des faits de langues dont la maitrise est
nécessaire pour réaliser les tiches finales. On est en mesure de se demander si la définition de
ces objectifs repose exclusivement sur cette inférence empirique, ou s’ils proceédent d’autres
partis-pris. Dire qu’un fait de langue devient un objectif d’apprentissage parce qu’il est
nécessaire a la réalisation d’une tdche que I’apprenant doit réaliser dans sa vie d’acteur social
ne suffit pas, d’aprés nous, a définir les objectifs communicatifs. Nous avons déja relevé le
probléme de cette approche qui ne saurait proposer autre chose que des objectifs
communicatifs consensuels et limités, surtout dans le cadre de la réalisation d’un manuel se
heurtant a la problématique « tout public ». D’autre part, nous postulons qu’un ouvrage qui a
pour ambition de définir des objectifs d’apprentissage et d’enseignement des langues ne peut
faire I’économie d’une vision de la langue. Bien que le CECRL se définisse comme neutre et
marque une volonté de n’appartenir a aucun courant des sciences du langage, on constate

toutefois que cette neutralité reléve plus de la prétérition que d’une réalité.

3.3.1 La position du CECRL

3.3.1.1 Une approche fixiste et déterministe ?

Dans le cinquiéme chapitre définissant les compétences de 1’utilisateur/apprenant, le CECRL
expose ce qui constitue, d’apres ses auteurs, la culture générale, appelée aussi connaissance
du monde. A cette fin, les auteurs du Cadre assignent a la science un but trés précis qu’il
convient d’analyser.

« L’un des buts de la science est de s’efforcer de découvrir la structure et les mécanismes de
I’univers et de fournir une terminologie standard pour s’y référer et les décrire. » (CECRL :
82) Cela stipule une perception fixiste du monde, les scientifiques révélant un mécanisme
indépendant de toute action humaine. En ce sens, le CECRL adopte une position éloignée du
constructivisme, (qu’il associe pourtant ?) pourtant associ¢ a la perspective actionnelle. En
effet, le constructivisme, se définit, a minima, comme un « courant épistémologique qui
considere le caractére construit (et construisant) de la connaissance et par suite de la réalité ».
Ainsi, Ernst von Glaserfeld exprime les principes d’une épistémologie constructiviste par
opposition a une conception qu’il qualifie de traditionnelle : selon lui, le constructivisme
établirait « une rupture avec la notion traditionnelle selon laquelle toute connaissance

humaine devrait ou pourrait s’approcher d’une représentation plus ou moins « vraie »
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d’une réalité indépendante ou « ontologique ». [...] Au lieu de prétendre que la connaissance
puisse représenter un monde au-dela de notre expérience, toute connaissance est considérée
comme un outil dans le domaine de I’expérience ». (Glaserfeld, 1996 : 17) En outre, la phrase
qui suit I’affirmation du CECRL que nous commentons ici concerne I’appréhension du monde
par le langage : «la langue courante suit une voie plus organique et la relation entre les
catégories de forme et le sens varie un tant soit peu d’une langue a 1’autre encore que dans des
limites étroites imposées par la nature effective de la réalité. » (CECRL, 2001 : 82). Les
langues sont donc pergues comme des moyens imparfaits et partiaux pour exprimer le réel,
auquel elles sont inféodées, et par lequel elles sont contraintes. Cela illustre la posture
traditionnelle que résumait Glaserfeld. Il s’agit bien de s’approcher d’une représentation plus
ou moins vraie d’une réalité indépendante ou ontologique. Cela confirme en outre la posture
fixiste et déterministe, mais exclut de surcroit les langues du champ d’investigation
scientifique. Il n’y aurait de sciences que « dures », les langues, produit de I’humain, ne
sauraient faire I’objet d’une investigation scientifique, et n’auraient pour role que d’assurer la

communication entre les étres humains qui ont une langue commune.

3.3.1.2 Une posture prétendument neutre

Il n’est donc pas si surprenant de constater que Margaret Bento, dans son recensement visant
a cerner le cadre théorique du CECRL, ne trouve quasiment aucune référence a un quelconque
courant linguistique : «si I’ensemble des auteurs du corpus donne des éléments sur les
théories de ’apprentissage, les commentaires autour des théories linguistiques sont plus
rares. » (Bento, 2013 : 92) Aucune référence explicite ne figure en effet dans le CECRL, si ce
n’est "approche traditionnelle utilisée seulement pour déterminant les critéres des aptitudes
linguistiques des apprenants et non comme approche sous-tendant un apprentissage de la
langue. Les auteurs du CECRL estiment en effet qu’« il n’existe pas, a ’heure actuelle de
théorie linguistique générale qui fasse I’objet d’une acceptation générale » (CECRL, 2001 :
86). Dés lors, ils considérent qu’ils se doivent d’adopter une posture de neutralité quant a
I’approche linguistique adoptée. Le CECRL, en s’effor¢ant de décrire les compétences et les
objectifs linguistiques de « I’apprenant-utilisateur », adopte cependant une posture qui ne peut
étre neutre face a la langue, posture explicitée par ses auteurs : « on a utilis¢ le modele de
description linguistique en usage dans 1’enseignement du corpus figé des textes littéraires

servant de support a 1’é¢tude des langues mortes » (CECRL, 2001 : 86). Deux remarques
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s’imposent ici : la premiére concerne I’idée que la linguistique n’aurait d’autre finalité que
descriptive, et qu’elle se bornerait a fournir une terminologie pour étiqueter les éléments de la
langue. Si tant est que cela soit la seule finalité de la linguistique, il est, tout d’abord, illusoire
de considérer qu’une « simple » terminologie n’ait pas d’incidence sur le regard porté sur la
langue, et par conséquent, sur les modalités de son enseignement. En outre, nous pouvons
constater qu’au nom de la neutralit¢ théorique, les concepteurs font le choix d’une
terminologie qui semble totalement inappropriée a 1’approche actionnelle de la langue qu’ils
pronent par ailleurs. Comment comparer un corpus figé de textes, littéraires, et de langues
mortes, de surcroit, avec I’ensemble des situations de communication en ceuvre dans les
taches qui s’offrent comme objectifs a I’apprenant-utilisateur de 1’approche actionnelle ?
Vouloir préserver une certaine neutralit¢ conduit a utiliser une terminologie
fondamentalement inappropriée, puisque congue pour des langues anciennes que les
concepteurs-mémes du Cadrent nomment mortes. A ce titre, cette terminologie n’a aucune
vocation a produire des discours analogues a ceux que I’apprenant de I’approche actionnelle
est voué a produire et dans lesquels il aura vocation a interagir. Par ailleurs, cette terminologie
a été congue a partir d’un corpus portant sur des textes littéraires, ce qui induit un certain type
de faits de langues, de genres et de situations d’énonciation, la encore bien distincts des
situations de communication en ceuvre dans les tiches que le CECRL propose comme objectif
d’apprentissage. La terminologie choisie induit, de fait, comme toute terminologie, une
certaine approche de la langue. Cette approche ne nous semble pas adaptée aux objectifs que
le CECRL assigne a I’apprentissage des langues, dans la mesure ou il y fait référence a un
corpus dont les enjeux de 1’apprentissage de la langue sont aux antipodes de I’approche
actionnelle.

Attachons-nous a présent au chapitre 6 du CECRL, centré sur les « opérations d’apprentissage
et d’enseignement des langues ». Son existence méme semble contradictoire avec la volonté
des concepteurs du CECRL de n’appartenir a aucune école. Le terme d’opération semble, en
effet, référer a un mode d’acquisition/apprentissage® dynamique et ’on serait en mesure de
s’attendre a ce que les auteurs du CECRL exposent leur vision de I’acquisition/apprentissage
d’une langue étrangere. Force est de constater qu’il n’en est rien. Dans la rubrique « ce que les
apprenants doivent apprendre ou acquérir » (6.1), les auteurs du CECRL ne précisent que la
nécessité d’une analyse de besoins préalable a la construction du curriculum. Cette analyse

de besoin doit prendre en compte les compétences antérieures de 1’étudiant (I’exemple donné

* Nous maintenons a cet égard le non-choix opéré par le CECRL entre ces deux termes et renvoyons aux
définitions données de chacun d’entre eux dans ses différentes acceptions (CECRL, 2001 : 107).
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porte sur les « connaissances du monde »). Ils ajoutent que I’on doit faire des grilles
d’(auto)évaluation un usage souple et les ajuster en fonction des besoins de I’apprenant, et
prendre en compte son « style cognitif » (2001 : 103). Cela nous semble représenter des
approches intéressantes, mais difficilement conciliables avec des méthodes, qui, par
définition, ne peuvent étre adaptables a chaque profil d’apprenant. Si I’on croisait ne serait-ce
que les trois parametres énoncés: connaissances antérieures, profil cognitif et
besoins/objectifs, nous aurions autant de catégories d’apprentissage que d’apprenants. A
moins de n’envisager un systéme de sélection, de feuilletage, de parcours personnalisé¢ au sein
d’un ensemble bien plus vaste, d’utiliser a profit les nouvelles technologies pour un manuel
numérique permettant cette navigation adaptative, laissant par 12 méme la possibilité¢ a
I’apprenant d’un parcours d’apprentissage personnalisé et d’une réflexion métalinguistique au
fil de son apprentissage, nous ne voyons pas comment ces impératifs pourraient étre
compatibles avec 1’objet méme d’une méthode. D’ailleurs, nous pouvons constater qu’aucun
des 23 manuels analysés ne se présente sous cette forme.

Par ailleurs, le CECRL invite a 1’acquisition d’une compétence plurielle et plurilingue (6.1.3)
mettant [’accent sur la possibilité de recourir a différentes langues a la disposition des
interlocuteurs lors de la réalisation d’une tache. Cela souligne le nécessaire caractere
déséquilibré et évolutif des compétences en langues. Cependant, le Cadre rappelle qu’il n’est
pas nécessairement souhaitable de viser une acquisition harmonieuse, selon les profils
d’apprenants. Il expose en outre, que I’apprenant peut, selon son degré de compétences dans
la langue dans laquelle une tache s’effectue, mettre un accent démesuré sur des savoirs étre
(multiplier les marques de convivialité¢, par exemple) pour pallier une défaillance dite
linguistique. La section 6.1. se termine par le constat d’une synergie entre des objectifs
partiels. En outre, est soulignée la nécessaire reconfiguration de la représentation de sa propre
langue/culture au contact des langues/cultures étrangeres et de 1’évolution de I’apprenant dans
son acquisition/apprentissage.

Nous ne saurions que souscrire a ces facons de voir I’apprentissage d’une langue étrangere,
notamment au fait que les acquisitions s’autoalimentent de maniere parfois exponentielle. De
fait, nous reviendrons sur ces constats pour proposer des pistes pour un enseignement du
FOU. Toutefois, ces considérations ne donnent aucune piste a I’enseignant ni a 1’apprenant
pour mettre en place son apprentissage, hormis celui de la nécessaire sélection de la maticre
linguistique. C’est donc bien une analyse non des opérations d’apprentissage, mais de ses
objets dont il est question. Cette sélection des objets dépendant du profil de I’apprenant, nous

n’avons donc aucun ¢élément tangible sur lesquels nous fonder pour organiser
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I’enseignement/apprentissage.

La section suivante, intitulée « comment les apprenants apprennent-ils ? », est embryonnaire :
a peine quelques lignes (CECRL, 2001 : 107-108). Le CECRL ne se proclame d’aucun
courant relatif & une théorie de 1’apprentissage. Il expose seulement les différents points de
vue sans référer explicitement aux courants théoriques auxquels ils appartiennent. Le premier
point de vue exposé consideére qu’il suffit d’étre suffisamment en présence de la langue a
acquérir pour que ’acquisition soit effective : « Les capacités humaines de traitement de
I’information sont assez puissantes pour qu’il suffise a un étre humain d’étre exposé a
suffisamment de langue pour lui compréhensible pour qu’il I’acquicre et soit capable de
I’utiliser tant pour la compréhension que pour la production » (CECRL, 2001 : 107).

Ce premier point de vue nous semble contradictoire dans la mesure ou il distingue la langue
en compréhension et en production, mais suppose dans la situation décrite que la langue a
acquérir soit déja compréhensible. D’autre part, le graduant « suffisamment» repris par
« pour qu’il suffise » ne dit rien de la manicre dont cette suffisance est atteinte ni de ce qu’elle
recouvre. Le deuxiéme point de vue évacue I’enseignement explicite de la langue. Il nous
semble que c’est bien cette perspective qui est adoptée par les manuels de ’approche
actionnelle qui proposent a I’apprenant des situations dans lesquelles ils doivent interagir,
sans explicitement s’attacher a la facon dont se construit le discours. Le troisiéme point de
vue exposé considere que seul I’apprentissage « de reégles de grammaire appropriées et du
vocabulaire » (CECRL, 2001 : 108) permet I’apprentissage. Les auteurs du Cadre présentent
le deuxieme et le troisiéme point de vue comme opposés : « entre ces deux extrémes ». Or, un
apprentissage conscient et attentif a la construction du discours nous semble pouvoir passer
par autre chose que I’apprentissage de régles et de listes.

Bien que le CECRL affiche une neutralit¢ concernant les modalités d’apprentissage,
réaffirmée a la fin de la section : il prétend ainsi emprunter une voie intermédiaire entre les
deux positions extrémes — ce qui d’aprés nous ne saurait constituer une posture neutre — et
adopter une variabilit¢ selon les apprenants: «il existe des variations de réaction
considérables selon I’age, la nature et I’origine des apprenants » (CECRL, 2001 : 108). Nous
constatons cependant une nouvelle fois quelle vision effective de la langue il véhicule. Cette
neutralité conduit les auteurs du Cadre a renvoyer la responsabilité aux concepteurs de

manuels de rendre explicites les choix opérés dans les modalités d’apprentissage.
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3.3.1.3 Peu de références aux travaux en sciences du
langage

Si I’on se réfeére au recensement de M. Bento (2013), on peut constater le peu de références a
des travaux en sciences du langage. Cela semble confirmer que I’approche actionnelle se veut
neutre, ce qui est également paradoxal, dans la mesure ou 1’approche les auteurs du CECRL
comme celles des didacticiens partisans de 1’actionnel n’ont pas de probléme d’appartenance
a une école ou a un courant dans le champ de la sociologie ou des sciences de 1’éducation
(Bento, 2013 : 96). Seuls quatre textes font référence aux sciences du langage. Ils ont tous
trait a 1’approche par genre de discours et a la théorie de I’énonciation (d’inspiration
culiolienne). Nous pouvons donc ici observer une fracture entre 1’étayage théorique a
posteriori du CECRL et ses propres références. Hormis le fait que ces occurrences soient peu
nombreuses — que ce soit au sein du Cadre ou dans les écrits des didacticiens —, la référence
aux travaux de A. Culioli ou méme de J.-P. Bronckart nous semble en contradiction avec la
vision de la langue, des langues, et de la science véhiculée par le CECRL.

Puisque le CECRL laisse aux concepteurs de cours et de manuels le soin de se positionner sur
le plan théorique, voyons ce que les 23 manuels de I’approche actionnelle proposent comme
objectifs de communication. L’examen de I’articulation des compétences révele trois
tendances distinctes, certains concepteurs de manuels s’en expliquant (4lors ? Interactions,
Version originale, en particulier). Une analyse des objectifs de communication montre, au

contraire, qu’aucun manuel ne justifiait véritablement les choix opérés.
b

3.3.2 Ce que les manuels proposent

Si I’on compare les compétences de communication des 23 manuels on constate qu’elles sont
globalement trés semblables d’un manuel & autre et qu’elles privilégient les situations

adaptatives (Tricot, 2018).

3.2.2.1 Des compétences communicatives analogues

Afin de vérifier notre hypothese de similarité des compétences abordées par les manuels, nous
avons fait un recensement de celles-ci dans les 23 manuels de I’approche actionnelle du
niveau Al. Voici les principales compétences travaillées, présentes dans tous les manuels :

(se) présenter, décrire son environnement, se loger, parler de son travail, donner/demander
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des renseignements personnels, organiser une féte, demander poliment (remercier). Voici
ceux qui sont présents dans 75% des manuels : parler de la météo, accepter/refuser, donner
[’heure/lire des horaires, caractériser un objet, décrire une tenue vestimentaire, parler de sa
famille, questionner, partir en vacances/week-end, exprimer des sentiments. Dans 50 % des
manuels : écrire une carte postale, choisir un cadeau, acheter, répondre au téléphone, donner
des conseils, exprimer 1’obligation. Quelques manuels abordent, en outre, d’autres
compétences de communication telles que la justification : justifier un choix (Nouveau Rond-
point), se justifier (Métro Saint-Michel) ; cette compétence serait pourtant plutot attendue
seulement a partir du niveau Bl. En effet, si une recherche des termes « justifier »",
« justification » dans le CECRL révele 10 occurrences, une seule s’applique au niveau A2 :
« donner briévement des justifications » (CECRL, 2001 : 50) dans le cadre de la production
¢crite, trois au niveau BI1, trois au niveau B2 et trois également pour le niveau Cl.
L’expression de la cause, du but (Version originale), que 1’on attendrait, selon le référentiel
du CECRL plutot au niveau B1 sont présents : exprimer ses objectifs, cause et but : Nouveau
rond-point, «le but» : Mobile, Saison. Une recherche d’occurrences dans le CECRL nous
montre que /’expression de la cause et du but sont des compétences explicitement travaillées
a partir du niveau B2 (CECRL, 2001 : 65, 165). Seul Nouveau Rond-point aborde la
comparaison : « établir une comparaison », et /’argumentation au-dela de la justification de
son opinion, ajoutant la dimension de confrontation: « confronter ses opinions »,
compétences plutdt travaillées au niveau B1, voire B2 selon le CECRL. Une recherche de
« comparer » et ses dérivés ne donne aucun résultat dans le CECRL’'. Cela confirme notre
impression empirique que la comparaison était une compétence peu travaillée par I’approche
actionnelle. En effet, ni les sujets des certifications, ni les tableaux de contenus des manuels
ne semblent aborder cette compétence, a I’inverse d’autres compétences relatives a
I’argumentation, notamment’, alors qu’elle nous semble étre une compétence fréquemment
utilie pour la formation universitaire, quelle que soit la spécialité.

Cette analyse nous permet de conclure que la majeure partie des compétences de
communication abordées sont semblables d’un manuel a I’autre. La part variable consiste en

des compétences que le CECRL associe a des niveaux plus élevés. On peut également

% Et ses formes conjuguées.

>! Les seules occurrences s’appliquant a la méthodologie d’¢laboration du CECRL et non a la maitrise de cette
compétence par les apprenants d’un quelconque niveau.

> Nous pensons a [ ‘expression de la cause (5 occurrences, dont 3 associées a des compétences de niveau B2), de
la conséquence (6 occurrences, dont 4 associées aux niveaux Bl ou B2), du but (2 occurrences associées au
niveau B1), de [’hypothése (4 occurrences, dont trois associées au niveau B2), de /’opposition (4 occurrences
pour les descripteurs par niveau) par exemple.
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observer que les compétences présentes dans 50 % des manuels sont souvent des compétences
spécifiques, qui peuvent étre englobées dans des compétences de communications plus
générales. Elles peuvent néanmoins, par conséquent, étre traitées dans les manuels qui ne les
identifient pas spécifiquement. Une derniére remarque concerne la comparaison peu évoquée
dans le CECRL ; or, c’est une compétence qui nous semble souvent requise dans les travaux
universitaires, quels qu’ils soient. Ainsi, nous nous efforcerons d’approfondir cette dimension
dans la troisieme partie de ce travail.

Le point suivant concerne la présence de certaines compétences de communication
applicables a des apprentissages exclusivement non-adaptatifs. Seuls Interactions, Version
originale et Alter Ego+ proposent des compétences de communications relatives a ces
apprentissages. Nous empruntons le terme d’adaptatif & André Tricot (Tricot, 2012), qui
oppose I’apprentissage adaptatif, en milieu « naturel » et I’apprentissage non adaptatif en
contexte scolaire, pris dans le sens large comme lieu ou I’apprentissage est la finalité. Ces
compétences sont les suivantes : « consulter le dictionnaire » et « stratégies de lecture ». Nous
pouvons toutefois observer que ces deux compétences sont situé¢es dans 1’unité¢ 1 de Version
Originale ce qui laisse imaginer qu’elles sont plutdt vues comme introductives a
I’apprentissage et n’en constituent pas la matiere méme. La rubrique « au fil de la classe »
conclut chaque unité et guide les apprenant dans leur apprentissage.. Plusieurs manuels
proposent de travailler la compétence de lecture : soit sous forme d’actes de communication,
travaillés a Iintérieur d’une unité : par exemple, « S’informer avec la presse » dans Agenda,
soit sous forme de rubrique récurrente : dans A propos, « a dire et a lire », dans Festival :
« ateliers », proposant souvent des textes a étudier, mais souvent a mettre en voix.

Les apprentissages non adaptatifs sont également a chercher dans les contextes proposés a
I’apprenant : Ici, lecon 2, Echo : « apprendre ensemble », unité 1.

Christian Puren résout le paradoxe de 1’actionnel et du contexte de la classe, en partant du
principe que 1’apprenant, par son statut d’apprenant, procede a des actes dont la finalité est
I’apprentissage. C’est ce qui 1’unit d’abord et avant tout dans le contexte situationnel de la
classe au reste du groupe. De ce fait, ce champ d’action est a privilégier avant tout autre : « La
perspective actionnelle ainsi congue redonne de plein droit a l'enseignement-apprentissage
scolaire une authenticité que l'approche communicative lui a déniée pendant trois décennies »
(2006 : 37). Cela est particulierement vrai dans le contexte du FOU, et c’est la raison pour

laquelle nous retenons particulierement ces compétences communicationnelles.
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3.3.2.2 Une actualisation de compétences exclusivement
adaptatives

Force est de constater que les apprentissages relevant du milieu non adaptatif sont trés peu
abordés par les différents manuels. Ils leur préférent des compétences communicationnelles
qui s’appliquent au contexte de ’apprentissage adaptatif. Un questionnement découle de ce
constat : comment faire vivre de manicére authentique des situations rencontrées dans un
milieu adaptatif dans le cadre d’un apprentissage non adaptatif ?

Il est vrai que certaines de ces compétences peuvent, selon le contexte, étre appliquées a des
contextes adaptatifs ou non adaptatifs. Le CECRL donne des exemples de ce type: la
coopération a visée fonctionnelle peut ainsi se déployer dans le contexte de la réparation
d’une voiture ou de la discussion d’un document. Toutefois, si les modalités (coopérer) et la
visée (fonctionnelle) sont identiques, les compétences de communication peuvent
drastiquement varier selon le contexte. De plus, le contexte méme induit une nécessité plus ou
moins grande a recourir a des discours complexes selon le fait que la situation soit médiée ou
non médiée. Cela revient a reconsidérer la distinction opérée par M. Bakhtine entre les genres
dits premiers et seconds, distinction reprise et explicitée par B. Schneuwly (1993 : 164). Les
genres premiers seraient constitués par les échanges verbaux spontanés, les genres seconds,
essentiellement écrits, par les échanges apparaissant dans un contexte culturel. Les genres
premiers entretiendraient donc un rapport immédiat a la situation d’énonciation, les genres
seconds, un rapport média a cette derni¢re. D’aprés Schneuwly, les genres seconds seraient a
associer a 1’apprentissage non adaptatif et les genres premiers a I’apprentissage adaptatif, les
genres premiers seraient structurés a 1’action, les genres seconds se détacheraient de I’action
pour se structurer au moyen d’un outil propre « de nature strictement langagi¢re » (1993 :
164). Nous avons exposé (Prunet, 2016a: 151) que dans le cas de I’apprentissage d’une
langue étrangere, cette distinction n’allait pas de soi et posait de fait la question de la
médiation, pour les genres premiers, objets d’apprentissage dans un contexte non adaptatif, et
pourtant, du fait précisément du contexte, coupés de ce dernier. Comment alors enseigner les
compétences de communication du milieu adaptatif ? Ces compétences ne deviennent-elles
pas, dans ce cas, plutot médiées et ne nécessitent-elles pas de développer des stratégies
d’apprentissages qui prennent en compte cette dimension ? Cette distinction entre genres
premiers et genres seconds est a interroger : le rapport immédiat a la situation d’énonciation
implique-t-il nécessairement la spontanéité de 1’échange, comme le définit Schneuwly ? En

d’autres termes, 1’échange en situation d’énonciation ne laisse-t-il effectivement aucune
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possibilité de choix au sujet parlant (1993 : 166) ? Au contraire, certaines situations de
I’échange immédiat, lorsqu’il y a rupture de la dyade coénonciative (Laurent Danon-Boileau
cité par Daria Toussaint : 2001 : 24), témoignent d’un choix de I’énonciateur, dont 1’énoncé
porte les traces, notamment par des marqueurs de modalisation. Les manuels de FLE de la
perspective actionnelle mettent donc 1’enseignant devant un paradoxe : celui d’enseigner des
situations immédiates, celles des genres premiers, relevant d’un apprentissage adaptatif, dans
un contexte non adaptatif, traditionnellement réservé aux genres seconds, ou aux
connaissances non adaptatives.

Les actes de communication relevant du contexte adaptatif ne constituent donc pas forcément
un apprentissage élémentaire et non cotiteux, tel que Tricot définit I’apprentissage adaptatif.
Ils peuvent donc faire I’objet d’apprentissage, surtout dans le cas de I’apprentissage d’une
langue étrangére. Le CECRL le montre, puisqu’il prend des exemples d’acte de
communication médiés, appartenant a priori a I’apprentissage adaptatif. Toutefois, le CECRL
ne fait pas de distinction entre les situations médiées ou non médiées pour définir le niveau de
langue : ainsi trouve-t-on trois exemples pour la situation « coopération a visée
fonctionnelle ». Le premier, réparer une voiture, pourrait appartenir a 1’apprentissage non
adaptatif, mais également adaptatif dans certains cas ou un enfant pourrait avoir appris en
regardant son pére effectuer cette réparation de multiples fois™. Le deuxiéme, discuter un
document, appartient clairement a 1’apprentissage non adaptatif. Le troisiéme, organiser
quelque chose, peut, selon la nature de cette chose, appartenir a I’'une ou I’autre des situations
(2001 : 65). Cette non-distinction du CECRL nous semble peu compatible avec la distinction
entre genres premiers et genres seconds (Vigotsky, 1985, Schneuwly, 1993). En effet, I’une
des distinctions opérées est I’adhésion — ou non — du genre a I’action : les genres premiers
étant structurés a I’action, les genres seconds se détachant de I’action pour se structurer au
moyen d’un outil propre « de nature strictement langagiere » (Schneuwly, 1993 : 164). Les
genres seconds, en effet, nécessiteraient la construction d’un appareil de production
langagi¢re qui « ne fonctionne plus en immédiateté », qui permette de « gérer différents
niveaux autonomes » et implique « D’existence de niveaux de décision, d’opérations

discursives transversaux par rapport au genre » (1993 : 165).

>3 Concernant cette possibilité d’apprentissage, Tricot se démarque de Sweller (2007) et de Geary (2008) qui
considérent que la sphére des apprentissages est imperméable : un apprentissage appartiendrait au contexte non
adaptatif ou au contexte adaptatif. Tricot nuance en prenant I’exemple des jeux vidéos qui, par répétition
excessive finissent par devenir des savoirs acquis dans un contexte adaptatif, mais cela déroge a I’un des critéres
définitoires de I’apprentissage adaptatif : celui d’étre non colteux. Ce qui apparait en outre est que ce savoir,
acquis dans le contexte adaptatif devient trés peu adaptable au contexte non adaptatif (Tricot, Apprentissage et
enseignement : 2)
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Les genres seconds impliquent des opérations discursives particuliéres, transversales aux
genres, inférées par la construction d’un appareil de production langagicre. Elles ne peuvent
sans conséquence étre évacuées des programmes. Ainsi, les manuels de FLE, en proposant
trés majoritairement des genres premiers comme objectifs de communication, évacuent des
apprentissages tout ce qui a trait a la construction d’un appareil de production langagiére qui
ne fonctionne plus en immédiateté. Cela a nécessairement un impact sur les faits de langues
qui sont I’objet d’étude, évacuant de facto tout un pan de la langue cible.

Pourtant, ce qu’il faut souligner, c’est le fait que les manuels de FLE proposent effectivement
comme objectif de communication des situations d’énonciation non médiées, mais que le
cadre méme de la classe implique le prisme d’une médiation. En d’autres termes, 1’enseignant
de FLE se voit contraint de recréer artificiellement une médiation afin que la situation de
communication étudiée puisse aboutir a la réalisation d’une tiche dans un contexte
authentique. Cela ne peut se faire autrement qu’au moyen d’artefacts permettant a la classe de
s’ouvrir au monde extérieur. Ces artefacts sont constitués de documents textuels,
iconographiques, audiovisuels, portant les traces de la situation de communication. Ne peut-
on pas dés lors considérer que cette situation (qui appartiendrait pour un natif a un contexte
d’apprentissage adaptatif) est nécessairement acquise selon les principes de 1’apprentissage

non adaptatif, dés lors qu’elle est acquise dans le cadre de la classe ?

3.3.2.3 Implications de ce choix en termes d’apprentissage
de la langue

Revenons enfin sur la pertinence de proposer a I’apprentissage des situations relevant pour la
majeure partie de ’apprentissage adaptatif. Par définition, ce sont des situations extrinseques
au cadre institutionnel de I’apprentissage. A cet égard, il semble paradoxal de proposer ces
situations comme quasi unique objet d’apprentissage dans le cadre du FOU. Cela revient a
poser la question du choix des apprentissages dans le cadre d’une formation scolaire ou
universitaire. Pour discuter ces choix, nous nous fonderons sur le modele élaboré par André
Tricot dans le cadre de ses recherches en psychologie cognitive. (Tricot, 2011) Se référant a
I’épistémologie de disciplines plus anciennes, Tricot met en garde contre trois tentations pour
I’enseignement d’une discipline en émergence, I’information-documentation : imiter les
apprentissages adaptatifs, assumer les apprentissages scolaires et renoncer a 1’enseignement.
Nous examinons la premicre et la troisieme de ces tentations pour analyser comment les

manuels de FLE se situent par rapport a chacune d’elle.
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Tricot distingue cinq situations inhérentes a l’enseignement-apprentissage non adaptatif,
indistinctement de la discipline d’enseignement : /’éfude (écouter un cours, lire un texte...), la
résolution de problemes (diagnostic, détection d’erreur, démarche d’investigation), la
recherche documentaire, le dialogue (co-élaboration, aide, questionnement), la production
(document, objet...). Nous nous proposons d’étudier la présence de ces situations dans les 23
manuels de FLE de I’approche actionnelle. Toujours dans le méme article, Tricot reprend la
distinction entre les connaissances déclaratives ou procédurales™, qui peuvent étre chacune
geénérales ou spécifiques. Nous verrons quelles connaissances dominent dans notre corpus de
manuels.

Imiter les apprentissages adaptatifs, c’est bien ce que font les manuels de FLE de la
perspective actionnelle. Les arguments a la faveur de cet apprentissage dit naturaliste que
rapporte Tricot sont effectivement ceux de I’approche actionnelle : I’accent est mis sur les
« apprentissages par exploration, par découverte, par les relations sociales (e.g. le travail de
groupe) ou par le jeu » (Tricot, 2011 : 4). Ce sont la autant de ressorts mis en ceuvre dans les
manuels de FLE, ’objectif étant d’optimiser le potentiel motivationnel en alliant plaisir (les
modalités de 1’apprentissage adaptatif : relations sociales, exploration et jeu étant source de
plaisir) et utilité (les situations étant proches de la communication authentique, 1’apprenant
peut percevoir immédiatement 1’utilité d’un tel apprentissage). Toutefois, Tricot releve deux
obstacles. Le premier obstacle réside dans la confusion possible entre objectif d’apprentissage
et modalités d’apprentissage : les finalités de I’apprentissage adaptatif pouvant servir de
modalités, mais non de finalités a I’apprentissage non adaptatif. Le second obstacle consiste
en la confusion entre « le processus d’élaboration des connaissances par I’espéce humaine et
celui par I’individu humain » (Tricot, 2011 : 5). Confondre ces deux plans est problématique
dans la mesure ou la premicre confusion confine 1’apprenant dans un apprentissage pour
lequel 1’école n’apporte aucune plus-value. De plus, la seconde confusion a pour conséquence
que I’apprenant, refaisant le cheminement de I’espéce humaine a I’échelle individuelle, perd
I’objectif de vue, puisqu’il est biaisé (ce qui entraine la diminution de la finalité utilitariste) et
se voit contraint de se soumettre a un processus coliteux en temps, sans pour autant qu’il soit
d’une efficacité optimale. Ainsi, cette tentation naturaliste semblerait manquer d’efficience et
d’authenticité. Cela est vérifi¢ dans le cadre de I’approche actionnelle en FLE dans la mesure

ou chaque nouvelle situation de communication est présentée comme objet d’acquisition a

> Ce terme de connaissance procédurale — que nous discuterons dans la section dédiée a I’analyse des ouvrages
de référence pour le FOU — appartient a la terminologie des ouvrages ayant contribué a définir le FOU,
notamment aux deux actes de colloques : celui de ’ADCUEFE de Besangon de 2007 et celui de Perpignan de
2010.
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part enticre. Les processus de reproductibilité, d’analogie, ne sont pas interrogés et
I’apprenant n’est pas sollicité pour optimiser la connaissance d’un acte de communication ou
pour en aborder un autre, pas plus qu’il n’existe une approche explicite de 1’exploitation des
savoirs acquis dans la langue maternelle pour 1’acquisition de la langue étrangere.

En outre, Tricot reléve une autre tentation : celle de « renoncer a I’enseignement ». Cela peut
une nouvelle fois apparaitre pour le moins paradoxal, voire provocateur. Pourtant, nous avons
le sentiment que c’est bien ce a quoi peut tendre I’approche actionnelle, telle qu’elle est
présentée dans les manuels de FLE. Selon Tricot, cette tentation se manifesterait par une
forme de « contextualisation : « plutot que d’enseigner telle maticre, il vaudrait mieux offrir
aux apprenants 1’accés a des contextes (professionnels, culturels, etc.) au sein desquels ils
vont développer les connaissances correspondantes. » (Tricot, 2011 : 6). Force est de
constater que c’est précisément 1’approche actuelle en FLE. Le CECRL, les certifications, les
manuels reprennent la distinction de quatre domaines : « public, professionnel, éducationnel,
personnel » (CECRL, 2001 : 18). Ces contextes par domaines sont repris par les méthodes,
qui privilégient le premier et le quatriéme. A notre sens, le domaine éducationnel est négligé,
car considéré comme moins authentique et moins actionnel — cela ne vaut cependant pas pour
I’approche développée par Christian Puren (2006 : 37) déja citée. De méme, les domaines
professionnels sont traditionnellement réservés au FOS, car ’on considére qu’il y a autant
d’approches professionnelles qu’il y a de professions, et ’on neutralise dans une approche de
FLE «tout public » les domaines personnels et publics pour ne retenir que le plus petit
dénominateur commun de ce qui fonde un acteur social en contexte public et personnel. Cette
sur-représentation de ces deux domaines, au détriment des domaines professionnel et
¢ducationnel, témoigne d’une ouverture maximale sur les situations de communication
relevant du domaine adaptatif (ce qui est confirmé par notre étude comparée des tableaux de
contenus) et d’une volonté implicite de «renoncer a I’enseignement». D’ou cette
juxtaposition de situations de communication, toujours objets d’apprentissage a part entiere,
correspondant bien au procédé décrit par Tricot : développer des connaissances correspondant
aux contextes abordés, sans reproductibilité ni souci d’un enseignement explicite et efficient.
Cette facon d’apprendre s’oppose a I’enseignement des connaissances non adaptatives décrit
dans le méme article, qui peut lui aussi se révéler étre un écueil. Par ailleurs, nous partageons
I’analyse de I’obstacle qu’énonce Tricot : « cette tentation est séduisante tant qu’elle concerne
des connaissances qui ne doivent &tre apprises que par une partie de la société » (Tricot,
2011 : 6). Nous pouvons transposer ici la notion de société a celle de 1’enseignement du FLE

et nous dire que ces connaissances ne concernant qu’une partiec de la société peuvent
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représenter ce que 1’on a identifi¢ dans le FOS. « Quand une connaissance secondaire
concerne tous les membres d’une société, elle doit étre enseignée. » ajoute Tricot ( Tricot,
2011 : 6). « Connaissance secondaire » est ici a entendre selon la terminologie de Sweller et
de Geary comme une connaissance relevant des apprentissages non adaptatifs, par opposition
aux connaissances primaires, ancestrales, liées au mode de vie humain en société.

Or, les objectifs d’apprentissages, les savoirs proposés par les 23 manuels de FLE analysés
nous semblent proposer une approche naturaliste, consistant donc a imiter les apprentissages
adaptatifs. En outre, ces manuels proposent une approche qui céde a la tentation du
renoncement a 1’enseignement en donnant I’accés a des contextes (ou domaines dans la
terminologie du CECRL), dans lesquels I’apprenant est invité a développer les connaissances
correspondantes. Ces deux approches ne favorisent pas 1’acquisition des connaissances
adaptatives qui sont pourtant celles que 1’on devrait privilégier dans un enseignement de
FOU.

En effet, si ’on considére la typologie qu’établit Tricot pour définir les taches et
connaissances scolaires, on s’aper¢oit que certaines sont abordées par les manuels de FLE,
mais que la plupart ne sont pas mises en ceuvre. Les taches scolaires principales sont : /’étude
(écouter un cours, lire un texte...), la résolution de problemes (diagnostic, détection d’erreur,
démarche d’investigation), la recherche documentaire, le dialogue (co-élaboration, aide,
questionnement), la production (document, objet...). Les manuels de FLE reprennent ces
différentes taches, mais dans des proportions différentes selon la tdche. La premicre tache :
[’étude (écouter un cours, lire un texte) est représentative de cette importance variable. Les
manuels sont ainsi congus que 1’apprenant est essentiellement mis en activité. Les exercices
proposant des questions fermées, des QCM, ou des réponses « a trous », plus circonscrits, sont
privilégiés. La fonction de I’enseignant n’est plus de donner un cours magistral, mais bien
plus de guider Dl’apprenant dans son apprentissage, ce qui réduit la dimension de
compréhension impliquée par /’écoute d’un cours. La lecture des textes est bien présente,
mais ses modalités sont laissées a 1’entiere initiative de I’enseignant. En effet, nous n’avons
pas trouvé de direction permettant de faire travailler la lecture des textes proposés dans les
manuels.

La résolution de problemes est présente, mais parfois peu pertinente. Souvent, les concepteurs
des méthodes semblent étre partagés entre le souhait de procéder par induction : observation
de la langue en contexte, induction d’un fait de langue, de régularité et d’irrégularité, puis
inférence d’une « régle de grammaire », et celui d’aborder un plus grand nombre de faits de

langue que ceux effectivement observés, analysés. Par conséquent, ils introduisent dans la
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phase de systématisation des éléments nouveaux, ce qui est fondamentalement contraire a
I’apprentissage de la résolution de problémes™. On peut constater également que la résolution
de problémes semble parfois semble étre parfois plus un prétexte qu’une véritable tache pour
introduire le fait de langue que les concepteurs souhaitent aborder. Prenons 1’exemple du
manuel Echo *°: dans 1’unité 1, « vivre ensemble », un exercice portant sur I’accord du
participe pass¢ reprend 1’univers de Xue et de Henri a I’aide de phrases construites pour
illustrer 1’accord avec le sujet et le COD avec les auxiliaires avoir et étre. Chaque phrase est
assortie d’un constat relatif a I’accord du participe passé ; I’apprenant est invité a dire dans
quel exemple il s’accorde et dans quel exemple il ne s’accorde pas, dans un premier exercice
avec l’auxiliaire avoir, puis dans un second exercice avec 1’auxiliaire éfre dans le cas de
verbes a la voix pronominale. Un encart intitulé « remarques » éclaire le fonctionnement en
jeu, en évacuant au maximum |’usage du métalangage. Ainsi, I’apprenant se voit exposer la
régle de ’accord avec le sujet (avec les auxiliaires avoir et étre), ¢’est un rappel. On introduit
ensuite la régle de I’accord avec le COD pour 1’auxiliaire avoir (c’est nouveau pour le niveau
B1, si I’on s’en tient au CECRL et a ses référentiels), puis 1’accord avec les verbes
pronominaux selon la construction du verbe a la voie active (parler a quelqu’un ; se parler vs
regarder quelqu’un ; se regarder), et la valence’’ (se laver vs se laver les mains). On peut
considérer que cette démarche n’est que prétendument inductive, dans la mesure ou
I’observation permet seulement de constater que [’accord n’est pas systématique. Aucun
travail n’est proposé pour inciter I’apprenant a comparer les phrases d’exemples et a formuler
des hypotheses sur le fonctionnement de I’accord du participe passé. Ainsi, la résolution de
problemes est bien prétexte a 1’introduction d’un nouveau fait de langue, et n’est pas congue
comme une tache a part entiere. C’est également ’'un des points communs des méthodes
actionnelles que de considérer que la tache doit avoir une finalité relative a un apprentissage
adaptatif. L’approche actionnelle en FLE serait ainsi congue que les apprentissages non
adaptatifs seraient toujours des moyens pour une fin et qu’ils permettraient de réaliser des

taches relevant du contexte adaptatif. Par conséquent, aucune tidche ne peut réellement

> Cf. Nouveau Rond-point, legon 2 : I’exemple déja cité p.53 présente non seulement cette tendance a
I’introduction de nouveaux faits de langues dans la phase de systématisation, mais aussi celle qui consiste a ne
pas systématiser des faits de langues analysés et observés : aucune systématisation de I’emploi et de la formation
de I’article ; introduction des pronoms personnels et des nombres.

*% Le manuel Edito commence au niveau Bl.

°7 On peut ici discuter le terme de valence que nous introduisons pour expliquer I’exemple « Elle s’est lavée » vs
«elle s’est lavé les mains », dans la mesure ou on pourrait considérer « se laver » et « se laver les mains »
comme deux paradigmes verbaux distincts, I’un admettant un COD, et I’autre n’admettant aucun complément.
Toutefois, on pourrait également considérer qu’il n’y a qu’un seul paradigme verbal et que dans le premier
exemple, le COD n’est pas exprimé, alors qu’il I’est dans le second exemple.
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consister en aucune de celles présentes dans la typologie de Tricot, puisque toutes relévent de
I’apprentissage non adaptatif. Cela explique pourquoi ces tiches sont traitées en surfaces
(études) ou servent de prétextes (résolution de probleme).

On peut en outre constater que les 23 manuels incitent peu a la recherche documentaire. En
effet, peu d’activités sont centrées sur cette tache. Il est vrai que certains manuels incitent les
apprenants a compléter les données du manuel par des ressources telles que des précis
lexicaux, grammaticaux présents en annexe, ou par des cahiers d’exercices. Toutefois, cela
reste des ressources « clé en main », congues pour un tel apprentissage et non un recours a des
« documents authentiques »”°, que I’apprenant devrait apprendre a maitriser. Il faut toutefois
nuancer cette affirmation par I’exemple de Version originale qui propose des taches telles que
« consulter le dictionnaire » ou quelques éléments d’apprentissage relevant de 1’apprentissage
non adaptatif. Cela s’explique de nouveau par le fait que les finalités des manuels de FLE de
I’approche actionnelles relévent de 1’apprentissage adaptatif. A cet égard, une recherche
documentaire ne saurait faire 1’objet d’une tache.

L’avant-derni¢re tdche mentionnée par Tricot est le dialogue (examiné dans ses dimensions
de co-¢laboration, d’aide et de questionnement). Cette tiche est effectivement trés présente
dans les 23 manuels. Tous proposent a la fois des dialogues comme objets d’étude, de
production, comme moyen pour réaliser une tache, avec une dimension collaborative plus ou
moins grande, selon les manuels. Une tendance peut toutefois étre soulignée : les manuels de
la seconde approche— variation des compétences autour d’une méme tiche — sont
majoritairement plus collaboratifs que les deux autres types de manuels.

La derniere tache citée par Tricot, la production, a déja été analysée dans notre comparaison
des manuels selon I’articulation des compétences™. Si certains manuels centrent leurs
activités plus que d’autres sur des activités de production, tous proposent cette dimension ils
montrent une certaine propension a confondre la compétence de production avec la tache
finale, une tache dans les manuels de FLE prenant nécessairement la forme d’une production.
Richer (2009 : 39-40) introduit néanmoins une distinction entre tdche et projet, la tache étant
controlée par I’enseignant dans sa finalité, alors que le projet se situerait plus exclusivement
dans une logique de production aux finalités extrinséques a la situation d’enseignement-
apprentissage.

Les 23 manuels de I’approche actionnelle proposent donc I’ensemble des taches et

> Nous appelons ici documents authentiques des documents qui ne sont pas congus exprés pour un apprentissage
de FLE : une encyclopédie, un dictionnaire, des ouvrages de référence sur un sujet précis. ..
%% ¢f. Tableau Annexe n°2
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connaissances scolaires de la typologie de Tricot, avec une tendance a privilégier ce qui reléve
de I’activité immédiate de I’apprenant. En revanche, 1’étude approfondie des textes, /’écoute
d’un cours en tant que monologue suivi® n’occupent que peu de temps dans une séance de
cours si I’enseignant suit la progression impulsée par les manuels. Cela nous semble en
contradiction avec les objectifs que les ouvrages de référence s’accordent a donner au FOU :
privilégier la compréhension d’un cours magistral. De fait, cela tend a démontrer le manque
de pertinence de ces manuels pour I’enseignement du FOU .

Dans la typologie de Tricot vient ensuite I’examen des connaissances scolaires. Elles sont
distinguées selon le critére de connaissances déclaratives ou procédurales. A cet égard, les
manuels de FLE proposent bien les deux types de connaissances, mais ne semblent
systématiser que les connaissances ayant trait aux compétences dites linguistiques (CECRL,
2001 : 29) susceptibles de faire 1’objet d’un apprentissage. Ce sont d’ailleurs ces
connaissances linguistiques qui sont évaluées lorsque le manuel propose des pages en fin
d’unité pour évaluer les acquis. Ainsi, les compétences sociolinguistiques et pragmatiques
sont évaluées de la maniére suivante : une situation analogue a celle proposée au sein de
I’unité peut étre présentée a 1’apprenant, qui est censé pouvoir transférer les compétences
acquises pour répondre a cette nouvelle situation.

Ces connaissances déclaratives ou procédurales peuvent étre ou genérales ou spécifiques
selon Tricot, ce qui permet de distinguer les catégories suivantes : concept”, connaissance
spécifique®, trace littérale®, stratégie®, automatisme®. Les manuels de FLE proposent la
plupart du temps des connaissances présentées comme geénérales, mais qui, si I’on s’en tient
aux deux définitions de Tricot, sont, en fait, des connaissances spécifiques €largies au spectre
d’une généralisation « tout public ». Ainsi, les manuels de FLE cherchent-ils a augmenter le
domaine de validit¢ d’une connaissance spécifique. Cela, nous 1’avons vu, provoque une
artificialité des situations présentées, comme des connaissances afférentes. Par conséquent, il
est difficile de trouver la trace de concepts liés aux connaissances générales déclaratives, ou

de leurs processus d’acquisition par conceptualisation, puisque les connaissances générales ne

% Nous reprenons a dessein le terme employé par le CIEP pour ses certifications ; 1° partie de ’exercice de
production orale du DELF A2 et B1. Il faut souligner que dans la logique de cette certification, c¢’est I’apprenant
et non I’enseignant qui a la tiche de s’exprimer selon les modalités d’un monologue suivi. Cela nous semble
caractéristique de ce renversement de positionnement : ’apprenant, acteur de son apprentissage, est peu
confronté a la compréhension d’un monologue suivi, mais invité a le produire.

%! Connaissance déclarative générale.

62 Connaissance déclarative particuliére.

%3 Connaissance déclarative, générale ou particuliére, caractérisée par son apprentissage par coeur.

6% Connaissance procédurale générale ou spécifique appelée alors respectivement méthode ou savoir-faire.

65 Résultante de 1’intégration de certaines connaissances de quelque nature qu’elles soient caractérisées par un
déclenchement irrépressible.
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sont pas véritablement présentes dans les manuels de FLE. Odile Lescure analyse la dérive
possible d’un enseignement par la tache, qui mettrait 1’accent sur « la démonstration des
savoirs (...) plutdt que sur les savoirs eux-mémes », entrainant « la négligence des dimensions
liées au développement intellectuel de 1’enfant » (Lescure, 2010 : 218). Elle illustre par la
méme la distinction entre production et tache et elle souligne le probléme que peut poser le
fait d’assigner une finalité extrinséque a une tdache relevant du champ de 1’enseignement-
apprentissage. En ce qui concerne les connaissances spécifiques, et le processus
d’apprentissage correspondant, la compréhension, un probléme analogue a celui des
connaissances générales se pose: la volonté de rendre le manuel le plus généralisable dilue la
spécificité des connaissances et les rend difficilement cernables. Cela a pour conséquence la
faible présence de la troisiéme connaissance scolaire mentionnée par Tricot : la trace littérale,
autrement dit, le fruit d’un apprentissage par cceur. Le processus afférent — la mémorisation —
est également peu sollicité. Certes, il existe des encarts rappelant ce qui est a retenir, mais
cette partie « a retenir » est minime proportionnellement aux informations, ¢léments, présents
dans le manuel. L’automatisation, que Tricot sépare de la mémorisation, en ce qu’elle
nécessite non seulement une restitution littérale de la connaissance, mais aussi une restitution
sans aucun délai de réflexion ou de remobilisation de la connaissance, n’est jamais
explicitement sollicitée ni mentionnée. En outre, mais peut-&tre cela est-il laissé¢ a
I’appréciation de 1’enseignant ou de 1’apprenant, trés peu de stratégies d’apprentissage sont
proposées pour la mémorisation, alors que les premiers manuels de 1’approche actionnelle
proposaient souvent des stratégies ou des réflexions censées susciter une réflexion de
I’apprenant sur sa manicre d’apprendre.

Cela nous mene au point suivant : la stratégie. Elle est définie comme une procédure valable
dans des contextes différents — méthode — ou dans un domaine précis — savoir-faire. Nous
pouvons constater que les manuels de FLE sur-représentent les stratégies qui s’appliquent a
un domaine particulier, et qui aboutissent donc a I’acquisition de savoir-faire. En revanche, ils
ne proposent que trés peu de méthodes. L’apprenant est donc trés peu incité a procéder a une
systématisation de ses savoirs et aucune analogie n’est suscitée. Cela rejoint ce que nous
avons constaté déja et confirme bien le phénoméne de conjugaison des approches dites
naturalistes et de renoncement. Ainsi, imiter le contexte adaptatif et proposer des contextes
conduit bien & une évacuation des connaissances générales, donc des concepts, comme a une
évacuation des méthodes, donc a I’absence de toute procéduralisation.

Ce constat nous conduit a considérer les méthodes actionnelles comme peu adaptées pour

I’enseignement du Frangais sur Objectif Universitaire, voire comme peu adaptées a tout
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enseignement de connaissances non adaptatives, en témoigne 1’absence de certaines taches et
connaissances afférentes. Le fait que 1’étude, la résolution de probleéme et la recherche
documentaire soient embryonnaires ou superficielles, que 1’on constate une absence de
concepts, de méthode, de procéduralisation, de mémorisation et d’automatisation, nous amene
a proposer pour le FOU des éléments permettant leur acquisition.

La notion de compétence communicative, référence que partagent tous les manuels et travaux
ressortant de la perspective actionnelle, ne va pas non plus de soi. Le fait de la définir
indépendamment de la compétence culturelle revient a penser la langue comme un systéme
qui existerait hors contexte et indépendamment du sujet cognitif et de ce qui ’a construit
antérieurement. Ainsi, comme nous 1’avons vu, la prétendue neutralit¢ du CECRL sur le plan
des théories linguistiques n’est qu’un veeu pieux. Dans les faits, I’approche constructiviste que
certains travaux ont pu lui conférer, s’appuyant sur la notion de tdche, d’actionnel, allant
jusqu’a constater que 1’apprentissage de la langue, se faisait inévitablement de manicre
asymétrique, selon les besoins de chaque apprenant et I’usage qu’il en fait. Ce constructivisme
se révele en contradiction avec la posture fixiste explicitement énoncée dans la définition
d’une part de la science. Le CECRL oscille donc entre une posture fixiste et une posture
empirique, toutes deux en contradiction avec une position constructiviste. En évacuant les
connaissances spécifiques, le CECRL et les manuels «tout public » procédent a un
nivellement qui conduit a définir un locuteur abstrait, ce qui nous semble contraire a une
perspective actionnelle. Qui plus est, ce locuteur n’est considéré que dans le domaine public,
et les compétences non adaptatives se trouvent trés peu représentées. Enfin, le public méme
vis¢é par le CECRL ne permet pas d’en faire une référence valide pour définir un
enseignement de FOU. Puisque public du FOU représente une plus grande variété de langues
et de cultures, il nous semble inappropri¢ de prendre le Cadre comme référence unique a
I’¢laboration d’un enseignement de FOU, qui ne pose pas le probléme de
connaissances/référents qui seraient, pour certains apprenants non pas a reconfigurer dans la

langue cible, mais a construire enti¢rement.
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4. Etude de quelques certifications
de FLE

Avant de nous pencher sur ce que les travaux sur le FOU proposent, nous souhaiterions
analyser non pas les manuels, mais les certifications. Elles aussi se réclament du CECRL et de
I’approche actionnelle et sont reconnues pour évaluer le niveau de langue des étudiants
permettant d’accéder aux formations universitaires (licence, master, doctorat). Ces
certifications nous semblent présenter, et méme exacerber tous les problémes déja posés par
les manuels. Elles ont donc I’avantage de rendre plus évidentes encore les problématiques
déja analysées, d’autant que ces certifications sont régies par des réglementations tres strictes,
qui permettent de définir les principes et présupposés sur lesquels elles reposent, a 1’inverse
des manuels dont les concepteurs ne justifient pas toujours les choix opérés et les positions.

11 faut tout d’abord rappeler que certifier n’est pas former. Le DELF ou le TCF n’ont donc pas
vocation a contribuer a la formation en frangais de 1’étudiant, mais se présentent comme un
outil permettant de prendre une « photographie du niveau de 1’étudiant ». Une confusion
pourtant est entretenue par certaines institutions qui proposent de « préparer au DELF et au
DALF ». Pourtant, la seule préparation qui soit envisageable est celle de la préparation au
format de I’épreuve, qui, comme tout examen ou certification, présente ses codes, ses
spécificités, dont il faut étre au fait, de la méme manicre qu’il faut connaitre les régles d’un
jeu pour prétendre y gagner. Une préparation au DELF/DALF ou au TCF n’est donc pas
substituable a une formation qui nécessite 1’élaboration d’objectifs, la définition de contenus,
la conception de la progression d’un apprentissage qui permette d’atteindre le niveau évalué
par la certification.

Par définition, une épreuve de DELF/DALF ou de TCF n’a d’autre objectif que d’évaluer le
niveau du candidat selon le CECRL. Elle n’a aucune vocation a faire acquérir ni savoirs, ni
savoir-faire, ni savoir-étre. Toutefois, cela n’empéche pas une certification de supposer des
prérequis. Or le DELF/DALF et le TCF sont des certifications « tout public ». A ce titre, elles

postulent qu’il faut proscrire les tAches supposant des connaissances spécifiques.
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4.1 Modalités des épreuves du TCF et du
DELF/DALF

Nous présenterons tout d’abord le format des deux certifications : DELF/DALF et TCF fout

public avant de présenter leurs déclinaisons s’adressant a un public plus spécifique.

4.1.1 Modalités des épreuves tout public du TCF et
du DELF/DALF

Le DELF/DALF® est une certification qui évalue 4 compétences : compréhension écrite,
compréhension orale, production écrite et production orale pour tous les niveaux du CECRL
(A1-C2). Les modalités et la durée de chaque épreuve varient selon le niveau. On peut
constater toutefois que cette certification propose une évaluation du niveau de langue selon le
principe de la séparation des compétences, chacune étant évaluée séparément. Notons
¢galement que ’interaction orale est incluse dans la production orale, et que la dimension
actionnelle est discutable, notamment aux niveaux Al-Bl inclus, puisque I’examinateur est
invité a jouer un rdle qui n’est pas le sien. Le candidat est alors sciemment mis dans une
situation factice, situation qui doit évaluer son efficacité a réaliser un certain nombre de
taches. Toutefois, la situation étant factice, on peut supposer que la dimension pragmatique
peut étre affectée par ce manque d’authenticité. En outre, le candidat doit parfois tutoyer
I’examinateur, lui faire des reproches, s’opposer a lui, ce qui peut le mettre dans une position
inconfortable en situation d’examen®’, méme s’il est conscient de la facticité de 1’échange.
Paradoxalement, on demande au candidat de faire comme si la situation était authentique
(pour étre performant dans la réalisation de la tache), tout en étant conscient qu’elle est factice
(ce qui lui permet de se comporter avec I’examinateur comme s’il était son meilleur ami
francais).

On constate donc que le DELF/DALF présente le méme probléme que les manuels de notre
corpus : la situation d’évaluation telle qu’elle est congue ne propose pas une situation
authentiquement actionnelle, surtout pas pour 1’évaluation de compétences adaptatives. De
plus, la certification évalue les compétences séparément, alors qu’une tache requiert la plupart

du temps le concours des différentes compétences.

% Nous renvoyons & la présentation faite par le CIEP sur son site: http:/www.ciep.fr/delf-tout-
public/presentation-des-epreuves

%7 Surtout lorsque le niveau de langue certifié est un niveau débutant, ou élémentaire ce qui est le cas ici en Al-
B1, ce qui laisse d’autant plus place au doute : le candidat peut a bon droit, face a I’incongruité de la situation, se
demander s’il a bien compris la consigne.
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Le TCF est une certification qui, a I’inverse du DELF/DALF, ne propose qu’un seul test pour
I’évaluation de tous les niveaux. Ainsi, la certification se compose de trois séries d’items
évaluant la compréhension écrite, la compréhension orale et les structures de la langue. Les
items sont classés par ordre de difficulté. Ainsi, le candidat se voit doté d’un niveau global
toutes compétences confondues et d’un niveau atteint pour chaque compétence. Ce test est
¢galement « tout public » et, comme le DELF/DALF, se veut exempt de tout prérequis
extralinguistique. On peut observer que le TCF, comme le DELF/DALF, procéde a une
¢évaluation par compétence, mais que cette évaluation est partielle : seule la compétence en
compréhension est évaluée®. Une troisiéme compétence, qui correspond & deux « sous-
compétences », est également prise en compte : il s’agit des « structures de la langue », que
I’on trouve sous les étiquettes « grammaire » et « lexique » dans les tableaux des contenus des
méthodes. Dans une situation de communication donnée par le contexte de 1’item, le candidat
est invité a choisir entre plusieurs propositions évaluant sa capacité a « repér(er) des erreurs
de lexique ou de registre de langue » et a « choisir 1’équivalent d’une expression ou d’un
terme grammatical » (Manuel du candidat : 16) ou lexical. La « sous-compétence » absente
des structures de la langue est la phonétique, pourtant régulicrement présente dans les
méthodes aux cotés de la grammaire et du lexique. Cela nous conduit a penser que les
structures de la langue, évaluées en compréhension exclusivement, portent sur 1’écrit et non
sur 1’oral, une évaluation de la phonétique en compréhension écrite s avérant difficile®, alors
qu’elle peut étre parfaitement adaptée a I’évaluation de la compréhension orale.

Le TCF procede donc bien a une évaluation séparée et partielle des compétences, non
seulement en n’évaluant que la compréhension, mais aussi en évaluant bien plus la langue
écrite que la langue orale via les « structures de la langue ». La dimension actionnelle d’une
telle certification est également sujette a caution : pour les épreuves de compréhension orale
et écrite, cela revient a peu pres au méme que pour le DELF/DALF ; concernant les structures
de la langue, on peut douter de l’authenticit¢ d’un tel exercice, méme si le manuel du
rédacteur précise que I’évaluation contextualise le point de langue évalué dans une situation
de communication.

Une évaluation des compétences de production est proposée a titre optionnel : une épreuve

d’une heure de production écrite et une épreuve de production orale de 12 minutes.

% Pour des questions purement pratiques : la correction du QCM peut se faire de maniére automatique.
% Du moins, sous la forme d’un QCM.
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La production écrite donne lieu a trois taches, dont la distinction est assez floue :

* Tache 1 : rédaction d’un message pour décrire, raconter et/ou expliquer, adressé a un ou plusieurs
destinataires, dont le statut a été précisé dans la consigne. Nombre de mots attendu : minimum 60
mots/maximum 120 mots.

* Tache 2 : rédaction d’un article, d’un courrier, d’une note, ... a I’intention de plusieurs destinataires
pour faire un compte rendu d’expérience ou un récit. Comptes rendus et récits seront accompagnés de
commentaires, d’opinions ou d’arguments, en fonction d’un objectif (ex : revendiquer, se réconcilier,
...). Nombre de mots attendu : minimum 120 mots/maximum 150 mots.

* Tache 3 : rédaction d’un texte (pour un journal, un site Internet, un collégue, un supérieur hiérarchique,
...) qui compare deux points de vue portant sur un fait de société, exprimés dans deux documents courts
et simples de 90 mots environ chacun. Le candidat prend position sur le théme traité dans les deux
documents. Nombre de mots attendu : minimum 120 mots/maximum 180 mots. Soit entre 40 et 60 mots
pour la 1° partie de la tAche et entre 80 et 120 mots pour la 2° partie de la tAche.
On peut inférer que la distinction entre ces trois taches réside dans la nature du texte
(courriel”®, pour la tache 1; article ou courrier ou note, pour la tiche 2 ; texte comparatif, pour
la tache 3). On peut noter un flou pour la tache 3 : le type de texte n’est pas spécifié. Pour la
tache 2, le choix est multiple, ce qui rend ce critére peu opérant. Le critere de type de
textes/discours (Adam, 2005 : 5)"' pose également probléme, par exemple pour la tache 1 :
décrire, raconter, expliquer en fait intervenir trois sur les quatre. Le quatrieéme,
« argumentatif », est compris dans la tiche 2 mentionnant des « arguments », « opinions » ou
« commentaires », mais aussi dans la tache 3 mentionnant la comparaison de « points de
vue ».
Le type narratif est également présent dans la tiche 2 : « compte rendu d’expérience ou
récit ». On peut sinon essayer de distinguer ces taches par les destinataires : tache 1, « un ou
plusieurs destinataires », dont le statut varie selon la consigne; tdche 2, « plusieurs
destinataires » dont le statut n’est absolument pas précisé ; tiche 3, plusieurs types de
destinataires confondus avec le support textuel, d’une part sont mentionnés un collégue, un
supérieur hiérarchique, renvoyant a une publication interne & un milieu professionnel, de
I’autre, un journal, un site internet, par I’intermédiaire duquel on peut dessiner un certain type
de public correspondant au lectorat de ces deux médias. Difficile sur ce plan également de
proposer des criteéres distinguant précisément ['une de I’autre tache. En résumé, 1’approche
« tout public » semble encore conduire a des situations tellement généralisées qu’elles se

chevauchent, se confondent. On peut simplement noter la volonté manifeste d’évaluer la

7% Si tant est que message signifie bien ici courriel.

"I Notre propos n’étant pas de discuter cette typologie, nous nous bornons a nous référer a sa version réduite et
largement diffusée, consistant a distinguer quatre grands types de textes: narratif, descriptif, explicatif et
argumentatif.
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capacit¢ du candidat a s’exprimer sur des sujets variés et de proposer trois tdches qui
proposent une difficulté a priori croissante, en nombre de mots comme en réalisations
textuelles : mettre en perspective deux points de vue d’autrui pour en proposer un
commentaire argumenté (tdche 3) semble en effet plus complexe que de faire le récit d’un fait
a un ou plusieurs destinataires’* (tiche 1).

La production orale trés courte (12 minutes””) est semblable a une épreuve de DELF BI. Le
probléme de D'authenticit¢ de la tdche 2 « Exercice en interaction » est analogue a celui
soulevé pour le DEL. Les épreuves de production du TCF posent donc un certain nombre de
problémes : pour I’écrit, ceux de I’authenticité de la tache a cause de la visée tout public, et de
la relative absence de lisibilit¢ permettant de distinguer les tiches les unes des autres. Pour
I’oral, se pose le méme probléme que pour le DELF — celui de I’authenticité situationnelle
faussée par I’identité fictive prise par 1’examinateur. Enfin, se pose le probléme de la
possibilité d’évaluer un niveau supérieur a B1 au moyen d’une telle épreuve.

Comme le DELF/DALF, le TCF propose une évaluation par compétence, mais en outre, il ne
propose pas de les évaluer toutes. Le fait de ne proposer qu’une seule épreuve pour
I’évaluation de tous les niveaux rend difficile 1’évaluation des niveaux avancés. En outre, la
volonté de s’adresser a « tout public » rend difficilement lisibles les diverses taches (cf.

épreuves de production écrite).

4.1.2 Modalités des épreuves spécifiques du TCF et
du DELF/DALF

Le DELF comme le TCF ont proposé¢ des déclinaisons de leur certification. Il existe
effectivement un TCF Québec, un TCF pour I’accés a la nationalité francaise, un TCF DAP,
réservé aux étudiants souhaitant s’inscrire en licence 1 a 1’université frangaise, un DELF
prime, un DELF junior et un DELF scolaire, un DELF pro et enfin un DILF.

Les différences entre la majorité de ces certifications s’adressant a un public spécifique et les
certifications fout public ne sont pourtant pas nettes.

11 s’agit avant tout de colorer les supports de thématiques qui sont adaptées a leur profil.

Le DELF pro, par exemple, privilégie, parmi les quatre domaines, le domaine professionnel,

tandis que les DELFs prime, junior et scolaire, mettent, I’accent sur le domaine éducationnel.

> Bien que cela soit discutable, dans la mesure ou le niveau de langue évalué n’est pas précisé, conformément
aux modalités du TCF, une méme épreuve permettant d’évaluer n’importe quel niveau.
7 A titre de comparaison, 1’épreuve orale du DALF C1 dure 1h30.
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Quant au DILF, diplome initial de langue francaise, il n’évalue que le niveau A1.1, proposant
une certification de la maitrise partielle du premier niveau du DELF. Une derniere précision
concernant le DELF junior et scolaire : la dénomination ne désigne en rien deux certifications
distinctes, mais il s’agit bien d’une méme certification qui, selon les contextes (conventions
entre le CIEP et les institutions), s’intitule DELF junior ou scolaire’*. On peut s’interroger sur
le fait qu’il existe autant déclinaisons pour les niveaux débutants et intermédiaires et sur le fait
que le niveau avancé ne comporte que la mention «tout public », alors que 1’on peut
considérer que la spécialisation soit d’autant plus de mise lorsque le niveau de langue est
élevé.

Pour ce qui est du TCF Québec, « certains items de compréhension de cette version du test
marquent une appartenance a l’univers québécois par leur accent et/ou le contexte de la
situation (lexique, lieu...). Les sujets d’expression, quant a eux, ont la particularité d’aborder
des thématiques davantage tournées vers l’émigration/expatriation, notamment vers le
Québec ». On peut donc dire que les différences sont ciblées sur des domaines censés
concerner plus particulierement le candidat dans ce qu’il a de commun avec tout autre
candidat : prétendre au droit d’immigrer au Québec. C’est une volonté manifeste de rendre
plus pertinent le choix des questions et des supports, toutefois, le probléme reste entier : c’est
le plus petit dénominateur commun qui est retenu, afin de s’adresser a tous, et les candidats ne
sont pas distingués selon leurs objectifs de vie ou professionnels au sein de leur projet de
migration. Notons toutefois que cette déclinaison du TCF comporte une évaluation de la
production orale et écrite, ce que le TCF « tout public » ne propose pas et, qu’en revanche, il
n’y a pas d’évaluation explicite des « structures de la langue », présente dans le TCF « tout
public ».

Le TCF pour I’acces a la nationalité frangaise (TCF-DAP) a pour particularité de n’évaluer
que ’oral, en compréhension et en production. En compréhension, le manuel du candidat ne
mentionne nulle distinction avec le manuel du TCF tout public. Les objectifs de
communication sont conformes aux niveaux du CECRL : on retrouve par exemple, comme
objectif du TCF, d’évaluer la faculté du candidat a comprendre « des exposés traitant de sujets
concrets ou abstraits », formulation qui calque celle proposée par le CECRL le niveau B2 :
« Peut comprendre le contenu essentiel de sujets concrets ou abstraits dans un texte
complexe » (CECRL, 2001 : 25), ce qui nous situe bien dans un domaine « tout public ». Pour

la production, le format de 1’épreuve est identique a celui du DELF Bl : un « entretien

™ Par ailleurs, ni ces deux déclinaisons du DELF équivalent au DELF tout public, ni la mention junior ou
scolaire ne figurent sur le diplome.
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dirigé », un « exercice en interaction » et 1’« expression d’un point de vue » ; ces deux
certifications sont toutes deux fout public.

Ainsi, le TCF pour I’acces a la nationalité frangaise, en empruntant a deux certifications « tout
public », ne semble pas proposer d’approche différente ou plus spécifique au public visé, a
cela prés qu’il choisit délibérément, et, on le comprend bien au vu de I’objectif de la
certification : ’acquisition de la nationalité francaise, d’évaluer exclusivement 1’oral. Cela ne
va pourtant pas de soi, preuve en est que le TCF Québec propose I’évaluation des quatre
compétences, ce qui témoigne d’une vision différente de I’aptitude linguistique requise pour
vivre dans un pays.

Le TCF DAP”, qui s’adresse spécifiquement aux étudiants’®, a cela de commun avec le TCF
Québec et le TCF pour ’acces a la nationalité francaise qu’il est destiné a un public qui se
destine a vivre — du moins pour le temps des études — en contexte francophone.

Il propose les mémes épreuves que le TCF « tout public » auxquelles s’ajoute une évaluation
de la production écrite. Son objectif est de « vérifier la capacité du candidat a dégager une
problématique, a présenter une argumentation justifiée et a élaborer un raisonnement
logique » (Manuel du candidat, TCF : 10). Cependant, cette épreuve congue par le CIEP a la
demande « des ministéres francais de I’Education nationale, de 1’Enseignement supérieur et
de la Recherche » (Manuel du candidat, TCF : 10), suppose que 1’on puisse évaluer les
compétences « linguistiques » (Manuel du candidat, TCF : 10) sans support véritablement
spécifique, les épreuves devant porter sur un sujet qui ne favorise aucune filiére universitaire,
ni aucun pays ou formation d’un des pays d’origine des étudiants. Cela nous semble poser un
double probléme. Il ne nous parait pas possible d’évacuer toute connaissance spécifique,
comme le présuppose le TCF, dans ses modalités d’évaluation. D’autre part, il nous semble
nécessaire de nous fonder sur 1’évaluation de connaissances spécifiques pour certifier de la
capacité a poursuivre des études supérieures. Est-il réaliste de considérer comme possible une
évaluation des seules compétences linguistiques ? Nous postulons que non. A titre d’exemple,
nous opposons deux situations dans lesquelles les candidats a des certifications se sont trouvés
en difficultés, faute de connaissances préalables du théme sur lequel ils étaient interrogés. 1%
candidat, Kim, Cambodge, 12 ans, DELF junior et scolaire, production orale, niveau A2

I’épreuve invite le candidat & s’exprimer deux minutes en continu sur un sujet de la vie

”* Demande d’admission préalable.

" Les certifications qui sont les plus fréquemment requises pour accéder a I’enseignement supérieur sont le TCF-
DAP, incontournable pour une inscription en lére année, niveau B2 acquis, et le DELF/DALF, niveau B1-C2
acquis selon les universités, les filiéres, le diplome.

"7 DELF blanc, organisé¢ par ’enseignante de la classe d’accueil dans le but de préparer les candidats a 1’épreuve
de DELF junior et scolaire de la fin de I’année.
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courante (famille, loisirs, école...). Le sujet invitait le candidat a dire s’il appréciait les
promenades a la campagne. Le probléme était que 1’éléve ne comprenant pas le terme
« campagne ». On pourrait objecter que c’est un mot qui doit étre connu au niveau A2.
Toutefois, cela illustre parfaitement le fait que le Cadre soit Européen. Pour cet éléve, la
notion de campagne n’est absolument pas construite par ses connaissances adaptatives, et se
représenter la campagne reléve de la construction d’une nouvelle notion et non seulement de
I’acquisition du terme frangais d’une notion équivalente dans sa langue maternelle. En effet,
apres explication, 1’¢éleve a suggéré que la campagne, c’était le stade de football, puis le
square ou il avait I’habitude de rejoindre ses camarades a la fin des cours. Habitant la banlieue
parisienne depuis quelques mois, 1’expérience de vie en France de cet éléve ne lui permettait
pas de se représenter les promenades a la campagne, pas plus que son expérience de vie au
Cambodge. Le second exemple n’a pas été¢ vécu directement, mais concerne une jeune femme
turkmene qui présentait le DELF B1 au Turkménistan (2013). La question pour I’épreuve de
production orale portait sur les loisirs et la candidate était invitée a exposer quels étaient les
siens. La encore, ce terme ne faisait pas écho a ses habitudes, et méme si la candidate avait
effectivement des loisirs, aucun des exemples du court texte a commenter ne lui permettait de
considérer ses propres loisirs comme correspondant a ce qu’elle pouvait, a partir des exemples
du texte, inférer comme sens au terme de « loisir ». Le probléme révélé par ces sujets
d’épreuve dépasse la problématique des espaces sémantiques, propres a chaque langue
(Frangois, 2008), parfois superposables, et ajustables, occupant un espace plus ou moins
grand de la cartographie sémantique (que 1’on pourra appeler aussi bien mentale que
cognitive). En effet, postuler une ajustabilité, c’est supposer possible la construction de
comparants, qui dans un second temps, permettra 1’observation de contrastes, qui, a son tour,
incitera a procéder a des ajustements. Or, dans les deux cas cités, les candidats n’avaient, ni
I’un ni Pautre, la possibilité de construire ces comparants, ce qui montre que les sujets posés
présupposent des connaissances préalables.

Revenons a I’objectif de I’épreuve spécifique a ce TCF DAP : « vérifier la capacité du
candidat a dégager une problématique, a présenter une argumentation justifiée et a élaborer un
raisonnement logique ». Ces objectifs représentent, de notre point de vue, des compétences
autres que linguistiques et spécifiques a une culture universitaire (ou scolaire, dans le sens de
culture éducative). Nous avons déja pu éprouver cette non-universalité¢ dans une analyse que
nous avons faite d’une fiche de conseils méthodologiques proposée par Mangiante et
Parpette (2011 : 165) pour la synthése de documents (Prunet, Toussaint, 2016). Cette fiche,

¢laborée pour des étudiants francophones, s’avére peu adaptée aux étudiants de FOU. En
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effet, nombre de conseils prodigués reposent sur une forme de « sens commun » qui n’est pas
défini au préalable et que I’on ne peut supposer partagé par tous les étudiants allophones.
Comment, en effet, peut &tre compris le conseil suivant: « la problématique ne doit pas
surprendre le lecteur » ? Comment se matérialise un ¢lément amené « de fagon logique » ou
encore « de fagon naturelle » ?: « Il faut amener les éléments de I’introduction de fagon
logique », « [la problématique] doit découler de facon naturelle » (Mangiante et Parpette,
2011 : 165). De méme, qu’est-ce qu’une partie « bien définie » ? Ces conseils, pour étre
efficients, supposent une universalité des notions qui n’est pas effective. Nous souscrivons
donc pleinement au constat de Charaudeau : « savoir manipuler [l]es différents modes de
description, de narration et d’argumentation » [...] n’[a] rien de rien d’universel, chaque
communauté culturelle développant ses propres modes d’organisation du discours. On
acquiert ce type de compétence autant par I’expérience (lecture/écriture) que par 1’école ».
(Charaudeau, 2000 : 5) Cela révele le probleme de considérer 1’aptitude a argumenter et a
présenter un discours logique comme un prérequis qui se déploierait de maniére universelle
selon les langues/cultures. Le TCF-DAP ne résout aucun des problémes posés par le TCF
« tout public ».Si la différence de modalité la plus nette consiste en la présence d’une épreuve
écrite visant a évaluer la capacité a argumenter, une analyse plus approfondie de cette
certification permet de montrer que cette épreuve n’est pas adaptée pour certifier un niveau
suffisant pour accéder aux études supérieures. Sur un plan plus général, cela remet en cause la
possibilité de n’évaluer que des compétences exclusivement linguistiques. Or, c’est bien ce a
quoi les certifications prétendent comme nous allons le voir avec les exemples de sujets et
I’analyse des criteres de conception.

Voici donc le constat que 1’on peut faire de 1’étude de la présentation des épreuves des
certifications du TCF, DELF/DALF : comme pour les méthodes de FLE de la perspective
actionnelle, on peut discuter de 1’authenticité des situations proposées (la majorité relevant de
compétences adaptatives), et ce d’autant plus dans le cadre d’un examen. En outre,
I’évaluation séparée des compétences ajoute a la difficulté de proposer une certification
effectivement actionnelle, sans compter que le TCF survalorise 1’écrit et la compréhension.
Enfin, la volonté¢ de s’adresser a «tout public », quand bien méme il existe un nombre
significatif de déclinaisons de ces certifications, conduit a un nivellement des situations
proposées, ce qui réduit la matiere linguistique évaluée, et qui, de notre point de vue, introduit

un biais sur le plan de I’évaluation du niveau.
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4.2 Situations de communications
abordées par les certifications

Afin d’étayer la réduction de la maticre linguistique qui convienne a I’objectif tout public ,
nous nous proposons de comparer les situations de communications proposées par les
manuels avec celles des certifications. Il n’existe pas a proprement parler d’annales des
certifications et les sujets ne sont pas publics’®. Nous nous sommes donc, d’une part, servi de
notre d’expérience d’examinatrice/correctrice du DELF scolaire et junior (2007-2011), et du
DELF/DALF (2011-2016), et de conceptrice d’items pour le TCF (2008-2012), et d’autre

part, sur les exemples de sujets proposés sur le site du CIEP”.

4.2.1 Fréquence de certains themes

Nous constatons en premier lieu que certains thémes reviennent particulierement
fréquemment. Pour les niveaux débutants, la différenceentre sujets de certification et manuel
n’est pas flagrante

On comprend bien que la double contrainte, de proposer un théme convenant a « tout
public » et d’évaluer des compétences linguistiques peu étendues, restreint le choix de sujet.
Aussi trouvera-t-on sans surprise des sujets portant sur les loisirs, les fétes, les voyages, autant
de thémes que Puren évoque pour désigner la tendance de I’approche communicative a former
a un francais « de tourisme » ou « de surface » : on regarde les Francais vivre. Lorsque
I’approche se veut plus actionnelle, elle se heurte vite a 1’authenticité de la tache proposée.
Ainsi, lors de la passation de 1’épreuve du DELF scolaire en région parisienne, nous avons
constaté qu’un grand nombre de sujets posait probléme aux candidats, éléves scolarisés en
classe d’accueil (CLA, aujourd’hui UPE2A) dans des établissements publics frangais. En
effet, 1’épreuve de production orale demandait au candidat de s’entretenir avec son
correspondant frangais, ou avec les membres de la famille de ce dernier, ou encore proposait
une situation ou le candidat était perdu dans la ville de son correspondant frangais, ce qui ne
faisait absolument pas écho aux situations vécues par les éleéves. Certes, il est possible
d’expliquer « correspondant » et de demander au candidat d’imaginer vivre une telle situation,

mais il demeure que la tache devient peu actionnelle, ce qui la rend plus difficile. En effet,

™ Au titre d’examinateur, nous sommes contraints de restituer les sujets d’oral comme d’écrit a Iissue de
I’épreuve.
7 http://www.ciep.fr
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imaginer vivre une situation dans laquelle on ne s’est jamais trouvé est plus difficile que de
mobiliser les éléments linguistiques nécessaires a la réalisation d’une tiche dans une situation
familiére. En outre, dans le cas cité ici (les candidats présentaient le niveau A2 ou B1), la
compréhension des consignes nécessite un niveau de langue plus élevé que la tache elle-
méme. Cela constitue d’ailleurs un critére de rejet lors de la conception de sujets pour le TCF.
En effet, ces sujets doivent doivent éviter des travers décrits pas un certain nombre de criteres
de rejets (CR).. Le premier, CR1, décrit cette méme situation : « la difficulté de la tache porte
sur la compréhension des distracteurs® (syntaxe/vocabulaire complexe) »®'. Méme si la
situation analysée est celle d’un oral de DELF, la logique reste valable : c’est la réalisation de
la tdche qui doit faire I’objet de I’évaluation.

Les niveaux débutants proposent donc des situations de communications trés restreintes, qui
ne différent pas beaucoup des situations proposées par les manuels. Toutefois, la contrainte de
I’actionnel et celle de la situation d’évaluation limitent encore davantage les choix possibles
ou rendent les sujets inappropriés aux candidats, car peu authentiques, donc peu actionnels, et
présentant d’autres difficultés pour le candidat que I’objectif de 1’évaluation.

En ce qui concerne les niveaux B2 a C2, nous avons pu constater que le DELF/DALF
proposait régulicrement des sujets relatifs aux nouvelles technologies (télétravail,
microentreprises et travail a domicile), a [D’interface nouvelles pédagogies/nouvelles
technologies (pédagogie numérique : MOOC, classe inversée...), a I’environnement au sens
large du terme (pollution, recyclage), aux économies alternatives (solidaires — initiatives telles
que le développement du covoiturage, des AMAP, theme qui également proposé pour le
niveau B1), et a la mondialisation (a diverses échelles, mais non polémiques, nous verrons
pourquoi ultérieurement — alimentaire : fusion food, touristique : initiatives d’individuels pour
faire visiter sa propre ville, couchsurfing,..., linguistique : diversité des langues, enjeux dans
les organisations mondialisées... ). Les contraintes de la certification ne permettant pas
d’aborder des sujets polémiques, stigmatisant certains groupes socioculturels, nécessitant des
connaissances préalables, ou risquant de devenir rapidement obsolétes, il est logique de voir
les situations de communication se concentrer sur des thémes que 1’on pourrait qualifier de
consensuels. Un recensement des themes abordés par les sujets présents sur les sites internet

du CIEP ou de particuliers®* confirme ces constats établis a partir de notre propre expérience.

% Terme employé pour qualifier pour les différentes réponses proposées pour une question posée dans un QCM.
' Manuel du rédacteur, p. 29.
5 http://www.delfdalf.fr/ : site de Yann Perrot.
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4.2.2 Exemples de deux sujets qui se démarquent

Deux des sujets du DELF (présents sur ces sites) attirent notre attention. En effet, eux seuls
¢chappent aux grands domaines énumérés plus haut.: une compréhension écrite du DALF C1
sur la base de la préface de Pierre et Jean de Maupassant et une compréhension orale du
DELF B1, conversation entre une mere et sa fille. Il s’agit d’une conversation entre une mere
et une fille. La mére se montre surprise de voir sa fille qu’elle croyait a Lille et aborde avec
elle le sujet délicat de la vieillesse : elle craint de perdre la mémoire. Ce sujet est intéressant,
car atypique : ainsi, tous les autres exemples de compréhension orale du DELF disponibles
sur Internet proposant des épreuves de DELF traitent des vacances (niveau B1) : conversation
entre deux amis qui discutent du voyage en Amérique du Sud de I’'un des deux, annonce
faisant la promotion des échanges de maisons pour les vacances, autre annonce vantant les
diverses attractions touristiques du Mexique et y proposant des voyages organisés. Pour le
niveau Al et A2, on trouve les sujets habituels : transports, météo, loisirs, transactions dans
les commerces, actualité sur des sujets non polémiques (hausse du prix du carburant). Pour les
niveaux B2 et C1 et C2, figurent également des thémes sans surprise : écologie (conservation
du littoral, traitement des déchets), mondialisation : (la vie des expatriés, I’évolution du
nombre de langues dans le monde, les langues dites mortes dans un contexte de
mondialisation). Ce dialogue meére-fille nous semble pourtant déroger aux régles de
construction d’un sujet de certification. En effet, le critere de rejet du TCF T7 : « la tache
déroge aux regles établies dans la charte de déontologie » peut lui étre appliqué. Sont ainsi
systématiquement rejetés les documents présentant « des contenus qui, sans étre
manifestement interdits, présentent des thématiques inappropriées et sont de nature a heurter
la sensibilité de certaines personnes ». Ne pourrait-on pas considérer qu’une dame agée de 75
ans, age que la mere dit bientot atteindre, présentant la certification, ne va pas étre blessée de
se voir comparée a une vieille dame perdant la mémoire ? Un candidat dont les parents sont
susceptibles de perdre leur autonomie pourrait aussi étre « détourné de 1’objectif du test »
(Manuel du rédacteur : 35), raison évoquée pour exclure certains supports. En outre, la charte
de déontologie rejette tout document comportant « des contenus négatifs envers les
handicapés, les personnes agées » (Manuel du rédacteur : 16). A cet égard, on peut considérer
que la vieille dame, reconnaissant oublier la venue de sa fille, I’anniversaire d’un proche... est
dévalorisée par le document. Cela est néanmoins trés discutable, et 1’on pourrait tout aussi
bien dire que la vieille dame est mise en valeur par le fait qu’elle refuse I’offre de sa fille de

passer une semaine chez elle, qu’elle a a cceur de rester autonome, et que les relations entre sa
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fille et elle sont présentées de manicre trés positive. Cela démontre donc la dimension
subjective d’un tel critére : comment définir une « thématique inappropriée », ce qui va
« choquer la sensibilité » d’un public international, du tout public ? De plus, il faut préciser
que la charte déontologique semble interdire un grand nombre de situations, comme, par
exemple, « Tout contenu ayant trait au tabac ou a 1’alcool (production, consommation,
etc.) » : (Manuel du rédacteur : 16). Cette interdiction élimine donc non pas seulement des
situations ou le tabac ou ’alcool seraient présentés de manicre positive, associés a une forme
de convivialité, mais également toute situation évoquant 1’existence méme du tabac ou de
I’alcool. A titre d’exemple, le Manuel du rédacteur mentionne un article relatant la baisse de
fréquentation des bars depuis I’interdiction de la cigarette dans les lieux publics. S’il est
considéré comme inconvenant de discuter de tels sujets, on est en droit de se demander quels
sont les contenus déontologiquement acceptables. Enfin, ce support pose le probléme de
I’authenticité de la situation. En effet, une personne qui n’a pas encore 75 ans semble trop
jeune aujourd’hui pour craindre la sénilité ; elle fait partie de cette « génération inoxydable »
dont traite un autre sujet de DELF B2 également présent sur ces sites. On y présente les
membres de cette génération comme des gens « en général bien portants, soucieux de leur
apparence, avides de loisirs, de voyages et de sport... » Cette description tranche nettement
avec D’attitude de cette dame, & qui on donnerait volontiers plutot 85 ans. Enfin, le critére de
rejet T3 nous semble devoir s’appliquer également : « La tache évalue une situation que le/la
candidat(e) n’est pas susceptible de vivre (authenticité situationnelle) ».

Nous constatons donc que la charte déontologique, associée aux autres critéres de rejet le
rendent effectivement marginal par rapport aux sujets abordés dans les certifications. Cela
révele particuliérement la restriction linguistique inévitable qui rend donc discutable la
fiabilité de 1’évaluation du niveau de langue.

Le second, texte de Maupassant, se démarque également des autres sujets par le domaine
spécifique qu’il aborde. Il appartient en effet au domaine de la littérature frangaise, enseignée
comme discipline a 'universit¢é — que 1’on pourrait cependant considérée comme « tout
public » en tant que texte constitutif d’une culture générale. Toutefois, cela déroge encore aux
regles de constitution de sujets d’une certification : 1’objectif n’étant pas la formation, mais
I’évaluation®. A cet égard, le critére de rejet T9 illustre bien cette restriction : « la réponse a
un item facilite la réponse a un autre item (dépendance des items, effet d’apprentissage). »

(Manuel du rédacteur : 16) Non seulement 1’objectif de formation n’est pas souhaité, mais il

8 Manuel du rédacteur intégral, 15/10/2009, p.29.
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est a proscrire dans le cadre d’une certification. Outre cette distinction, les certifications
affichent explicitement la volonté d’évaluer le niveau de langue sans que n’interviennent de
connaissances préalables ou « extérieures ». Ainsi le critére de rejet T1 : « La tache exige des
connaissances extralinguistiques » (Manuel du rédacteur : 16) constitue le premier critére de
rejet. En outre, si ce texte est connu du candidat, il peut répondre aux questions posées sans
méme ’avoir lu. Par conséquent, I’évaluation porte sur la compréhension des questions et non
sur la compréhension du support, ce qui constitue un autre critére de rejet: Cl: « Il est
possible de trouver la clef sans I’aide du support ». La clef constituant la bonne réponse, on
comprend que le support constitué par la préface de Pierre et Jean est problématique a cet
¢gard. Prenons, par exemple, les questions portant sur ’ensemble du texte : « Quel est le but
poursuivi par Maupassant dans ce texte ? », « réponse a : défendre la notion de progrés en
littérature », « réponse b : analyser et comparer des écoles littéraires », « c: affirmer la
supériorité d’une école littéraire. » Un lecteur qui connait ce texte, canonique pour les études
littéraires, sait que la bonne réponse est la b. De méme il peut répondre a la question n°2 sans
lire le texte : « Maupassant évoque deux écoles littéraires distinctes. Résumez en une phrase,
sans utiliser les mots du texte, quelle conception de 1’ceuvre littéraire défend chacune de ces
écoles ». Un spécialiste de littérature sait que les deux écoles sont I’école poétique et 1’école
réaliste, 1’'une proposant une vision du monde idéalisée, 1’autre proposant au contraire une
vision du monde la plus exacte possible. Supposons que le candidat spécialiste de littérature
ne se souvienne pas précisément de la terminologie « école poétique » vs « école réaliste », il
peut effectivement avoir recours au texte, mais sa lecture, partielle, fléchée par ses
connaissances, sera plus efficace que celle d’un non-spécialiste découvrant le sujet par sa
seule lecture du texte.

Ce sujet de compréhension écrite, congu a partir d’un classique de la littérature frangaise, est
effectivement en contradiction avec les régles qui régissent la conception des sujets de
certifications proposés par le CIEP. Toutefois, les critéres de rejets opposables a ce sujet
mettent en évidence les objectifs qu'une formation de FOU devrait, au contraire, poursuivre et
non rejeter. Nous nous accordons donc avec les concepteurs des certifications pour dire que
les connaissances spécifiques, autrement qualifiées d’extralinguistiques, sont des facteurs
favorisant la compréhension d’un texte, autrement dit favorisant la performance linguistique.
C’est bien la raison pour laquelle, de notre point de vue, une formation de frangais sur objectif
universitaire ne devrait pas évacuer les connaissances spécifiques, mais au contraire, les

considérer comme des plus-values, et donc des objectifs a enseigner ou a évaluer. Etablis
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selon un point de vue européen®, les critéres de rejet d’un sujet ou d’un item des certifications
posent en outre la question des universaux. La charte déontologique et le critere T7 nous
semblent inapplicables, car il existera toujours une situation qui peut, par le théme qu’elle
aborde, déstabiliser le candidat. De méme, pour le T1 (qui consiste & évacuer toute tache
nécessitant des connaissances extralinguistiques), nous considérons qu’une situation nécessite
toujours des connaissances extralinguistiques, qu’elles soient adaptatives ou non, plus ou
moins complexes. Il ne nous semble pas en effet possible de postuler que 1’accomplissement
d’une tache puisse se faire sans autres connaissances que linguistiques. Enfin, vouloir évacuer
ce qui dérange, au motif d’évaluer plus justement, peut s’avérer ambivalent. En effet,
comment isoler la langue ? N’est-ce pas considérer la langue comme une abstraction ? Or,
pour revenir a la situation d’enseignement qui nous intéresse, un étudiant allophone va
nécessairement &tre mis en difficulté, peut-étre choqué, du moins interrogé par certaines
pratiques universitaires frangaises. Or, ce choc, et 1’adaptation a ce choc font partie des
compétences qu’il doit acquérir pour réussir son cursus d’études. Sans proner la polémique ou
le choix de sujets provocateurs, il nous semble nécessaire d’envisager une formation qui
invite a déceler les différences culturelles, au premier abord parfois invisibles, portant sur une
notion que 1’on traduira par un terme, qui sans étre erroné, ne traduit pas le décalage entre
deux visionsue eu. Un exemple illustrant ce décalage est celui du terme famille.

Enfin, la restriction du champ des sujets possibles entraine un effet de bachotage. Un candidat
qui veut obtenir une certification peut s’y préparer en se familiarisant avec le format de
I’épreuve, ce qui est non seulement admis, mais conseillé. 11 peut également prendre
conscience de I’impossibilité¢ de traiter de certains sujets, et donc choisir de se concentrer sur
les grands domaines cités précédemment au détriment de tous les autres. Sur ce plan, on ne
touche plus seulement aux objectifs de formation, qui ne concernent pas la certification, mais
bien a la fiabilit¢ de I’évaluation. Cela rend problématique ce type de certification. La
restriction des situations de communication ne saurait donc prévenir tout biais qui risquerait
de favoriser certains candidats. Elle produit en outre, un autre biais : celui du bachotage.
Enfin, elle ne permet pas tant d’évaluer un niveau de langue que d’évaluer la capacité d’un
candidat a épouser la logique sous-tendant une telle certification.

Les certifications illustrent donc bien tous les problémes posés par les manuels « tout public »

et, dans une moindre mesure, par le CECRL lui-méme. Ces problémes, dans le champ de

84 n : . S : : . . .

Méme si des études psychométriques sont faites pour voir comment les candidats répondent aux questions
selon — entre autres — des critéres relatifs, d’une part, aux sujets abordés, et, d’autre part, a leur age, sexe, langue
d’origine...
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I’évaluation, sont exacerbés et conduisent a un ¢loignement de tiches effectivement
actionnelles, a une restriction de la matiere linguistique. Ils comportent, de plus, un risque de
« bachotage » introduisant un biais a I’évaluation du niveau. Les certifications illustrent
¢galement la difficulté, voire 1’impossibilité, d’évacuer les compétences extralinguistiques,
dans la formation comme dans 1’évaluation. En effor¢ant de le faire, ’on est en droit de se
demander si les certifications n’introduisent pas précisément un biais a I’évaluation du niveau
de langue. En effet, stipuler que les taches n’avantagent aucun candidat, c’est postuler une
universalité de certaines valeurs ou de certaines aptitudes. Nous pensons au contraire que
c’est précisément en évaluant des connaissances et compétences requises pour ’entrée dans
I’enseignement supérieur que nous parviendrons a une évaluation plus juste et plus proche des
situations auxquelles vont étre confrontés les candidats. Reste a définir en quoi elles

consistent, et comment les didactiser.

4.2.3 Une nouvelle certification

Une nouvelle certification proposée par le CCIP, le Test de francais spécifique au monde
universitaire, présente une alternative aux certifications TCF, DELF/DALF déja analysées,
dans la mesure ou elle a pour objectif d’évaluer la capacité des étudiants a suivre un cours
magistral dans leur spécialité.

Partant du constat qu’il n’existe pas de certification évaluant le degré de maitrise du frangais
spécifique (Goes, 2010 cité par Beillet, 2013 : 23), le CCIP, les universités de Mons et de
Lic¢ge ont congu un test consistant en une écoute de quarante minutes d’un cours magistral
dans le domaine de spécialité de I’étudiant, invité a en proposer un résumé. Les objectifs
d’évaluation avancés par Marie Beillet sont la capacité a communiquer sur son sujet de
spécialit¢ (en réception et en production, via le résumé permettant d’évaluer les deux
compétences) et la qualit¢ du contenu du résumé. Afin de préserver [’authenticité
situationnelle, une seule écoute est proposée. Une seconde partie du test, qui n’a pas vocation
a évaluer le niveau, se présente sous forme de questions plutot fermées, visant a évaluer si
c’est la connaissance disciplinaire ou la langue qui a fait défaut a la bonne compréhension et
par conséquent a la restitution du cours. Il nous semble toutefois difficile de mesurer cela par
un dispositif décrit, d’autant plus que nous pensons qu’il est plus juste de concevoir la relation
connaissance disciplinaire/discursivité universitaire comme consubstantielle, ainsi qu’elle est

pensée dans le cadre des travaux se référant aux littéracies universitaires (Blaser et Pollet
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2010, Pollet, 2012). Il est a noter que les directions données par I’ADCUEFE pour
I’¢laboration des maquettes des DUEF proposent également, a partir du niveau B2, un résumé
comme modalité d’évaluation, permettant a la fois d’évaluer les compétences orales et écrites
sur un méme sujet. De tels dispositifs d’évaluation nous semblent rejoindre les directions que
nous avons pointées au sujet de la notion de compétences

Ce nouveau test nous parait donc répondre a un certain nombre de points, d’aprés nous,
indispensables a 1’évaluation en FOU : authenticité de la situation évaluée, prise en compte
des connaissances spécifiques, mesure de la capacité a comprendre, produire, interagir face a
un objet de sa discipline. Cependant, on constate que trois ans apres la parution de ’article, le
test n’est toujours pas proposé. Cela peut notamment s’expliquer par la difficulté a le mettre
en place : choix de supports ad hoc, nécessité de proposer autant de sujets que de champs
disciplinaires choisis par les étudiants candidats... En outre, s’il nous semble 1égitime de ne
pas prendre en compte la culture universitaire, la langue source de 1’étudiant, pour un objectif
certificatif, nous considérons au contraire que la formation de FOU se doit de tenir compte de
ces parametres dont il conviendra donc d’évaluer I'impact pour définir des modalités

d’apprentissage en FOU.

5. Les ouvrages de références
parus en FOU

Depuis quelques années, de nombreuses publications relatives a 1’enseignement du Francais
sur Objectifs Universitaires ont vu le jour, témoignant d’un besoin accru de former des
¢tudiants allophones, toujours plus nombreux dans les universités francophones, et des limites
d’un enseignement de FLE fout public pour atteindre un tel objectif de formation. Ces
publications ont fait 1’objet d’un recensement et d’une bibliographie disponible sur le site
internet du CIEP®, ce qui démontre I’ampleur institutionnelle que prend I’enjeu de la
formation en langue des étudiants allophones.

Nous avons fait le choix d’analyser chronologiquement les ouvrages majeurs relatifs au FOU,
la perspective chronologique permettant de voir se dessiner les contours épistémologiques de
cette discipline en émergence. Nous pouvons distinguer trois moments. Le premier (2007-
2010) fait état du troisieme colloque de I’ Association des Directeurs de Centres Universitaires

d’Etudes Frangaises pour Etudiants allophones (ADCUEFE) (2007), correspond au colloque

5 http://www.ciep.fi/sites/default/files/atoms/files/bibliographie-francais-sur-objectifs-universitaires.pdf
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sur I’évaluation des productions complexes a Saint-Etienne, a un ouvrage collectif portant sur
les migrations adultes, et notamment étudiantes et d’un numéro du Frangais dans le monde
(2010). Le deuxiéme moment (2011) est constitué par les réflexions issues du colloque sur le
Frangais sur Objectif Universitaire (Université de Perpignan/Forum Héracles®, 2011). Le
troisiétme moment (date ? ) est matérialis¢ par la publication de deux ouvrages, collectifs
¢galement, proposant une réflexion sur le Frangais sur Objectif Universitaire, ne concernant
pas en premier lieu les étudiants allophones, mais les locuteurs francophones natifs. Nous
tacherons ici de rapporter les grandes étapes de 1I’émergence du FOU et de nous situer par

rapport a la définition qui est donnée de ce champ.

5.1 Deux colloques et un ouvrage
fondateurs

5.1.1 Le colloque de I"'ADCUEFE : 2007

Les actes du colloque de 2007 sont avant tout révélateurs d’une double prise de conscience : il
existe des enjeux de formation spécifiques au public étudiant, ces enjeux le différencie d’un
autre public d’apprenants allophones. Quatre contributions présentent ce besoin spécifique et
proposent des directions que nous nous proposons de discuter. Christelle Cavalla et Catherine
Carras (2009 : 65) font état du « Développement d’outils pour le suivi linguistique des
apprenants dans les universités grenobloises ». Il s’agit d’outils congus lorsque 1’on a identifié
une lacune rédactionnelle des étudiants qui apparaissait les plus souvent « en fin de parcours,
lors de la passation des examens ou de la rédaction du mémoire ». (2009: 63). Cette lacune
démontrait soit une inadéquation de la formation de FLE aux objectifs universitaires, soit une
mauvaise orientation des étudiants allophones, admis dans les UFR sans avoir le niveau
requis, leurs difficultés se révélant de manicre indubitable lors de la rédaction du mémoire de
recherche.

Jean-Marc Mangiante, propose un « référentiel de formation linguistique pour les étudiants
étrangers a partir de la construction de corpus professionnels » dans le « but recherché [...]

d’¢laborer un référentiel de formation dont I’objectif est I’intégration universitaire des

% Hautes études et recherches pour les apprentissages dans les Centres de Langues de I’Enseignement supérieur.
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¢tudiants étrangers réalisée a partir de I’analyse des situations d’enseignement universitaire
auxquelles ils sont confrontés » (Mangiante, 2009 : 18). Si nous souscrivons a 1’objectif de
travailler spécifiquement les situations d’enseignement, consistant a faire entrer explicitement
les connaissances non adaptatives dans I’enseignement du FLE, nous considérons toutefois
que I’analyse de ces situations revient a considérer la situation d’enseignement comme une
parmi d’autres dans la vie d’un acteur social-étudiant. Si cette analyse n’est pas accompagnée
d’une visée de formation aux savoirs et aux savoir-faire, on risque fort de ne donner aucun
¢lément substantiel a 1’étudiant et de tomber dans 1’écueil de la transversalité. Emilia Hilgert
(2010 : 52) rapporte 1’analyse de Mangiante et Parpette (2004 : 16)Qui montre que le cas des
¢tudiants allophones faisant des études dans des universités francophones reléve typiquement
du FOS (Frangais sur Objectifs Spécifiques).C’est, d’apres nous, 1’écueil de la définition du
FOU telle qu’elle se dessine dans ce colloque : ce n’est pas un francais de spécialité, parce
qu’il n’a pas le contenu d’une seule spécialité, mais de plusieurs.

Une troisiéme intervention, celle d’Emilia Hilgert considére que le FOU « est amené a traiter
en priorité la forme et les procédures, que ce soit dans la compréhension, surtout orale, ou
dans I’expression, surtout écrite, 1’objectif général étant le comment : comment prendre des
notes, comment rédiger, comment faire » (Hilgert, 2010 : 52). Cela conduit a évacuer les
connaissances spécifiques. En outre, le FOU ainsi défini devient une déclinaison du FLE
« tout public » restreint au champ universitaire, et présente le méme probléme : celui des
compétences transversales. Ces deux approches vident I’apprentissage de ses contenus , ce qui
rend 1’acquisition de la langue artificielle. Cela limite le comment a des modalités formelles
témoignant des dangers d’une trop grande généralisation comme de ceux d’une application
de regles plaquées sur le propos. réduisant les enjeux au plus petit dénominateur commun,
ou évacuant les contenus de I’apprentissage, ce qui rend I’acquisition de la langue artificielle
et réduit le comment & des modalités formelles témoignant du probléme d’une trop grande
généralité comme de celui d’une application de régles qui ne sont pas véritablement
articulées avec le propos.

Dans sa contribution, « Notion de progression et cadre européen commun de référence :
réflexions pour une approche curriculaire multidimensionnelle », Marilu Soria rappelle qu’« il
est important de considérer la diversité, non seulement de(s) langues et cultures d’origine (des
¢tudiants), mais aussi, et surtout, de leurs cultures d’apprentissage qui, bien souvent, entrent
en conflit avec les cultures d’enseignement qu’ils peuvent trouver en arrivant en France »
(2010 : 31). Cela nous semble tout a fait juste, mais implique, d’abord et avant tout, de

parvenir a définir la culture d’apprentissage francaise, ses enjeux, ses objectifs et de les
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évaluer a ’aune des cultures d’apprentissages des étudiants allophones. La proposition de
« construire une approche multidimensionnelle (...) intégrant les données du Cadre Européen
Commun de Référence pour les langues » (2009: 31) apparait, de plus, en contradiction avec
la volonté de prise en compte des cultures éducatives, dans la mesure ou le CECRL est, nous
I’avons vu précédemment, congu pour un public européen. En outre, Soria propose de passer
d’«un syllabus communicationnel li¢ a 1’enseignement/apprentissage du francais général » a
«un syllabus universitaire a visée méthodologique. » (2009 : 35) Cette proposition pose de
notre point de vue deux problémes : celui de la nécessité de prendre pour fondement de
I’apprentissage une forme de FLE qui serait plus générale que les objectifs du FOU, et celui
de réserver la dimension communicationnelle a la sphére du FLE. Enfin, réduire le FOU a une
seule visée méthodologique nous semble problématique, dans le sens ou 1’écueil de
I’évacuation des connaissances spécifiques se fait au profit d’une « méthode transversale »,
qui ne nous semble pas opérante pour construire des compétences universitaires. De plus,
dans sa contribution « Quand le FOS vire au FOU », Emilia Hilgert consideére que le FOU
« provoque un certain effacement du contenu qui est donné par la discipline ». (2007: 52), ce
qui nous semble effectivement juste, selon la définition du FOU donnée par Soria a la suite de
Mangiante et Parpette. Toutefois, il nous semble que cet écueil pourrait étre évité si, au
contraire, le FOU ¢était construit a partir de contenus disciplinaires, quelle que soit la
discipline. A partir de contenus spécifiques, il nous semble envisageable de considérer la
langue et son acquisition comme objet central de I’apprentissage et tenir ces deux fils pour la
conception d’un enseignement de FOU. Ainsi, I’enseignant de FOU prendrait-il pour objet
bien davantage qu’un enseignement de la langue, décontextualisé de tout usage — écueil du
FLE «tout public ». Cependant, il ne s’attacherait pas pour autant aux seuls aspects
méthodologiques, ce qui, sans prise en compte de connaissances spécifique, conduit de facto a
ne proposer qu’une réflexion superficielle et induit des productions qui le sont tout autant.

L’analyse que fait Emilia Hilgert illustre d’ailleurs notre position. Partant du constat que le
CECRL est trop généraliste pour répondre a des enjeux propres a la formation universitaire
francaise, elle souligne la difficult¢ d’en faire un référentiel pour le FOU : « Ce degré de
neutralité et de généralité s’explique certainement par le principe avoué¢ du CECR et de son
Manuel de standardiser les examens de langues au niveau européen » (2009 : 53). Elle décrit
ensuite les processus d’enseignement mis en ceuvre pour répondre a ces besoins
méthodologiques spécifiques. Dans ce cadre, elle constate un semi-échec de cet enseignement
et en montre clairement les limites par un exemple de production d’étudianta qui il était

demandé¢ de rédiger une introduction pour une dissertation :
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D’abord, nous analyserons notre société pour trouver des arguments qui soutiennent la thése de Jean
Rostand. Nous verrons ensuite que différents faits nient I’existence de cette évolution. Pour conclure, je
tenterai de réconcilier les deux points de vue pour étre capable de donner une réponse aussi compléte
que possible a la problématique donnée.

Nous partageons enticrement le constat de Hilgert selon lequel « tout est ‘morphologie’ de
I’introduction de la méme fagon que ’on parle de la morphologie du conte » (2009 : 57).
Toutefois, il est impossible d’inférer méme le sujet ou ce a quoi il a trait en lisant cette
annonce de plan. Cela illustre bien le probleme d’une « méthodologie transversale » évacuant
toute connaissance spécifique. En outre, Hilgert souligne : « C’est vide d’idées, mais en méme
temps, I’étudiant a un vocabulaire universitaire adapté. Heureusement, la suite montre qu’il a
aussi des idées, mais les prescriptions professorales ont été les plus fortes ». (2009 : 56) Cela
montre précisément la disjonction entre les aptitudes de I’étudiant et la prescription de
I’enseignant, qui paradoxalement, évacue ces aptitudes, et fait produire a 1’étudiant, un
discours inadapté. En dernier lieu, Hilgert s’interroge sur la possibilité¢ de remédier aprés-coup
a cette dérive méthodologique : « Cette procédure enrichie par le contenu de la spécialité
permettra-t-elle a 1’étudiant de s’affranchir du métalangage tout en effectuant les opérations
correspondant a une bonne introduction ? » (2009 : 57). L’enseignement conjoint de la langue
et des connaissances spécifiques nous semble donc un élément déterminant pour aborder le
FOU. En effet, les tentatives de procéder a une dissociation des deux se sont toujours, a notre
connaissance, révélées infructueuses.

Hilgert se pose la question d’un « retour a un type de lexique qui est lui aussi de type quasi
procédural » (2009 : 59). De fait, Cavalla et Carras en développant des outils pour le suivi
linguistique des étudiants allophones ont porté leur attention sur la conception d’outils pour la
rédaction universitaire scientifique. Elles ont identifié¢ le besoin d’une phraséologie spécifique
aux écrits universitaires scientifiques (2009 : 64). Cela rejoint le constat d’Hilgert d’un besoin
de lexique adéquat, mais aussi, d’une maitrise des collocations référant a ce champ
rédactionnel, comme des constructions spécifiques. Les notions de «lexique quasi
procédural », de phraséologie, nous semblent des pistes intéressantes, non pour un
enseignement du lexique pour lui-méme, de méme que 1’on a pu voir des enseignements de
méthodologie s’affranchir des connaissances spécifiques, mais pour construire un référentiel
de faits de langues, intégrant lexique et morpho-syntaxe pour 1’enseignement de la langue.
Les travaux de Culioli — en ce qu’ils soulignent la nécessaire interaction entre syntaxe,
sémantique, prosodie — comme ceux des grammairiens de construction (et notamment ceux de

Dominique Legallois sur les motifs) permettraient ainsi de reconsidérer I’enseignement du

132



FOU a I’aune des théories linguistiques. Afin de définir ce lexique procédural, de ’identifier,
les travaux de Legallois sur le nom sous-spécifi¢ (Legallois, 2008) pourraient également étre
une direction possible. Enfin, le constat E. Hilgert conclue au semi-échec du dispositif
d’enseignement en estimant que «le savoir est tout entier dépendant du discours qui
I’exprime » (2007 : 52). Ce constat souligne bien la nécessité de proposer un autre FOU. Ce
FOU devrait prendre en compte les compétences des étudiants, en tant qu’acteurs sociaux
ayant déja une formation d’études dans leur spécialité, et d’interroger sur la définition
d’objectifs de formations universitaires, quelle que soit la spécialité.

Le colloque de 2007 met en évidence ce besoin de concevoir un enseignement universitaire en
langue francaise a destination des étudiants allophones. Les propositions qui sont faites
convergent vers un enseignement transversal. Toutefois, cette tendance peut conduire a
I’évacuation des connaissances spécifiques et reproduire paradoxalement 1’approche du FLE
propos¢ par les méthodes et les certifications. Tous les contributeurs de ces actes de colloques
ne souscrivent pas a cette approche, et nous observons les premicres propositions de FOU
dans le sens d’un enseignement conjoint de la langue et des contenus disciplinaires, que nous
proposons de compléter par une approche réflexive de 1’apprentissage, permettant I’acces aux

enjeux de sa propre discipline dans la langue étrangere étudiée.

5.1.2 Le colloque de Saint-Etienne : 2007

Un second ouvrage contribue a construire une définition du FOU : L’évaluation des
productions complexes en frangais langue étrangere/seconde dans |’enseignement supérieur.
Il présente les actes d’un colloque qui s’est tenu en 2007 & I’université de Saint-Etienne.
L’ouvrage se place sous les auspices de la complexité et des sciences cognitives, rappelées
dans I’introduction (Fougerousse, 2010 : 14). Toutefois, aucune des deux notions n’est ni
définie ni développée véritablement. Le CECRL reste 1’étalon, bien que certains contributeurs
soulignent la nécessité de 1’adapter (Parpette, 2010 : 27) ou, plus franchement, mais de
maniére isolée, mettent en évidence ses manquements. Ainsi, Geneviéve Zatrate rappelle-t-
elle le rapport ambigu que le CECRL entretient avec les compétences culturelles et
interculturelles (2010 : 155-161). Ces actes tracent toutefois un champ difficilement lisible,
dans la mesure ou ils associent des contributions qui s’efforcent de réfléchir aux spécificités
du FOU — Chantal Parpette avec une contribution sur les spécificités discursives du cours
magistral, dont I’évaluation de la compréhension ne peut se faire convenablement avec les

outils du CECRL. Cécile Erpelding insiste sur les spécificités de D’écrit universitaire,
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appartenant a la catégorie bakhtinienne des « genres seconds », dont I’accés aux codes est par
conséquent non adaptatif et conditionné a un apprentissage explicite. Toutefois, le chapitre
consacré a I’évaluation diagnostique ne prend que trés peu en compte les spécificités
universitaires, notamment du fait que les tests décrits ne s’adressent pas a un public
universitaire, mais parfois a celui de I’Alliance francaise (Lambroglia: 67-75), ce qui
contribue a la confusion d’une définition du FOU. Ainsi, sont mis sur le méme plan des
contributions tentant d’aménager le CECRL en fonction d’un public et d’objectifs
universitaires avec d’autres qui s’attachent a analyser des modalités d’évaluation de francgais
« tout public » : Marie-Laure Lions-Olivieri avec les tdches de production orale du manuel
Rond-point B2, Anna Mubanga Beya qui propose une méthodologie pour la synthése de
documents du DALF, ou encore Marc Demeuse et Frédéric Arthus qui évaluent le processus
de conception du test oral du TEF. En outre, les contributions relatives a un francais
universitaire posent comme préalable la possible neutralit¢ d’un texte, position que, nous
I’avons exposé, nous ne partageons pas.

Cet ouvrage, avant tout centré sur I’évaluation plus que sur les spécificités des productions de
I’enseignement supérieur, ne contribue pas a définir véritablement ’objet FOU. Emergent
deux points qui retiennent notre attention, sur lesquels nous reviendrons ultérieurement : la
difficulté, a I’échelle du CECRL, de définir véritablement les compétences culturelles, constat
que nous avons également pu tirer en 1’analysant. Cette difficulté émane, entre autres, d’une
contradiction inhérente a la construction identitaire des pays membres de I’UE : la Grande-
Bretagne associant le terme de « multilinguisme » a I’identité nationale, alors que la France le
considére comme facteur de négation de I'unité républicaine (Zarate, 2010 : 159). Le second
point est relatif a la nécessaire adaptation du CECRL pour évaluer les productions

universitaires.

5.1.3 Langue et intégration : 2010

Paru la méme année que 1’ouvrage sur 1’évaluation, Langue et intégration : dimensions
institutionnelles, socio-professionnelle et universitaire contribue a dessiner les contours
définitionnels de ce FOU émergeant. Ce livre fait le point sur les populations adultes
migrantes dans lesquelles est incluse la population estudiantine. Nous rendons compte ici des
seuls articles relatifs aux formations universitaires. Luc Collés et Guillaume Grave-Rousseau
proposent un bilan de deux dispositifs didactiques. Ils introduisent le terme de FOA —

Frangais sur Objectif Académique, qui semble plutdt utilisé par les chercheurs de Belgique, et
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qui se différencierait du FOU par le fait d’une volonté de prendre en compte non seulement le
frangais nécessaire aux études universitaires, mais aussi celui qui engage 1’étudiant comme
acteur social, au-dela de la situation d’enseignement/apprentissage. Nous comprenons la
nécessité d’¢largir le FOU a cette dimension, également abordé par certains didacticiens du
FOU, mais nous n’étudierons pas cet aspect, partant du principe qu’il peut-étre plus aisément
circonscrit et défini comme un FLE réduit a un champ d’action : celui de 1’acteur-social
¢tudiant dans son quotidien, et que les dispositifs d’apprentissage actionnels peuvent étre
utilisés, en procédant a certains ajustements, notamment dans le choix des documents
authentiques et des contextes. Ainsi, cet aspect du FOA serait a entendre comme une
déclinaison d’un FLE actionnel, mais déja authentique, dans la mesure ou ’acteur social
désigné est plus défini que 1’acteur social probable du FLE. Cela ne va toutefois pas de soi et
la conception d’un tel enseignement mériterait que 1’on s’attache a distinguer les traits
communs des situations de communication, notamment en référence aux genres de discours.
En effet, les situations de communication relévent a priori des genres premiers bakhtiniens.
Aussi, paradoxalement, est-on conduit a enseigner un genre non médi¢ dans une situation
d’apprentissage médiée : le contexte universitaire, la salle de classe ne permettant pas de faire
évoluer 1’apprenant dans le contexte de la situation de communication visée. Dans cet article,
ce n’est toutefois pas cet aspect du FOA que les auteurs choisissent d’aborder, mais plutot
celui qui concerne les situations d’écrits, un genre donc médié et typiquement universitaire.
Nous retiendrons deux aspects qui nous permettront de définir notre objet : les discours
universitaires se caractérisent selon les auteurs par la richesse des relations anaphoriques,
I’emploi des déterminants a valeurs générales, et le fait que 1’étudiant soit confronté a des
termes qu’il connait, mais qui, dans le contexte du discours universitaire, recouvrent une autre
acception. Citant Michéle Verdelhan (2002), les auteurs identifient une liste d’opérations®’ :
comparer, mesurer, situer dans le temps et dans [’espace, hiérarchiser, quantifier,
généraliser, tirer une conclusion, formuler une objection. lls se prononcent, en outre, pour un
enseignement favorisant la construction de compétences linguistiques, textuelles et
culturelles, qui permettent de réaliser les opérations suivantes : identifier, mettre en relation et
construire des concepts. Les auteurs se situent dans la méme perspective que Marie-Christine
Pollet (2010, 2012) que son travail sur les littératies universitaire conduit & proner la

construction de savoirs plutét que celle de micro-habiletés linguistiques. Le second aspect

%7 Nous pouvons constater que ces opérations ne sont pas trés éloignées des actes de communications que nous
avons retenus comme a mobiliser pour répondre au sujet posé par I’exercice qui a permis de constituer notre
corpus : cf. 2° partie : 2.2.2.
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nourrit la réflexion amorcée sur les discours spécifiques : les auteurs proposent une
exploitation de supports « d’intérét général », (2010 : 178), ce qui pourrait laisser entendre
qu’ils souscrivent a cette nécessité de travailler sur des compétences transversales,
dénominateur commun de toute formation. Toutefois, ils précisent que ces sujets peuvent,
entre autres, résider dans des textes littéraires (2010 : 179), au motif que ces derniers
permettent le travail sur le dialogisme discursif, sur ’intertextualité, de 1’écriture expansive.
Si I’intérét général peut consister en des textes favorisant des compétences culturelles, alors il
se définit non plus comme pour les certifications et les manuels de FLE sur une absence de
connaissance préalable du sujet, mais au contraire sur des connaissances spécifiques, ce qui
permet de travailler spécificités d’un discours complexe (médié). Ainsi, le cours de FOA tel
que le congoivent Collés et Grave-Rousseau est-il congu comme un cours qui ne considére
pas le langage comme « un support, un média », mais comme « une interaction entre la langue
et le savoir » (2010 : 181).

Jan Goes rejoint les préoccupations de Genevieéve Zarate en explorant comment le CECRL a
influencé D’apprentissage des langues en passant d’un modele multilingue a un modele
plurilingue. Si la terminologie est commune a Goes et & Zarate, elle ne fait pas 1’objet du
méme questionnement. Ainsi, Zarate met en question la compatibilité entre le terme
multilingue et ['unité nationale telle qu’elle est définie en France, alors que Goes retient que
le multilinguisme consiste a considérer les langues séparément dans le « répertoire verbal »
(Gumperz, 1964) de D’acteur social, a I’inverse du plurilinguisme, qui favoriserait les
interactions entre les langues de 1’apprenant. Toujours dans la perspective de Zarate
considérant la difficulté de la prise en compte des ¢léments culturels dans 1’évaluation, Goes
constate que cette dimension est trés fréquemment évacuée « en vertu du principe d’équité »
(2010 : 214). Cela rejoint notre analyse des certifications qui procedent non seulement a
I’évacuation des ¢léments culturels, mais aussi, de toute connaissance spécifique. Marc
Debono, dont le sujet de recherche est le francais juridique, renoue avec la problématique des
connaissances spécifiques en soumettant la question suivante : du francais juridique pour tous
est-il souhaitable (2010 : 390) ? Partant du principe que la comparaison (ici entre le systéme
juridique du pays des étudiants et celui de la France) a une « fonction intégrative » (2010 :
388), permettant a la fois I’intégration et aussi bien la compréhension du nouveau systeme que
celle du sien propre, Debono considére que I’enseignement du francais juridique est une
mani¢re de travailler a la fois sur la dimension universitaire et sur celle de « citoyen
provisoire » qu’est 1’étudiant allophone (2010 : 393), une sorte de pont, en somme, entre ce

que Colles et Grave-Rousseau distinguait comme éléments constitutifs du FOA : interactions
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quotidiennes et enseignement/apprentissage universitaire.

Si la ligne directrice de cet ouvrage consiste en 1’analyse des enjeux des migrations adultes,
quelques articles s’averent toutefois importants pour définir le FOU : un travail universitaire
se devant d’intégrer des connaissances spécifiques, des directions quant aux faits de langues
caractéristiques des discours universitaires, impliquant la construction de connaissance plutdt
que celle de micro-habiletés, et une réflexion sur la relation entre le CECRL, la dimension
culturelle, d’une part, et d’autre part une réflexion sur la relation langue/culture en FOU, et
plus spécifiquement dans 1’évaluation. Si ces questionnements ne trouvent pas toujours de
réponse, au moins, émergent-ils et amorcent-ils un contrepoint a la posture dessinée
partiellement dans les deux ouvrages précédant pronant un FOU transversal, exempt de toute

connaissance spécifique, de tout élément de culture, calqué sur le CECRL, a peine aménaggé.

5.1.4 Le numéro du Francais dans le monde : 2010

De maniere quasi-concomitante, Le Frangais dans le monde consacre un numéro a la
thématique du FOU : Faire des études supérieures en langue frangaise (janvier 2010).
Constitué de trois parties, cet ouvrage propose d’abord d’analyser les cultures universitaires
d’origine des étudiants : « d’un systéme universitaire a I’autre : étrangeté et adaptation ». Puis,
il s’attache a quelques dispositifs spécifiques déployés en contexte francophone ou dans les
universités d’origine des étudiants : « des dispositifs de préparation aux études en francais ».
La troisiéme section s’intitule « quelles compétences académiques et linguistiques et vise a
définir les objectifs de formation spécifiques au FOU ? »

La premicre partie de ’ouvrage est donc consacrée aux cultures universitaires d’origine des
étudiants et propose quelques articles permettant de se faire une idée de certaines
caractéristiques des cultures universitaires des étudiants allophones étudiant en France. Ainsi,
Hui Mingyang expose-t-elle les ¢léments constitutifs de la formation en Chine (2010 : 27-37).
Des ¢éléments factuels tels que la différence entre Pékin et le reste de la Chine sont exposés —
on apprend que les Chinois habitant hors de la province de Pékin sont soumis a des conditions
plus exigeantes pour étre admis a I’université a Pékin — ce qui permet aux enseignants frangais
de FOU de mieux comprendre la disparité entre les universités chinoises. Par ailleurs, elle
expose, entre autres, que les diplomes étrangers ont plus de valeur sur le marché du travail
chinois, d’ou cette appétence des étudiants chinois pour un cursus a l’étranger. Un autre
¢lément moins directement mesurable réside dans I’image que les étudiants chinois ont de la

France : associée a la patrie de Victor Hugo qui apparait comme une tutelle bienveillante
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depuis sa condamnation sans appel du sac du Palais d’été en 1860. Mingyang expose aussi les
principales difficultés pour les étudiants que présente le dispositif universitaire francais : la
prise de notes, a laquelle le systéme chinois ne prépare pas, les exposés collectifs, difficiles a
concevoir apres la si grande compétition que leur a réservée le systeme chinois, les dossiers
ou travaux personnels de maisons, auxquels sont préférés, paradoxalement les devoirs sur
table, ces derniers ayant I’avantage d’évaluer la prestation de 1’étudiant sans auxiliaire d’une
quelconque nature, humaine ou documentaire. Le dernier dispositif redouté par beaucoup
d’étudiants chinois réside dans les débats, fréquents dans les cours de langue. 1l a le sentiment
de passer devant le « petit tribunal » (2010 : 36) et se sent agressé et démuni face a des
questions auxquelles il est sommé de répondre, sur lesquelles il doit avoir un avis personnel,
devant tout un groupe, pratique inexistante dans le systéme universitaire chinois. Ces données,
soigneusement choisies nous semblent tout a fait utiles pour un enseignant de FOU, non pour
catégoriser les étudiants chinois en les mettant dans telle ou telle case délimitée par ces
différents prismes, mais plutot pour étre informé de données déterminantes pour le « savoir-
étre » étudiant. Cela permet, en outre, d’éviter des contresens ou des incompréhensions et de
favoriser la réévaluation d’un jugement a la lumicre de ces informations.

Aux antipodes de ce positionnement, celui d’Annick Werhle (2010: 15) propose une
comparaison entre les systémes allemand et francais, comparaison qui véhicule des images
stéréotypiques sur les étudiants allemands tels que «étant d’un caractére anxieux, les
Allemands ont besoin d’un cadre rigide pour se sentir a I’aise » (2010 : 20). Nous ne pouvons
que déplorer que 1’analyse de deux systémes et cultures universitaires aboutisse a de tels
raccourcis qui ne sont d’aucune utilit¢ a I’enseignant de FOU. De plus, ces raccourcis
pourraient aisément étre démentis, non seulement par un faisceau de contre-exemples, mais
¢galement par des données factuelles inhérentes au systéme universitaire allemand qui, pour
un Frangais, apparait, au contraire, comme trés flexible et totalement stressant, citons par
exemple, 1’absence d’emploi du temps pour une promotion d’étudiants et le choix laissé a
chacun de tracer son parcours librement pour les 6, voire 10 semestres a venir.

D'autres contributions sur les cultures universitaires des étudiants sont présentées dans cette
premiére partie de I’ouvrage. Dr. Nagami et Claude Bourgeois (2010 : 45-52) présentent le
parcours d'étude a Paris d'étudiants japonais, et fait mention d'une tendance a considérer le
francais et les études francaises du coté de la synthese, alors que le japonais et les études
japonaises se situeraient plutdét du coté de l'analyse. Une présentation du systeme et des
modalités d'apprentissage au Japon fait défaut pour évaluer les causes de ce constat, et sur

quels éléments il est fondé, mais, selon le processus décrit par Marc Debono (2010 : 79-90),
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peut étre le point de départ d'une réflexion sur les enjeux et les modalités d'apprentissage dans
les deux systémes universitaires. Peu importe, du reste, le degré de vérité de cette appréciation,
elle est a prendre en considération, puisqu'éprouvée massivement par les étudiants japonais
poursuivant des études en France.

Claude Cortier et Abdelkrim Kaatoub (2010 : 53-63) exposent la place du francais dans le
systéme universitaire algérien ; n'étant plus la langue de scolarisation dans l'enseignement
primaire ni secondaire les enseignements universitaires sont toutefois dispensés en francais,
du moins pour certaines disciplines. Les étudiants entrant a 1'université ont donc a faire face a
une double acculturation : a une culture universitaire et & une langue. Bien qu'étant la
premicre langue étrangere enseignée dés I'école primaire, autant comme vecteur de
connaissance disciplinaire que comme langue étrangére — le niveau de frangais des étudiants
algériens est bien insuffisant pour la poursuite d'é¢tudes universitaires, mais suffisamment
¢levé pour que ’on constate des écarts fréquents entre les compétences, 'oral souvent plus
avancé que l'écrit, ce qui les différencie d’étudiants issus de culture universitaire ou le
francais n’a aucune place.

Patricia W. Cummins (64-71) présente 'organisation des études dans le systéme américain
des Etats-Unis et expose les modalités de reconnaissance d'équivalence entre les programmes
d'étude francaise et les universités américaines. Ainsi, les cultures universitaires des étudiants
sont-elles 1'objet d'études qui témoignent de 1'intérét qu'elles suscitent et de I’importance de
leur prise en compte pour appréhender un enseignement de FOU. L'hétérogénéité des
contributions ne permet toutefois pas de réunir les ¢léments constituant une base de données
suffisante pour une prise en compte effective de notre public, mais forme une premiere étape
vers des recherches, qui permettraient de reconsidérer le probléme de I'évaluation des
¢léments culturels dans une formation de FOU, probleme posé par Genevicve Zarate, et,
indirectement par Marc Debono, et que les outils didactiques et certificatifs du FLE
s'efforcent d'évacuer.

Les deuxiéme et troisiéme sections de la revue s'intéressent aux dispositifs spécifiques et aux
compétences propres au FOU et permettent ainsi de compléter et de commenter les directions
déja esquissées dans les actes du colloque de 2007. La comparaison que Marie-Christine
Pollet établit entre les difficultés des étudiants francophones et allophones situe
paradoxalement le champ du FOU dans celui, plus vaste, des littéracies. Si Pollet insiste pour
distinguer les allophones des francophones, elle énonce tout de méme un nombre important de
faits de langues dont l'acquisition est problématique pour les deux publics, mais a des degrés

différents. En observant les productions écrites des francophones réalisées dans le cadre
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universitaire, elle constate que les problémes essentiels se situent au plan de la construction
des savoirs et qu'il est donc inopérant de travailler sur des « micro habiletés » linguistiques.
Pollet distingue deux catégories de productions problématiques : celles qui consistent en une
liste d'éléments sans rapport avec la question ou sans rapport explicite et articulé entre eux, et
celles que Henro Portine (1994, cit¢ par Pollet, 2010 : 140) appelle « mime de la
compréhension ». Ces dernicres consistent en un discours globalement compréhensible et
cohérent, mais €loigné du sujet posé, ou du texte-source a analyser. Les productions des
¢tudiants allophones présenteraient les lacunes suivantes : vocabulaire inadapté, constructions
syntaxiques incorrectes, emploi des prépositions et des conjonctions de collocations erronées.
Cela nous semble vérifié, mais effectivement vérifi¢ dans une moindre mesure également
dans les productions des étudiants francophones. En outre, il nous semble que le corollaire est
¢galement vérifié : les deux profils tracés par Pollet peuvent se retrouver dans les productions
des allophones. Pourquoi en effet le fait de s'exprimer dans une langue étrangere évincerait
ces problématiques émanant de la construction des savoirs par et dans les discours ? Selon le
degré de formation universitaire et de maitrise des littéracies afférentes, un étudiant allophone
peut, a des degrés différents rencontrer les difficultés que Pollet souligne dans les productions
des étudiants francophones. D'autres difficultés s'y ajoutent effectivement. Pollet en souligne
deux : le calque de la L1 et le fait d' « écrire de I'oral ». S'il est évident que la premicre
difficulté¢ est inhérente a la situation d'écriture en langue étrangere, nous pensons que la
seconde est également partagée par les francophones s'ils ne sont pas formés aux exigences
universitaires, voire, qu'elles sont plus prégnantes chez un francophone peu formé que chez
un certain type d'étudiant allophone. Nous aurons l'occasion de discuter et approfondir ces
hypotheses avec l'analyse de notre corpus contrastif lors de la troisiéme partie de ce travail.

Les contributions de Jan Goes et de Jean-Marc Mangiante (2010 : 140-150) comme celle de
Christelle Cavalla (2010 :151-162) s'attachent a distinguer des habiletés nécessaires a un
travail universitaire. Ainsi, Goes et Mangiante avancent-ils les trois habiletés suivantes : re-
produire, re-formuler et re-lier. Toutefois, la conclusion de l'article laisse de nouveau augurer
d'une perspective qui vise plutdt le succes aux examens que la formation. Cavalla consacre sa
contribution a la phraséologie terminologique des disciplines, rejoignant sur ce point les
analyses d'Emilia Hilgert dans le premier ouvrage sur le FOU que nous avons commentées, et
propose une approche syntagmatique du lexique. Ainsi, les pistes ébauchées dans cette
seconde section rejoignent-t-elles celles qui ont déja été esquissées dans les actes de colloque
de 2007 quant au fait de définir des objectifs spécifiques aux étudiants allophones et

communs a toutes les disciplines. L apport des recherches en didactique du Francais Langue
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Maternelle (FLM) peut s’avérer fructueux pour se poser les questions des enjeux d’un
enseignement de la langue en contexte non adaptatif.

Ce numéro du Frangais dans le monde apporte donc au FOU une approche par les cultures
universitaires des étudiants allophones, et ajoute la problématique de la continuité ou de la
rupture entre littéracies universitaires en L1 et en LE. Il permet, entre autres, de resituer deux
types de FOU émergeants : s'attachant a former aux examens ou s’attachant a former aux

études.

5.2 Le colloque HERACLES de 2010 : un
tournant pour la définition du FOU

Le colloque ’HERACLES pose plus explicitement que celui de I’ADCUEFE, trois ans apres,
la question des relations du FOU avec les autres types d’enseignement de Frangais Langue
Etrangére, attestant ainsi d’une institutionnalisation de la notion. On constate que le FOU
devient un champ disciplinaire auquel il est conféré un certain nombre de traits permettant de
le distinguer des champs voisins : ainsi, observe-t-on que les dimensions transversales et
procédurales sont retenues, confirmant la définition ébauchée par les actes du colloque de
I’ADCUEFE. Nous analyserons, dans un premier temps, les aspects qui confeérent au FOU
une dimension transversale risquant de le réduire a une orientation proche du FLE proposé par
les méthodes et les certifications, et dans, un second temps, les propositions nous semblant se

démarquer ce cette orientation.

5.2.1 Vers une discipline procédurale et transversale

Un certain nombre de contributeurs s’accordent pour conférer au FOU une dimension qu’ils
qualifient de procédurale. Mounia Sebane affirme que le Frangais sur Objectif Universitaire
est a considérer comme « plus procédural que linguistique » (Sebane, 2011 : 377). Cela
confirme bien une définition effectivement plus transversale qu’interdisciplinaire, qui se
heurte a 1’écueil d’une trop grande généralisibilité. Jean-Pierre Cuq (2011 : 423), dans sa
synthése du colloque, insiste également sur le caractére procédural du FOU. Il se félicite en
effet que ce nouveau champ émergeant ne se réclame ni de la linguistique ni de la littérature,
témoignage, d’apres lui, de I’émergence d’un champ disciplinaire prenant en compte la
dimension didactique. Cette dichotomie que 1’on peut résumer ainsi: enseignement

disciplinaire vs didactique, ne nous semble pas opérante, mais nous semble plutdt témoigner
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de la volonté de situer le FOU du c6té du procédural, qui, nous 1’avons vu, se révele plutot
étre formel. C’est encore le méme point de vue formulé de manicre différente : celui que le
FOU ne doive pas se fonder sur des connaissances spécifiques, ce qui a pour conséquence de
proposer un enseignement présentant les mémes problémes que le FLE « tout public ». Cela
sans compter que la littérature, la linguistique, comme tout champ disciplinaire, pour étre
enseignables, se doivent d’étre articulées a une réflexion sur la didactique, 1’acquisition, la
cognition. De plus ; Fumiya Ishikawa pose la question d’'un FOU en milieu hétéroglotte et
extra-européen et interroge la notion d’un frangais effectivement enseigné a 1’université, donc
en ce sens FOU, qui se distinguerait dans les faits assez peu d’un francais enseigné dans
d’autres institutions. Elle conclut en se demandant «a quel point le cours de frangais a
I’université est d’ordre académique ou d’ordre aussi académique que les autres maticres
universitaires. » (Ishikawa, 2011 : 309). Notre constat de I’'usage massif des manuels de FLE
« tout public » restaient massivement utilisés dans les centres universitaires de FLE étend
cette problématique a tout autre contexte d’enseignement y compris en milieu homoglotte et
européen, voire francais. Ishikawa souligne en outre que ’articulation entre « I’apprentissage
du frangais » et « d’autres matiéres universitaires » est absente du FOU enseigné au Japon
(2011 : 305), ce qui ne le distingue que peu du FLE « tout public ». Un enseignement tel qu’il
est dispensé dans les centres universitaires de FLE reste aujourd’hui trés empreint du
FLE « tout public » et, si la dimension entre la formation disciplinaire de 1’étudiant et
I’apprentissage du frangais est soulignée par les didacticiens, les dispositifs explicites de FOU
demeurent peu nombreux et n’occupent qu'un faible volume horaire dans les formations des
centres universitaires en France aujourd’hui.

Jean-Pierre Cuq souligne une parenté entre FOU et FLS, posant implicitement comme traits
distinctifs du FOU le fait que ce soit une langue de scolarisation, comportant donc les
dimensions de francais de communication en milieu scolaire ou universitaire, de frangais des
disciplines, si I’on retient le sens donné par Gérard Vigner au FLS (Vigner, 1992). En ce sens,
le FOU pourrait s’inspirer du FLS pour concevoir un « référentiel de compétences exemplifié
a partir duquel le professeur pourra batir un plan de formation ». (Vigner, 2005 : 172). C’est
le sens de I’ouvrage de Mangiante et Parpette (2011), et des nombreuses contributions qui
tentent de conférer au FOU une spécificité intrinséque. Toutefois, si les contributions relevant
du FLS peuvent s’appuyer sur les instructions et programmes officiels en ce qui concerne

. . 88 . ~ . , .
I’enseignement secondaire™, il n’en va pas de méme pour 1’enseignement supérieur, dont les

* Quoi que I’on pense des objectifs de ces programmes, il est possible de s’y référer pour construire un
référentiel en FLS. Toutefois, nous avons montré que, paradoxalement, c’est le FLS qui tend a infléchir les
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formations ne sont pas régies par de tels textes. Ainsi, une telle entreprise ne devrait pas
pouvoir faire I’économie d’une définition des objectifs, des compétences fondamentales de
I’enseignement supérieur, de manicre générale, et en France en particulier. Or, les auteurs de
ces contributions semblent considérer que la définition d’objectifs de formation universitaire
va de soi et concentrent leur réflexion sur des compétences décrites comme procédurales,
mais qui, d’aprés nous sont avant tout formelles (Prunet, Toussaint, 2016). Si le parallele
entre le FLS et le FOU peut contribuer a donner au FOU les ¢éléments fondateurs de sa
spécificité en référence au FLE, il semble incontournable de mener une réflexion sur les
objectifs d’un francais a visée universitaire, Afin de ne pas faire du FOU un FA (Francais
Académique) au sens que lui donne Florence Mourlhon-Dallies : « ensemble de techniques a
acquérir telles la prise de notes, la rédaction dissertations, de commentaires composés, le
résumé d’articles scientifiques ». (2011 : 137). Si ces savoir-faire relévent bien du FOU de
notre point de vue, le terme « techniques » révele une dimension formelle qui ne repose pas
sur des objectifs de formation universitaire, mais sur des objectifs de formation aux modalités
d’évaluation d’un systéme universitaire, qui, enseignées sans référence a des connaissances
spécifiques, a montré ces limites (Hilgert, 2007 : 52). Florence Mourlhon-Dalli¢s, Jean-Marc
Mangiante et Chantal Parpette s’accordent pour considérer le FOU dans sa dimension de
formation au frangais des disciplines — appelé francais de spécialité (Mourlhon-Dalliés : 137)
— comme une forme particuliére du FOS. Mangiante et Parpette, définissent explicitement le
FOU comme une « déclinaison du FOS » (2011 : 115). Mourlhon-Dalli¢s souligne toutefois la
dimension problématique de la part que le FOU doit accorder a ce francais de spécialité. Elle
pointe le probléme de la transversalité, qu’elle définit implicitement comme une forme
de plus petit dénominateur commun aux objectifs universitaires, rappelant « I’enjeux
politique de la gestion de flux d’étudiants étrangers amenant les institutions a privilégier les
approches transversales » (2011 : 141). En outre, elle souligne explicitement trois différences
qui définissent par contraste des ¢léments fondateurs du FOU : le FOS est congu pour un
enseignement en situation hétéroglotte, et ne prend en compte ni le multilinguisme, ni les
méthodologies d’intercompréhension (2011 : 135). Elle ajoute que le FOS n’a que peu de
connexions avec les courants acquisitionnalistes (2011 : 135). Pour une définition par
I’affirmative, elle qualifie le FOS d’enseignement « sur-mesure » (2011 : 136) pour un public
a la langue cible, au contexte et aux objectifs homogenes. Faire du FOU une déclinaison du

FOS, c’est donc considérer que 1’on peut proposer des objectifs de formation « sur-mesure »

objectifs de formation en FLM, conférant a la relation entre les deux champs une dimension dialectique et
dynamique (Prunet, 2014a).
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aux étudiants, ce qui, d’aprés nous, ne reléve pas des objectifs de formation universitaires.
L’analogie, ’ajustement, la facult¢ de mettre en relation des savoirs, de reconsidérer ses
propres certitudes a I’aune de I’enseignement dispens¢, nous semblent faire partie des enjeux
d’une formation universitaire et ne sont aucunement constitutifs d’un enseignement « sur-
mesure », car jugés trop abstraits, généralistes ou peu pratiques. Nous postulons qu’un
enseignement sur-mesure est en contradiction avec les enjeux d’une formation universitaire :
non seulement, il s’avere coliteux en temps, au vu de ’ampleur du champ disciplinaire, mais
il ne forme pas a 1’autonomie, a I’esprit critique, et donne des outils pour exécuter des taches
dans un domaine trés précis”™, ce qui n’est pas un objectif de la formation universitaire.

Nous discuterons de la nécessité¢ de fonder le FOU sur ces deux dimensions que le FOS
n’intégre pas : le multilinguisme auquel nous préférons la notion d’interlangue, du moins si
I’on s’en tient a la définition qui prévaut dans les travaux des didacticiens depuis la diffusion
du CECRL, et l'intercompréhension, que nous concevons comme le pendant de /’interlangue.
Il semble presque vain de souligner qu’un enseignement a visée universitaire ne saurait faire
I’économie d’une réflexion sur les modalités d’acquisition. A ce titre, notre définition du FOU
n’est pas celle retenue par Mangiante et Parpette, qui, en le définissant comme une
déclinaison du FOS, évacuent les dimensions d’intercompréhension, d’interlangue et
d’acquisition. En revanche, nous souscrivons aux doutes émis par Mourlhon-
Dalli¢s lorsqu’elle se demande s’il est « vraiment possible de produire des matrices
rédactionnelles enti¢rement décrochées des domaines » (2011 : 142). Cette question rejoint
notre analyse selon laquelle les connaissances spécifiques sont un élément nécessaire a
I’enseignement du FOU. Consciente du probléme de la généralisation, Mourlhon-Dalliés
souligne 1’écueil de la «tension entre transversalité¢ et spécialité » (2011 : 141). Cette
problématique est également abordée dans la communication de Yann Bouclet, qui suggere de
spécifier des domaines au sein du FOU permettant de distinguer explicitement une dimension
transversale et une dimension spécifique. Mourlhon-Dalli¢s, de mani¢re programmatique,
appelle enfin de ses veeux que la communauté des didacticiens du FOU fasse « de ce champ
épineux (...) un massif de roses plutdt qu'une touffe d’orties » (2011 : 142). Cuq constate, par
ailleurs, une absence de recherche sur la dimension universitaire du public, non dans ses
besoins, mais dans ses acquis. Nous avons souligné que cette analyse trés minutieuse des

besoins ne comble pas 1’absence de réflexion sur les objectifs d’une formation universitaire.

% Ce qui convient probablement bien mieux au public du FOS, déja formé, constitué de professionnels dont
’objectif est d’interagir dans un domaine dont le champ de compétence intrinséque est maitris¢, dans une langue
étrangere.
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En précisant que ces objectifs doivent étre appréhendés dans le contexte de 1’université
francaise en particulier, mais aussi, de la formation universitaire, de maniére générale, nous
entendons que le FOU se doit de prendre en compte la spécificité de 1’apprenant-étudiant,
comme un individu doté de compétences universitaires.

Nous constatons que la réflexion menée lors de ce colloque confirme la tendance impulsée par
le CECRL de ne se fonder sur aucune théorie linguistique particuliere. Cuq souligne une
posture résolument moderne se réclamant de I’analyse des discours et I’affranchissant d’une
linguistique appliquée qu’il définit comme la mise en ceuvre d’une théorie linguistique en
particulier dans ’apprentissage de la langue (2011 : 425). Nous maintenons au contraire notre
position explicitée lors de 1’analyse du CECRL (3.4.1.2. : 95), selon laquelle une réflexion ne
se réclamant d’aucune théorie linguistique particuliére est un leurre. De plus, nous estimons
qu’une posture pseudo-pragmatique, qui considére que répertorier les discours en présence
suffise pour se réclamer d’une approche relevant de ’analyse des discours, ne suffit pas pour
poser les bases d’une approche en didactique des langues. Les actes du colloque HERACLES
dessinent donc un FOU qui se différencie des champs voisins par sa dimension procédurale et
par sa transversalité. Vu comme « une déclinaison du FOS », il consisterait en une analyse des
discours dominants et communs aux étudiants (dans et hors du cours), que ce soit pour la
production ou la compréhension de ces discours, et ne se réclamerait d’aucune théorie
linguistique. Si nous souscrivons a I’idée qu’il convient de considérer I’étudiant comme un
acteur social particulier, il nous semble toutefois que cette dimension n’est prise en compte
que pour définir des objets d’apprentissage et non pour déployer une méthodologie tirant parti
de la formation universitaire des étudiants. Cela impliquerait une réflexion sur les objectifs de
formation universitaire (qui a notre connaissance n’a pas ¢été menée). La dimension
procédurale et transversale d’un tel FOU nous semble paradoxalement reproduire I’écueil du
FLE «tout public », c’est-a-dire ne s’adresser a personne véritablement et proposer une
méthodologie qui ne saurait satisfaire des exigences universitaires ou les connaissances
spécifiques occupent non seulement une place déterminante en tant que savoir incontournable,

mais sont I’objet de plus-values cognitives qu’un FOU ainsi congu n’exploiterait pas.

5.2.2 Vers d’autres orientations épistémologiques

En dépit du constat de Cuq, certaines communications font de la littérature une entrée pour
I’enseignement du FOU. Ainsi, Marie-Francoise Bourvon dans son article « Le FOU en lettres

et sciences humaines, a la croisée du culturel, du méthodologique et du disciplinaire »
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souligne que c’est « le lien effectif, entre le disciplinaire [la littérature] et le méthodologique
[la dissertation] [qui] offre les points d’ancrage nécessaires a 1’enseignement et donne sens a
I’apprentissage » (2011 : 245). C’est une position que rejoint Emilia Hilgert dans sa
communication « Quelle homologie entre la fin et les moyens en frangais sur objectifs
universitaires ? » Aprés avoir constaté (Hilgert, 2007) la difficult¢ de travailler la
méthodologie sans contenu spécifique, Hilgert souligne dans ce nouvel article combien il est
« crucial, en revanche, que le vocabulaire évoquant les procédures soit une constante, qu’il
fasse partie des consignes d’activités de tous types, qu’il devienne la forme de communication
de I’enseignant dans le cours de FOU » (2011 : 95). Julie Rangon et Nathalie Spanghero-
Gaillard prennent également I’exemple du cours de littérature pour souligner comment un
enseignement de spécialité peut permettre de développer des compétences universitaires. Elles
pointent « I’exposition d’un point de vue a partir de faits objectifs » (2011 : 177) comme
central dans la formation universitaire, résumant les compétences évoquées par les
communications de Hilgert et de Bourvon. Notons enfin que Rangon et Spanghero-Gaillard,
citant Jean-Luc Nespoulous (2011 : 178), soulignent I’'importance des sciences cognitives « en
recherche de méme qu’en contexte pédagogique quotidien » pour I’amélioration de
I’enseignement/apprentissage des langues. Elles donnent pour exemple la posture de
I’enseignant dans la co-construction d’une posture argumentative en cours de littérature, et
signalent, notamment, I’importance et de la variation dans 1’acte de reformulation. Sandrine
Bazile souligne a cet égard une problématique qui vient compléter la question de la
corrélation entre connaissances spécifiques et aptitudes procédurales. Constatant les
difficultés des étudiants allophones a réaliser certaines taches universitaires frangaises, elle
évoque un « double obstacle » : comprendre un concept absent de sa culture universitaire et
intégrer ce concept en langue étrangere (2011 : 36). Cela revient au constat que nous avons
fait lors de 1’analyse des méthodes de FLE de type actionnel ; les concepteurs des méthodes
postulent construites les taches actionnelles proposées, alors que ce postulat ne repose que sur
la condition de proximité de la culture source et de la culture cible. Evoquant elle aussi la
dimension cognitive de D’apprentissage, selon laquelle, un élément nouveau — objet
d’apprentissage — devait €tre intégré au préexistant en le modifiant, Bazile constate que
I’apprentissage ne peut étre considéré de la méme maniére selon que 1’on soit en langue
étrangére ou en langue maternelle. L’apprentissage de la langue étrangere fait, en effet,
intervenir la dimension de I’appropriation d’un élément nouveau dans un systéme linguistique
moins bien maitrisé que sa propre langue. Ainsi, I’insécurité que provoque 1’apprentissage est

double lorsque ce dernier intervient en langue étrangere. Bazile évoque a cet égard la question
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de la reformulation dans sa double fonction : phatique et référentielle (2010 : 40), rejoignant
I’analyse de Rancon et Spanghero-Gaillard selon laquelle la reformulation peut étre un
moment décisif de la co-construction des compétences universitaires dans le cours de FOU.
Sa contribution présente également 1’é¢tude d’un corpus composé de cours magistraux de
biologie a partir duquel Bazile analyse les outils de la reformulation. Elle distingue ainsi
plusieurs marqueurs tels que la terminologie, les indicateurs temporels, 1’expression du
dialogisme, la reformulation appellative, les locutions et la ponctuation. Nous souscrivons au
fait qu’identifier ces marqueurs permet « aux apprenants d’inférer sur la signification de ces
concepts en leur donnant acces a la reformulation » (2010 : 37). Ce qui est effectif pour le
champ disciplinaire de la biologie nous semble également valable pour tout autre champ
disciplinaire et démontre 1’articulation entre les connaissances spécifiques et des compétences
procédurales. Une derniére piste signalée par Bazile pour la biologie nous semble également
exploitable pour toute spécialité universitaire : le travail sur les verbes de consigne, déja
¢tudié en FLM et en FLS (Zakartchouk : 1987/90, 1999, 2016). Une derniére communication
plus explicitement ciblée sur la dimension interculturelle a, en outre, retenu notre attention :
celle de Marc Debono qui se propose lui aussi d’articuler une réflexion d’ordre procédural a
des connaissances spécifiques. Il se part en effet des représentations des étudiants sur leur
spécialité — en 1’occurrence le droit — non pour en éprouver la validité, mais pour développer
une posture permettant d’en examiner les causes. Se fondant sur la définition de Mireille
Abdallah-Pretceille (2003 : 25 cité par Debono : 79) de I’approche interculturelle comme une
herméneutique, il rappelle qu’elle «n’a pas de caractere prédictif », mais « permet de
comprendre et de modéliser des situations complexes », ce qui nous semble &tre une entrée
pertinente pour le FOU. Cela rejoint nos réflexions développées lors de la conception d’un
cours intitulé « itinéraire interculturel » (Prunet, 2014b) qui permettait de tirer parti d’une
interculturalité effective pour co-construire une posture réflexive, intrinséque a toute
formation universitaire.

On voit donc ici se dessiner une tendance du FOU a utiliser des connaissances spécifiques
pour faire acquérir des objectifs typiquement universitaires, définis par les didacticiens
comme la compréhension de concepts inhérents a une discipline universitaire, la pratique de
la dissertation, des comptes-rendus d’écrits théoriques, 1’exposé, et, de maniére plus générale,
I’exposition d’un point de vue argumenté. Cette réflexion va de pair avec une réflexion sur la
cognition, et nous parait répondre a ce qui, d’aprés Mourlhon Dallies, fait défaut au FOS : une
prise en compte de l’interlangue (ou du multilinguisme), de I’intercompréhension et de la

dimension cognitive intrinséque a 1’enseignement/apprentissage.
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5.3 L'apport des littéracies et de Ia
didactique du FLM

Deux ouvrages centrés sur le FOU sont enfin a mentionner : L appropriation des écrits
universitaires dirigé par Marie-Christine Pollet et Christiane Blaser, et De la maitrise du
francgais aux littéracies dans [’enseignement supérieur dirigé également par Marie-Christine
Pollet. Parus respectivement en 2010 et en 2012, ces travaux ne concernent pas
spécifiquement les étudiants allophones. Nous constatons avec les deux ouvrages une
évolution de la définition du FOU vers un genre discursif aux exigences spécifiques englobant
les productions universitaires dans leur ensemble. Ils soulignent en outre I’importance de s’y

acculturer, tant pour les étudiants francophones qu’allophones.

5.3.1 L'appropriation des écrits universitaires : 2010

Nous retiendrons de cette approche les axes suivants : un travail par acculturation aux
discours universitaires s’opposant a un travail de remédiation” relevant d’une approche
instrumentale de la langue fondée sur la transversalit¢ (Delcambre, Lahanier-Reuter 2010 :
17). A cet égard, il convient non pas de remédier et d’instrumentaliser cet apprentissage, mais
de le considérer comme partie intégrante de la formation universitaire et donc de I’aborder
sous un angle incitant les étudiants a adopter des positions épistémologiques qui président a la
production de textes académiques (2010 : 18). Cela conduit logiquement les auteurs a
réaffirmer I’influence des disciplines et du niveau d’étude sur les pratiques de lecture et
d’écriture (Delcambre, Lahanier-Reuter 2010 : 29)°'. Concernant le paramétre du niveau
d’étude, les enquétes menées ont permis de constater que la maitrise de la qualit¢ de la
citation, la reformulation des textes lus, étaient en adéquation avec le nombre d’années
d’études, permettant d’affirmer un « continuum d’attitudes scripturales, du ‘copié-coll¢’ a la
modalité interprétative » (Pollet, Glorieux, Toungouz, 2010 : 69). Parallélement a 1’axe

énonciatif étudiant/objet de recherche/autres discours sur I’objet de recherche, est abordé un

% Les auteurs de 1’ouvrage reprochent a cette approche (souvent associée a des intitulés tels que « technique
d’expression) de considérer que les exigences de la lecture/écriture universitaire sont déja acquises par 1’étudiant
avant qu’il n’accéde a l'université et qu’il se trouve donc en position de devoir remédier a des lacunes
contractées lors de sa scolarité antérieure. Les auteurs partent au contraire du principe que les exigences de
lecture/écriture universitaire se distinguent de celles de 1’enseignement secondaire — méme si les intitulés des
travaux de production peuvent étre intitulés de la méme maniére. La dissertation en est un exemple.

1 Cet aspect sera discuté lors de ’interprétation des données extraites de notre corpus, puisqu’il comporte des
productions d’étudiants francophones et allophones de licence 1 a master 2.
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autre axe énonciatif : le continuum entre des types discursifs fondamentaux (Bronckart, 1996,
cité par Pollet, Glorieux, Toungouz, 2010 : 66), s’autonomisant de la situation d’énonciation,
le plus autonome étant I’écrit théorique, I’écrit pédagogique, présentant un entre-deux,
alternant ancrage et autonomie’”. Retenir comme élément constitutif du FOU, une posture
énonciative particuliere — que les auteurs rapprochent de celle prescrite en lecture littéraire ou
le lecteur est invité a « une coopération interprétative » (Eco, 1985) — incite a se poser la
question du contexte social inter et intra discursif et a se pencher sur les travaux de Patrick
Charaudeau déja cités, ainsi que sur les travaux de Jean-Francois Halté et plus
particuliérement sur la notion de pédagogie de I’interaction” (1993).

Posture énonciative de 1’étudiant scripteur, plus-value cognitive des connaissances spécifiques
constitutives de la formation universitaire, et donc, pour ce qui nous concerne, constitutives
de I’enseignement de FOU aux étudiants allophones, approche générique des discours a
considérer sur le plan de leur ancrage énonciatif, et prise en compte du contexte social inter et
intradiscursif sont donc les éléments que nous retenons de cet ouvrage pour notre approche du

FOU.

5.3.2 De la maitrise du frangais aux littéracies dans
I'enseignement supérieur : 2012

Cet ouvrage met davantage 1’accent sur la notion de littéracie. L’article d’Isabelle Delcambres
« de I'utilité de la notion de littéracies pour penser la lecture et I’écriture dans 1’enseignement
supérieur » fait un état des lieux des acceptions données a ce terme. Les études d’lan Watt et
de Jack Goody (1968) relatives aux effets de 1’écriture sur les processus cognitifs nous
permettent de discuter de la séparation des compétences d’un autre point de vue que celui
adopté par Jean-Claude Beacco : en effet, cette approche nous permet de porter notre attention
sur le genre discursif universitaire co-construit de discursivités écrites et orales. C’est cette
approche que nous privilégierons dans les pistes didactiques que nous proposerons dans notre
troisiéme partie. Les autres articles confirment les pistes esquissées dans 1’ouvrage de 2010 :
une ¢étude menée par Isabelle Delcambre et de Dominique Lahanier-Reuter sur la perception
que les étudiants ont des difficultés de 1’écriture en sciences humaines et sociales met en
évidence une posture énonciative déja pointée. Nous résumons en proposant nos propres

criteres de classement : appropriation des discours des auteurs de référence, production d’un

%2 Cette considération nous semble étre dans la méme mouvance que celle des genres premiers et seconds
discutée par Schneuwly, (1993 : 167) et reprise par nous (Prunet, 2016a) dans le cadre de la didactique des
langues.

%> Ou I’oral joue un role fondamental dans 1’acquisition des compétences lecturales et scripturales.
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discours adéquat (cohérence, clarté, respect des attentes inhérentes au genre a produire,
positionnement, expression de son point de vue par rapport aux auteurs de référence). Cela
met en évidence le fait que les littéracies universitaires touchent bien plus aux processus
cognitifs en jeu dans la formation d’un étudiant qu’a ’enseignement des normes d’écriture
inhérentes a un genre, contrairement a ce qui est souvent implicitement induit par 1’approche
dite méthodologique®. L’article de Fanny Rinck : « Réflexivité et écrits de recherche.
Propositions pour une formation universitaire a et par la littéracie » propose de s’interroger
sur la visée autotélique de la formation a la recherche. Ainsi, former a la recherche pourrait
étre complété par une visée plus exogeéne : former par la recherche, I’écriture étant ainsi
considérée comme objet et outil de formation. Nous pouvons établir une analogie entre un
¢tudiant, formé par un travail de recherche et qui, dans sa vie future, sera conduit a occuper
des fonctions professionnelles qui ne relévent pas de la recherche, et entre un étudiant qui,
dans le cadre du FOU est form¢é a des disciplines qui ne relévent pas de la discipline dans
laquelle il envisage de poursuivre sa formation. En effet, Rinck reléve deux compétences
construites par la recherche et transférablesa d’autres champs: le rdle structurant de
I’acculturation a une discipline comme manicre de faire et de penser et la formation d’une
conscience réflexive (2012 : 83). A cet égard, nous pouvons pousser la logique analogique a
un autre plan et postuler que la formation de FOU en tant que formation en langue étrangere
et parce que les étudiants ne sont pas tous de futurs étudiants de frangais, devrait faire une
place centrale a ce que Rinck nomme « conscience réflexive ». C’est ce point que nous
envisagerons dans nos propositions didactiques en 3e partie.

Ainsi, la didactique du FLM semble-t-elle s’attacher depuis quelques années non plus
seulement a I’enseignement secondaire, mais aussi, a [’enseignement supérieur : témoignage
d’une prise de conscience que les enseignements disciplinaires et linguistiques sont
consubstantiels ou bien conséquence d’un public d’étudiants moins formé qu’auparavant aux
littéracies ? Toujours est-il que les réflexions menées offrent des directions précieuses pour le
FOU. Aussi, nous les intégrerons dans les propositions didactiques que nous présenterons
dans notre troisiéme partie. En outre, dans la synthése de 1’ouvrage de 2010, Christophe
Ronveaux met en exergue la notion d’« élémentation » (2010 : 159) empruntée au Discours
sur la Convention du 27 octobre 1794 de Joseph Lakanal. Cette notion consiste a « présenter
les premiers germes et en quelque sorte la matrice d’une science ». Nous pouvons ainsi

considérer que les ouvrages discutés dans cette partie ont contribu¢ a élémenter le FOU

% Cette contrainte normative : répondre aux attentes implicites est certes bien présente mais n’est qu’une infime
partie des enjeux de ’acculturation aux littéracies universitaires.
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comme champ d’investigation scientifique autonome. Ronveaux rappelle les écueils de
I’instabilité de 1’objet, tant du point de vue de 1’évolution de I’institution que de celle que 1’on
constate dans D’acculturation graduelle des étudiants aux discours universitaires. C’est
précisément le second vecteur d’instabilité qui nous intéresse pour notre travail et nous
retenons également ’instabilité institutionnelle vécue par I’é¢tudiant allophone de FOU au gré
de son acculturation a ’'université frangaise.

L’analyse des manuels et écrits théoriques révéle donc un antagonisme: la volonté
d’authenticité situationnelle est peu compatible avec un enseignement « tout public ». Par
ailleurs, certaines situations, notamment toutes celles relevant de I’apprentissage adaptatif,
s’averent également incompatibles avec un enseignement actionnel dans le cadre traditionnel
de la classe. Cette question se pose également en FOU. Une réponse consiste dans le fait de
faire sortir les étudiants de la classe, ainsi que le propose le manuel /ci, mais cela suppose de
se trouver en contexte francophone. Une autre réponse peut étre apportée par la classe
virtuelle permettant paradoxalement de construire une situation plus authentique in abstentia
qu’in praesentia, le virtuel permettant de créer une grande gamme de situations que le
contexte de la classe n’autorise pas.

L’approche consistant a séparer les compétences s’avere également problématique, dans la
mesure ou aucune véritable méthodologie n’est développée pour travailler chacune d’entre
elles. En outre, la séparation des compétences ne permet pas de prendre en compte les
processus non visibles qui ont procédé a la production discursive, seule a étre prise en compte
pour déterminer la compétence a travailler.

Enfin, les outils de I’approche actionnelle eux-mémes ne sont pas complétement appropriés
pour I’enseignement du FOU. Le CECRL ne saurait étre le bon outil de référence pour
s’adresser a un public pour moiti¢ extra-européen, du fait de son objectif méme : permettre
aux ressortissants de 1’espace européen de se créer les bases d’une culture commune et
partagée, afin de pouvoir résister a la mondialisation, donc a d’autres modeles culturels posés
en concurrence. Que ce soit sur le plan de la langue ou de la culture universitaire premiére, les
différences sont souvent plus importantes entre I’Europe et d’autres pays qu’entre deux pays
de I’U.E.. Enfin, la place que le CECRL assigne a la culture dans les objectifs de formation et
d’évaluation pose plus généralement le probléme de la place de la formation aux études, au
cceur de la problématique du FOU.

Les certifications sont également révélatrices du probléme «tout public» en
contradiction avec ’authenticité actionnelle, réduisant la matiére linguistique, ce qui favorise

le bachotage et biaise 1’évaluation du niveau du candidat. En outre, elles reposent sur un
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principe qui consiste a évacuer toute connaissance spécifique, ce qui est contraire a la
formation en FOU. Les travaux sur le FOU se fondent, pour partie, également sur ce principe
de I’évacuation des connaissances spécifiques et sur la volonté de s’adresser a un large public,
ce qui conduit ces travaux a s’inscrire dans une approche que ’on pourrait qualifier de
déclinaison d’un FLE généraliste, ne différant que par le fait de proposer des situations
authentiquement universitaires. Toutefois, en s’efforcant de les aborder de manicre
transversale, c’est-a-dire par le plus petit dénominateur commun aux disciplines
universitaires, et procédurale, en considérant qu’il est possible de distinguer les processus des
situations dans lesquelles ils adviennent, ces travaux s’inscrivent bien plus dans une
perspective d’un FLE généraliste s’adressant a un étudiant virtuel que d’un FOU, d’autant
plus que I’on constate une volonté affichée de former bien plus aux examens qu’aux études.
Les aspects que nous retenons des écrits analysés vont au contraire dans le sens d’un
enseignement conjoint de la langue et des contenus disciplinaire. De plus, nous reconnaissons
la plus-value cognitive des connaissances spécifiques constitutives de la formation
universitaire. Le numéro de la revue Linx, paru en 2016 : Former a l’écrit universitaire, un
terrain pour la linguistique ? (Garnier, Rinck, Sitri, De Vogiie, 2016), aprés notre état des
lieux des travaux concernant le FOU, tire des constats trés proches de notres. En effet, les
auteurs placent leurs travaux dans le champ des littéracies universitaires (Garnier, Rinck, Sitri,
De Vogiie, 2016 : 9), se distinguant en cela des précédentes recherches sur le FOU qui, sans
exclure cette approche, ne s’en réclament pas aussi explicitement. Comme nous, les auteures
rappellent la nécessité de travailler la langue «en lien avec 1’appropriation des savoirs
disciplinaires ». Les différentes contributions pointent la nécessité de travailler I’exposition
d’un point de vue argumenté par la pratique de la dissertation, des comptes rendus d’écrits
théoriques, de 1’exposé, entre autres. Elles mettent en avant une approche énonciative,
proposant de travailler la posture énonciative de 1’étudiant scripteur, et d’approcher la notion
de genres discursifs en relation avec leur ancrage énonciatif. Elles proposent également
d’étudier la relation langue/culture en FOU, et plus spécifiquement dans la prise en compte du
contexte social inter et intradiscursif, permettant de se pencher sur les cultures universitaires
des étudiants allophones.

Une réflexion sur la cognition est également appelée des veeux de différents contributeurs qui
rappellent I’importance d’une prise en compte de ’interlangue (ou du multilinguisme), de
I’intercompréhension et de la dimension cognitive intrinséque a 1’enseignement/apprentissage,

que d’autres approches, comme le FOS, ont mis de coté.
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m N\ -
Deuxieme partie :
Présentation des données, des hypothéses de départ et des outils utilisés

Cette partie vise un triple objectif: celui de présenter le corpus— ses modalités de
constitution, le public d’étudiants qui le constituent —, le choix du sujet, et enfin les conditions
de production. Par ailleurs, cette partie vise a présenter les hypothéses que 1’on peut formuler
sur la base du cadre théorique posé en premicre partie. En d’autres termes, nous nous
emploierons a reprendre les cinq directions que nous avons retenues pour formuler des
hypothéses relatives au corpus cible : les productions des étudiants allophones en relation
avec le corpus de référence, les productions des étudiants francophones. Enfin, nous
présenterons le logiciel Antconc avec lequel nous avons travaillé et qui nous a permis de
vérifier ces hypothéses de départ. Plus particuliérement, nous exposerons comment le logiciel
nous peut de vérifier chacune des hypothéses posées et quelle fonctionnalité spécifique le
permet. Dans cette partie, nous ne procéderons pas a une analyse des données que nous
pouvons extraire grace au logiciel sur la base des hypothéses formulées, mais nous
présenterons quelques exemples de la maniere dont il peut permettre de valider ou d’invalider

les hypothéeses posées.

1 Modalités de constitution du
corpus

1.1 Une étude écologique plus que
contrastive

Comme nous I’avons montré en 1 partie, ce sont essenticllement les outils dédiés a un
enseignement du FLE tout public qui sont utilisés pour la formation des étudiants allophones.
Il nous donc a semblé intéressant de voir en quelle mesure les productions effectives des
¢tudiants allophones ayant atteint un niveau avancé dans 1’étude de la langue frangaise
révélaient I'utilité du programme dédié a ces niveaux dans les ressources pédagogiques du
FLE ou si elles révélaient d’autres besoins et rendaient caduques certains objets
d’apprentissage en révélant les notions déja acquises. En d’autres termes, notre objectif est

d’analyser des productions écrites d’étudiants allophones de niveau avancé, non pour elles-
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mémes, mais en comparaison avec des productions d’étudiants francophones natifs. Cette
comparaison a pour but de révéler ce qui peut faire la différence entre les deux types de
productions, et de permettre ainsi 1’élaboration d’un curriculum de formation plus directement
adapté a des besoins avérés en FOU. Les résultats des études que nous avons présentées en 1°
partie nous montrent que 1’acculturation aux travaux universitaire n’est pas le seul fait des
¢tudiants allophones, nous en tenons donc compte pour les étudiants francophones
¢galement.. Ainsi, la dimension contrastive de notre dispositif ne doit pas masquer les lacunes
communes aux productions des étudiants francophones et des étudiants allophones, ni évacuer
ces besoins communs aux deux groupes d’étudiants dans un curriculum de formation en FOU.
Pour ce faire, nous avons travaillé de la maniére suivante : nous avons procédé a une étude
d’abord distincte des deux corpus, celui des productions des étudiants francophones natifs
(noté FR), et celui des productions des étudiants allophones (not¢ ETR). Puis, nous avons
confronté les résultats de ces deux études pour évaluer les points communs, mais aussi les
différences observables et nous en avons proposé une analyse. Par ailleurs, nous avons étudié
les deux corpus 1’un par rapport a I’autre en travaillant sur les mots et les motifs” sous- et sur
-représentés dans le corpus ETR en référence avec le corpus FR. Cela nous a permis
d’observer ce qui était des traits distinctifs propres aux productions des étudiants allophones,
non en soi, mais en référence avec un corpus de productions d’étudiants francophones natifs.
L’objectif de la constitution de ce corpus est donc d’évaluer le niveau des productions des
¢tudiants allophones en rapport en rapport avec le niveau effectif des étudiants avec lesquels
ils vont suivre leur formation et non avec un niveau théorique qui pourrait étre donné par des
référentiels de langue ou par les critéres qu’un enseignant — consciemment ou non — se fixe
lors de la lecture/correction des productions de ses étudiants..

C’est en quelque sorte une évaluation relative, ou dite également écologique, que nous avons
mise en place, ne prétendant pas que le niveau des Francais soit le niveau exigible ou requis,
mais bien le niveau réel des étudiants, ou, du moins, d’étudiants’®. Notre corpus permet une
évaluation écologique des productions des étudiants allophones dans le sens ou elles sont
évaluées en comparaison avec les productions de leurs pairs, les étudiants francophones qui
suivent les mémes enseignements qu’eux, représentant ainsi le contexte d’apprentissage

commun a ces deux groupes. Evaluer les productions des étudiants allophones en prenant en

% Nous expliciterons, dans ’analyse du corpus dédi¢e aux motifs, la définition que nous donnons de ce terme.

% Nous avons bien conscience que le faible nombre d’étudiants ne permet pas une réelle représentativité du
niveau moyen des étudiants frangais. C’est, bien sir, pour des questions de faisabilité que nous n’avons que 20
productions. Aussi, cette étude n’est a considérer que comme un préambule a une analyse qui s’appuierait sur un
échantillonnage plus important.
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compte un tel contexte revient a faire une évaluation-diagnostic des compétences et des
lacunes des étudiants allophones dans le contexte d’apprentissage dans lequel ils se trouvent
effectivement, cela dans le but de proposer un dispositif d’apprentissage de la langue
spécifiquement destiné a répondre aux besoins qui émergeront de cette étude. Cette évaluation
peut étre qualifiée de relative, dans le sens ou le référent n’est pas didactiquement construit au
préalable, a I’inverse du référentiel du CECRL. Nous avons donc pour projet de confronter les
résultats de cette comparaison avec les objectifs des référentiels des niveaux avancés du
CECRL, afin de faire apparaitre les objectifs d’apprentissage qui seraient absents du CECRL,
mais que I’exploitation du corpus permettrait de mettre en évidence comme des éléments a

acquérir chez les étudiants allophones.

1.2 Description du public d’étudiants

Le corpus est constitué de 40 étudiants allophones, notre public cible, et de 20 étudiants
francophones natifs . Tous les étudiants du public cible étudient en contexte francophone, a
I’université de Caen. Leur niveau est un niveau B1 acquis. Ce niveau a été évalué par un test
en ligne autocorrectif : ELAO, Efficient Language Assessment Online’’, qui évalue les
compétences de compréhension orale, de grammaire et de lexique actif et passif. Ce test est
autocorrectif et adaptatif, c’est a dire, qu’il propose des questions qui s’adaptent aux réponses
données précédemment par I’étudiant, permettant ainsi de circonscrire le niveau atteint dans
chacune des compétences évaluées. C’est sur cette base que les classes sont constituées.
Toutefois, le niveau acquis selon le test n’est pas considéré comme nécessairement effectif, et
les enseignants de FLE du Carré International proposent une évaluation complémentaire, qui
consiste — entre autres — en une production écrite en temps limité afin d’évaluer des
compétences que le test ne prend pas en compte. C’est a [’occasion de cette évaluation
complémentaire au test de positionnement en ligne ELAO que nous avons pu proposer un
méme exercice aux étudiants pré-classés B2, C1 ou Cl+. Ces étudiants sont constitués par
deux publics distincts : ils peuvent suivre une licence d’échange, ce qui signifie qu’ils ont
choisi des cours dans deux UFR différentes, a hauteur de 30 crédits ECTS par semestre, ou
encore un DUEF, Diplome Universitaire d’Etudes Frangaises. Dans le premier cas, les

¢tudiants sont intégrés dans les UFR et suivent, en plus des enseignements disciplinaires, un

*TELAO : Ce test existe en plusieurs langues (anglais, allemand, espagnol, frangais, italien et néerlandais) et
constitue une évaluation diagnostique externe, dans la mesure ol ce n’est pas l'université de Caen, ni les
enseignant qui vous assurer le cours aux étudiants testés qui ont produit I’évaluation.
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cours de FLE au Carré International, dans le cadre du dispositif du SLF, Soutien Linguistique
en langue Frangaise. Les étudiants de DUEF suivent I’intégralité de leur formation au Carré
International. A partir du niveau B2, deux parcours sont possibles : LC, langue et culture, et
FOU, Frangais sur Objectif Universitaire. Ce sont les étudiants qui ont choisi le parcours FOU
qui constituent notre corpus ETR. En effet, ce parcours est constitué¢ de trois cours, dont I’un,
intitulé Analyse des discours universitaires , est proposé a la fois aux étudiants d’échanges qui
choisissent le cours de Soutien Linguistique en langue Francaise (SLF) au Carré et aux
¢tudiants de DUEF ayant choisi le parcours FOU. Pour davantage de précisions sur le profil
de chacun de ces étudiants, nous renvoyons au tableau n°l ci-apres. Il indique le nombre
d’années d’études, le niveau de langue acquis, la discipline, la langue premiére, qui est pour
chacun d’entre eux leur langue de scolarisation et la langue des études supérieures’™.

Le second groupe consiste en 20 étudiants francophones qui ont tous choisi ou une filicre ou
un module de didactique du FLE. Nous avons fait ce choix afin de favoriser la possibilité pour
chaque étudiant de mobiliser des connaissances spécifiques. Nous avons également veillé a ce
que les différents niveaux de cursus de licence et de master soient représentés, dans la mesure
ou notre public cible se répartit également sur les deux cycles. Le tableau ci-apres précise

¢galement le nombre d’années d’études et la discipline choisie.

% A des fins d’uniformisation de notre groupe d’étudiants, nous avons faitle choix de ne retenir que les
productions des étudiants qui ont fait, jusqu’a ce qu’ils viennent en France, leurs études dans un méme pays, qui
se trouve étre leur pays d’origine.
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Nom de la production et numéro | Nombre Langue Disciplines étudiées Formation

attribué a chacune d’elle pour la | d’années maternelle suivie

nommer dans le cadre de cette étude | d’étude

ETR1ALLImall (1) 3 Allemand Lettres modernes LE”
Allemand

ETRIALLruslm (2) 4 Russe Russe LE
Lettres modernes

ETR1ESPéco (3) 3 Espagnol Sciences économiques | DUEF C

ETR2ALLsoc (4) 1 Allemand Sociologie LE

ETR2ANGartsdusp (5) 3 Anglais Arts du spectacle DUEF Cl1

ETR2PORsdllm (6) 4 Portugais Sciences du langage LE
Lettres modernes

ETR3ALLanglall (7) 3 Allemand Anglais DUEF Cl1
Allemand

ETR3ESPmed (8) 4 Espagnol Meédecine LE

ETR3RUSfrangl (9) 3 Russe Anglais DUEF Cl1
Frangais

ETR4ALLIm (10) 3 Allemand Lettres modernes LE

ETR413ANLfr (11) 3 Anglais Francais LE

ETR4MALangllm (12) 3 Malais Anglais LE
Lettres modernes

ETRSITAanglesp (13) 5 Italien Anglais LE
Espagnol

ETRSPERSphys (14) 7 Persan Physique LE

ETRSRUfr-angl (15) 3 Russe Frangais DUEF Cl1
Anglais

ETR6ANGLfr (16) 3 Anglais Frangais DUEF Cl1

ETR6ESPesp (17) 3 Espagnol Espagnol LE

ETR6ESPanglesp (18) 3 Espagnol Anglais LE
Espagnol

ETR7ALLangllm (19) 4 Allemand Anglais LE
Lettres modernes

ETR7ALLpsy (20) 5 Allemand Psychologie LE

ETR7POLita (21) 4 Polonais Italien LE

ETR8ALLanglall (22) 4 Allemand Anglais LE
Allemand

ETR8CHIartsdusp (23) 5 Chinois Arts du spectacle LE

ETR8ESPmed (24) 4 Espagnol Meédecine LE

ETR9ALLmed (40) 5 Allemand Meédecine LE

ETR9ALLsdllm (25) 5 Allemand Sciences du langage LE
Lettres modernes

ETRIESPIc (26) 5 Espagnol Lettres classiques LE

ETR10ESPesix (27) 4 Espagnol Ingénieur LE

ETR10PORagro (28) 4 Portugais Agroalimentaire LE

ETR10RUSfr (29) 4 Russe Frangais LE

ETRI11ALLall (30) 3 Allemand Anglais LE

ETR11ESPmed (31) 5 Espagnol Meédecine LE

ETR11RUSfrangl (32) 4 Russe Francais LE
Anglais

ETR12ALLfrangl (33) 3 Allemand Frangais Anglais LE

ETR12ARAinfo (34) 5 Arabe Informatique LE

ETR12FINangl (35) 3 Finnois Anglais Allemand LE

ETR13ALLfr (36) 4 Allemand Francais LE

ETR13BULAhist (37) 4 Bulgare Histoire LE

ETR13TCHIdroit (38) 5 Tchétchene Droit LE

ETR14PORTfr (39) 4 Portugais Francais LE

FIG. n°14 : constitution du corpus ETR

% LE = Licence d’Echange
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Afin d’illustrer les particularités de notre public cible d’étudiants: ETR, nous avons
matérialis¢ la répartition des 40 étudiants en fonction de leur langue maternelle, par langue et

par famille de langues.

¥ allemand

® espagnol

" anglais

B russe

¥ portugais

é

= Autres : arabe, finnois, bulgare, chinois, polonais, italien, persan,
tchéchene, malais

FIG. n°15 : répartition des productions de ETR selon la langue maternelle

Nous pouvons constater que les 40 étudiants allophones sont locuteurs de 14 langues
différentes. Les langues dominantes sont I’allemand, 1’espagnol, le russe, le portugais et
I’anglais. Toutes ces langues sont des langues indo-européennes et les cultures universitaires
des étudiants ne sont pas trés ¢loignées de celles des étudiants frangais. Tous les pays, sauf la
Russie, appartiennent a 1’Union européenne, a [’exception également des étudiants
anglophones des Etats-Unis. Les langues germaniques représentent 37 % des étudiants, 30%
germanophones et 7 % anglophones. Si I’on additionne les langues romanes, nous parvenons
a un total de 12 étudiants, soient 30 % du corpus, locuteurs espagnols, portugais, et italien.
Les langues slaves sont représentées par les locuteurs russes, polonais et bulgares soit 17,5%.

Les étudiants classés sous la rubrique « autres » représentent toutefois un pourcentage non
négligeable : 23 %, avec un étudiant locuteur de chaque langue. On trouve parmi ces derniéres
certaines langues indo-européennes : slaves et romanes, déja incluses dans les pourcentages
présentés. A ces langues, il faut ajouter le persan, appartenant au groupe indo-iranien. Les
autres langues ne sont pas des langues indo-européennes : 1’arabe, langue sémitique, le

chinois, langue sino-tibétaine, le tchétchéne, langue caucasienne, le malais, langue malayo-
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polynésienne, ou le finnois, langue ouralienne constituent le reste de la rubrique « autres ». En
ce qui concerne le finnois, on peut noter que c’est la seule langue a appartenir a I’espace de
I’Union Européenne et a ne pas étre une langue indo-européenne, ce qui lui confére un statut
particulier, puisque par son appartenance a 1’espace européen, le pays propose a ses étudiants
une histoire et des référents culturels plus proches de ceux de la France que les pays
extraeuropéens, alors que le fonctionnement de la langue finnoise est tres ¢loigné de celui du
francais. Il faut également évoquer le statut particulier de la Russie, partiellement intégrée a

I’espace européen, partageant certains référents culturels avec I’Europe.

langue indo- langues non indo-
iranienne / européennes :
3% caucasienne,
ouralienne,

sémitiques, sino-
tibétaines, malayo-
polynésienne
13%

langues slaves
17%

FIG. n°16 : répartition des productions de ETR selon la langue maternelle par famille de langues

Le tableau ci-dessus met en valeur les trois familles de langues majoritairement représentées :
germaniques, romanes et slaves. Seuls 13 % des langues sont d’origine non indo-européennes.
Le corpus FR est composé de 20 productions d’étudiants. Ces étudiants, tous inscrits dans une
formation proposant un module de didactique du FLE, sont issus de filieres de langues
vivantes étrangeéres (LEA ou LLCER), ou de sciences du langage. Ils sont en L1, L2, M1 ou
M2. Le tableau suivant renseigne la filiere choisie par I’étudiant et le nombre d’années

d’études.
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Nom de la production Nombre d’années d’étude Discipline étudiée
FR1anglaisLL2 2 Anglais
FR2anglaisLL.2 2 Anglais
FR3anglaisLL1 1 Anglais
FR4anglaisLL.2 2 Anglais
FR5anglaisL.1 1 Anglais
FR6anglaisL.1 1 Anglais
FR7norvégienL 1 1 Norvégien
FR8anglaisLL.2 2 Anglais
FR9anglaisL.1 1 Anglais
FR10anglaisLL1 1 Anglais
FR11langlaisL1 1 Anglais
FR12ItalienL1 1 Italien
FR13ItalienL1 1 Italien
FR14anglaisL.2 2 Anglais
FR15anglaisL.2 2 Anglais
FR1I6ANGLL2 2 Anglais
FR17ANGLL2 2 Anglais
FR18SDL-ANGLM1 4 Anglais
FR19SDL-LEAM2 5 Sciences du langage — LEA anglais —
espagnol
FR20SDL-ANGLM2 5 Sciences du langage- Anglais

FIG. n°17 : constitution du corpus FR

On constate d’abord la prédominance d’étudiants d’anglais : 15 sur les 20, soit 75 %. D’autre
part, 9 étudiants sur 20 sont en 1 année, soit 45 % des étudiants. La seconde remarque
concerne le nombre d’années moyen d’études par étudiant. Il est de 1,95 en FR pour 3,9 pour
ETR. En d’autres termes, cela signifie que les étudiants allophones ont suivi deux fois plus
d’années d’¢tudes que les étudiants francais. Un seul étudiant allophone (4) est en premiére
année, aucun n’est en deuxiéme année d’études, un étudiant est en postdoctorat (14), ce qui
est assez représentatif du public d’étudiants qui participent a des programmes d’échange.

Cela peut étre considéré comme un biais, qui pondérerait I’avantage que les étudiants frangais
ont de s’exprimer dans leur langue maternelle par une meilleure acculturation aux exigences
universitaires. Nous considérons toutefois, au titre d’une évaluation écologique, que ce sont
des données qui — si elles sont effectivement a prendre en compte, et si elles ont probablement
un impact sur les productions — ne constituent pas un biais a proprement parler. En effet, elles
reflétent bien la réalité de la situation des étudiants qui suivent les mémes enseignements a

I’université francaise, et cette différence en nombre d’années d’études ne provient pas des
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aléas du corpus, mais des conditions de sélection des candidatures a une mobilité.

1.3 Choix du sujet proposé pour
constituer le corpus

1.3.1 Choix du sujet

Le choix de privilégier une étude sur des productions écrites s’est imposé pour plusieurs
raisons. L’exercice que nous avons choisi de proposer répond au second domaine que nous
avons retenu des travaux menés en FOU : privilégier 1’expression d’un point de vue
argument¢ dans le cadre d’une production écrite universitaire. Cela constitue en effet un bon
indicateur de la compétence en littéracies'”’, bien qu’elle n’en représente pas 1’ensemble. Le
choix de la production écrite se justifie par le fait que le systéme universitaire frangais évalue
plus I’écrit que I’oral et que nous avons donc plus d’outils a notre disposition pour évaluer,
comparer et analyser des productions écrites qu’orales dont le traitement s’avére plus coliteux
et délicat. Nous ne considérons toutefois en aucun cas que l’oral est d’une moindre
importance dans la formation universitaire, mais le cadre du présent travail nous contraint a
faire des choix.

Le sujet a traiter répond lui aussi a un objectif précis : celui d’évaluer un niveau de FOU et
non de FLE. En d’autres termes, d’évaluer le niveau de 1’étudiant en frangais dans le but de
I’aider a poursuivre ses études dans cette langue, quelle que soit la discipline choisie, cet
objectif répondant au premier domaine retenu des travaux sur le FOU. A ce titre, le sujet
prend donc en compte les deux premiers points des objectifs a poursuivre en FOU : e travail
conjoint de la langue et des connaissances spécifiques, et [’expression d’un point de vue
argumenté dans le cadre des littéracies a la francaise. Nous n’entendons pas évaluer le
niveau de I’étudiant dans sa propre discipline'’!, mais ne souhaitons pas pour autant proposer
un exercice évaluant des compétences transversales qui évacueraient les connaissances
spécifiques. Nous prenons, au contraire, le parti de stipuler que la valeur d’une production

écrite repose sur des critéres qui sont objectifs, mais qui ne permettent pas de distinguer les

1% Nous retenons comme définition de littéracies celle exposée en 5.3.2., le genre défini ou constitué de la co-

construction de discursivités écrites et orales (Watt et Goodies, 1979), et nous appliquons cette définition au
genre universitaire.

T A cet égard, le test présenté par Marie Beillet (2014 : 19-29) proposé par le CCIP et les universités de Mons
et de Liége nous semble étre la meilleure maniére de procéder.

161



modalités linguistiques des modalités de contenus.
Le sujet a été choisi de maniére a ce que les étudiants puissent utiliser des connaissances
spécifiques :

« Selon vous, qu’apporte la diversité linguistique ? Que pensez-vous de la possibilité d’avoir une langue
commune pour communiquer entre différents groupes linguistiques ? Vous présenterez une réponse
rédigée sous la forme d’un texte organisé ».

Tout étudiant est en mesure d’avoir des éléments pour répondre au sujet. En effet, si nous
proposons une breve typologie des situations des étudiants, on constate que tous ont un lien
avec la problématique du sujet : I’apport de la diversité linguistique et le bien-fondé d’une
langue commune. Ainsi, les étudiants allophones étudient tous en contexte francophone, les
francophones étudient la didactique du FLE et les allophones se trouvent en situation de
poursuivre un cursus d’études en langue étrangere. Nous détaillerons plus bas les éléments de

connaissances spécifiques que chaque étudiant peut mobiliser dans le cadre de ce sujet.

1.3.2 Conditions de production

Les étudiants ont tous composé¢ dans les mémes conditions : sur table, sans document et en 45
minutes. Un biais éventuel a la lisibilité des résultats pourrait étre le fait que nous ayons
utilisé ce sujet pour une évaluation diagnostique en ce qui concerne les étudiants allophones,
alors que nous avons di exposer aux Frangais la raison pour laquelle nous leur demandions de
faire ce travail, et que seuls les volontaires ont composé.

Par ailleurs, avant d’entrer dans la formulation d’hypothéses plus spécifiques, nous avons
reproduit ci-dessous deux productions d’un étudiant de ETR et d’un étudiant de FR sous leur
forme originale, a savoir, avant qu’elles ne soient mises sous un format compatible avec leur
exploitation par le logiciel Antconc, logiciel que nous avons choisi pour 1’exploitation des
données.

Ceci pour illustrer notre propos et pour montrer les différences en matiére de culture
universitaire que 1’on peut immédiatement appréhender avant méme d’entrer dans une lecture

linéaire des productions des étudiants.
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La premicre production est une production issue du corpus ETR.

« Sclon vous, qu'apporte la diversité linguistique ? Que pensez-vous de la possibilité d’avoir
une langue commune pour communiquer entre différents groupes linguistiques ? »

Vous présenterez une réponse rédigée sous la forme d’un texte organisé.

Ch. peuk s ‘imaginge a,cle:"."‘cir o pogus. _on_o
" ‘Léof’ Louis g{‘dwm &mm cormpune. . e
e)usﬂle/ g, ’U«za*c,ie Aﬁég@é& se.dem /;Lq&a/%
el ol 80, facirotpar. et Ao Uce,e)L 4

I
s havs @ Lo graude axdie. _de_la
honu.&w{dh Fwle &%@ff a. 2S5

...... WM 4340, M@s gn .
W«,ea ¢ b liabitonds . _ont
?bcvb(fa wis.... {amama combume. Yo ond
Ches. épwp Dkﬂ@)"u. o’tomn,nf’q/hc’m mchae
din. dillivente " midiond & owploi o

i
40l - tzmaim L uzg? ......... ed

_eufhue.,

Sbéoh .24 - 41 ﬁ//ff/l)t%lze 4hqmszzzm

ot Lide ME A ome  diversits ‘
M]—mm/&)& (& £ Qﬁ‘l’ vmmzwf

'IMAodaJ(Ma( e e lamaue o

Aﬁ& [LI= T L‘«%JECM’UL ref!" razwg&m
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« Selon vous, qu’apporte la diversité linguistique ? Que pensez-vous de la possibilité d’avoir
une langue commune pour communiquer entre différents groupes linguistiques 7 »

Vous présenterez une réponse rédigée sous la forme d’un texte organisé.

dL pa(,t 3 'thagjingt 7«1, a_ liopogus _on_a
%n)cée ous A e éanau_g, compayne.. 0
exbates UV A Eaae m‘%ge% sedom ézqw%
anandt ol 80 _Neclroupern. et dp Ucee)z.
fes bawg, & u,mpa a‘c}zzmr,(ﬂ. paxdio dp Ca
bonu&w{cm s Lo Oéom&ff(, a. MESu
...... WLM /fwe, M«tswl&& gn <L
M«-za o r AR TSR
bcuz,& wir. famape _ commpmune. .. cut
rrzu' bowe. _preoplce. o*cm'%au’éo’m 506-(%@
dir difiivenrs | mibiond & enploi du
20 - matoniaux pé’usqae (ezl/'
cufhwee.. U
Sz/édh Mg 4{ ﬂ//]f/.(’)lfﬁﬂ{e 4%@&4%22/”&1_
st Lide cuu%( A o(/:ve)c‘rnlﬁ ‘
lewfz&, (. ¢! eat vtoqrmawf
IWMOJD%OM,/;{ ouum*; C/mmw Zam.abcz, ey
Aﬁ& Rrontre. L’uﬁjfm“cﬂ. rg/l’. r.azwg/%ﬁ})m.

Oh, {’muw;, cedte o&wc%z%!e’ wm2me o(ést-

Or« thonve  fa dans b wdxbuﬂmh,

ton beund f)o_

5’%0/\{' les J(, o5, fa, fn(wu?’re, ol %ch%:am e,Jf ef
i Ja—«% :g M:ﬂLé, g
CO’W\WL(AML L hos Jows &
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arjec. 5 M’U&s

FIG. n°18 : exemple de copie du corpus ETR : (37) pour une représentation spatiale
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On peut constater une structuration spatiale de la copie qui est composée de trois blocs
constitués ainsi : « on peut s’imaginer (...) culture », « Selon moi (...) etc », et « En effait
(...) les autres ». Ces trois unités se distinguent par un retour a la ligne, surtout marqué entre
le 1 et le 2° bloc du fait qu’un seul mot apparaisse sur la derniére ligne du premier bloc.

Ces unités correspondent a des unités de sens: la premicre unité contextualisant la
problématique de la langue commune et de la diversité linguistique par I’apport d’une
connaissance sur le sujet'” : les humains auraient partagé une langue commune. C’est en
quelque sorte le mythe de Babel qui est ici posé comme connaissance attestée sur le sujet. La
seconde unité consiste en une prise de position sur la nécessité d’une diversité linguistique
posée implicitement comme existant aujourd’hui. La position de I’étudiant consiste a défendre
la nécessité d’une diversité linguistique consubstantielle a une diversité culturelle a I’intérieur
et entre les pays. La troisiéme unité présente la situation actuelle d’un monde dans lequel
coexistent une diversité linguistique et une langue commune : I’anglais. L’étudiant prend
¢galement position a la faveur de cette lingua franca permettant la mobilité et la
communication entre les individus de langue différente.

Cette copie est donc bien structurée, selon un ordre cohérent et qui répond bien au sujet.
Toutefois, elle ne correspond pas a une structuration argumentée a la frangaise qui implique
des paragraphes séparés par une ligne entre 1’introduction et le développement, comme entre
le développement et la conclusion, ainsi qu’un alinéa au début de chaque paragraphe.
L’analyse des contenus des trois unités qui la composent permet également de constater que le
premier bloc peut éventuellement faire fonction d’introduction : resituer le sujet dans un cadre
plus vaste, mais, selon les codes académiques a la francaise, il manque deux éléments : la
problématique et 1’annonce d’un plan. En outre, le dernier paragraphe ne fait nullement
fonction de conclusion, mais traite d’un aspect du sujet: la relation entre la diversité
linguistique et la langue commune'®. L’absence de conclusion peut s’expliquer par un
manque de temps ou par une méconnaissance des littéracies universitaires ou des codes
académiques. Or, nous avons différents éléments qui nous permettent au contraire de
constater une bonne connaissance de 1’étudiant des littéracies universitaires, ce qui nous fait

pencher pour un manque de temps.

192 On notera a cet égard que la source n’est pas explicitement citée : selon une théorie officielle.

' On peut remarquer que I’étudiant se positionne de maniére efficiente et qu’il dépasse la contradiction posée
par le sujet opposant langue commune et diversité linguistique pour affirmer qu’il existe aujourd’hui une
coexistence de 1’anglais comme langue commune et avec une diversité linguistique, et que cette coexistence
permet de préserver la diversité linguistico-culturelle et de communiquer. Nous aurons 1’occasion de revenir sur
cette posture que nous avons posée comme plutdt présente dans la production des francophones. Cette copie est
donc un élément qui invalide cette hypothése et qui montre par ailleurs une bonne acculturation aux littéracies
universitaires chez cet étudiant.
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La graphie permet enfin au correcteur de comprendre immédiatement que 1’étudiant-scripteur
a appris a écrire une autre langue que le francgais. En I’occurrence, on peut identifier la graphie
des étudiants russes ou du moins maitrisant I’alphabet cyrillique. Cette derni¢re remarque
permet a 1’enseignant-correcteur d’étre particulicrement attentif a des traces de la langue
maternelle, trés probablement le russe, dans la production de 1’étudiant.

On constate donc que cette production se donne immédiatement a voir comme une production
d’étudiant allophone, la graphie et la structuration du texte en trois unités distinctes,
conformes a des unités sémantiques nous permettent toutefois de dire également que cette
¢tudiante est familiarisée avec des normes académiques, mais que ces normes différent des
normes d la frangaise.

En guise de comparaison, nous avons reproduit ci-dessous la copie d’un étudiant francophone.
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« Selon vous, qu’apporte la diversité linguistique ? Que pensez-vous de la possibilité d’avoir
une langue commune pour communiquer entre différents groupes linguistiques ? »

Vous présenterez une réponse rédigée sous la forme d’un texte organisé.

Lo population bumaine tendiah coense dt sombuses Dogin of
MM_W-W.MMﬂmkam
M%mmw_w,wm_

Dk agurer Que \a pagulalion parle suns oo laniae. Qun ous Daibe: (o, .

oo nivenn cllc ) sk fideak opie Preserves o AUNQUE Ca.
WW&%MWW
mﬂmmimwmgwm%_
MMMWW_WWM
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MQW,&WLWWM \
MMW@MM
%mmwmwmw
_msm;mn_m&,mmmwmwum
de _code. WMLW*JWMMW
.J}L.p.uA., LM‘WWML
wwm_wwmmwm
MW&W@M_
dsntiel rac Mwmmumm
M@W@L&MMMMW&-
.h_w.mmmhmmm;p%mmfm
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%MMMMMJAM&&MWA&L
MW%MM,MMW_PMMM
o quily choicir Lm'dumw_,mdm@mmw
WL&WMWM
Que by Comili s WW*A-&W‘MM:—M
MLM%MWWWLM
MLO‘MMJMH D
%WAMMM
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FIG. n°19 : exemple de copie du corpus FR : (11) pour une représentation spatiale

On peut constater que le texte se compose de 5 unités : la population [ ...] modalités, au niveau
[...] essentiel, par ailleurs [...] planéte, enfin [...] monde et pour conclure [...] voisins,
chacune distincte de 1’autre par un retour a la ligne et un alinéa. Dans cette copie, on constate
qu’il n’y a pas non plus de saut de ligne, comme cela est normalement induit par les codes
académiques, entre ’introduction et le développement et entre le développement et la
conclusion. La premiére unité est clairement identifiable comme une introduction comportant
les trois éléments attendus : amorce : ici La population [...] contraignant, une annonce de la
problématique : Nous pouvons donc étre amenés a nous demander [...] langue unique, et

I’annonce du plan : Nous verrons d’abord [...] modalités.
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Les unités 2, 3 et 4 correspondent respectivement aux trois parties annoncées en introduction :
en quoi la pluralité des langues est importante ? , l'intérét d’une langue commune , les
modalités de D’instauration d’une langue commune, répondant bien a la problématique
identifiée. La 5° wunité est identifiable comme une conclusion : les premiers mots du
paragraphe le soulignent explicitement pour conclure.

On peut donc constater que cette seconde copie répond en tout point aux normes académiques
a la frangaise — hormis peut-étre le fait que I’introduction et la conclusion ne soient pas
séparées par une ligne blanche — A I’inverse de la précédente copie, I’introduction comporte
bien une problématique et une annonce de plan qui correspond fidélement aux parties
proposées en développement. La conclusion est présente et clot le devoir, conformément aux
attentes induites par le genre. Toutefois, si I’on observe la longueur de chacune des parties, on
per¢oit un déséquilibre au sein du développement. En effet, la 1™ partie est aussi longue que
les deux suivantes, ce qui, méme sans entrer dans la lecture linéaire du texte, permet déja de
mettre en question la pertinence du plan. De plus, si ’on se repere indéniablement trés
facilement dans cette copie qui respecte les codes d’une production argumentée a la
frangaise, la problématique posée nous fait penser que le niveau de réflexion risque d’étre
limité a une vision dichotomique qui ne dépasse pas 1’opposition entre diversité linguistique et
langue commune induite par le sujet.

Pour résumer la comparaison des deux copies, on peut donc dire que la premiére montre une
acculturation certaine aux littéracies universitaires, et une certaine maitrise du mode de pensée
et des facultés cognitives appréciées par un tel exercice — notamment dans la manicre dont le
sujet a été traité : le dépassement de la contradiction entre langue commune et diversité
linguistique témoignant d’une capacité a résoudre une contradiction apparente présente dans
un sujet argumentatif. Toutefois, on a pu observer une méconnaissance des spécificités
francaises de cet exercice. En outre, la longueur de la production, comme le fait qu’elle ne soit
pas terminée, révele une maitrise de la langue encore insuffisante pour répondre aux
exigences de ce type d’exercice en frangais, du moins en temps limité et sans document. La
seconde copie témoigne en revanche d’une trés bonne maitrise de la spécificité francaise du
genre et de ses codes formels en général. Toutefois, le déséquilibre constaté entre les parties,
I’incapacité a dépasser la contradiction du sujet laissant présager d’une maitrise encore fragile
du genre et permet d’imaginer que cet étudiant se trouve en début de cursus universitaire. On
voit, méme sans lire I’ensemble du texte, que la longueur de la production la qualité
d’expression et la capacité a structurer une telle production, témoignent toutefois d’une bonne

maitrise du genre, mais a un niveau débutant dans le cursus universitaire.
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Cet exemple fond¢ sur la comparaison de deux productions montre donc combien il est
possible de réunir de nombreux éléments révélant la compétence de 1’étudiant, sans méme
entrer dans la lecture linéaire de sa production, et combien les indices identifiables au niveau

macro sont précieux pour cette premiere lecture.

2. Hypothéses sur la base des 5
éléments retenus

A la lumiére des recherches effectuées sur le FOU et de notre positionnement, nous avons pu
formuler un certain nombre d’hypothéses que nous n’examinerons pas toutes dans ce présent
travail, mais que nous soumettons, en guise de pistes d’études possibles a partir de ce corpus.
Aux quatre éléments présentés en fin de 1™ partie : enseignement conjoint de la langue et des
contenus disciplinaire, travail spécifique sur I’exposition d’un point de vue argumenté dans le
cadre de littéracies universitaires francaises, travail sur le plan particulier de 1’énonciation,
réflexion sur le plan de la cognition interlangue ou de I’intercompréhension, nous ajoutons le
fait que les littéracies universitaires ne sont pas nécessairement acquises par les étudiants
francophones, et le sont , a priori, d’autant moins qu’ils sont débutants dans leur curriculum

universitaire.

2.1 Maitrise des littéracies
universitaires : allophones, francophones

Notre premicre hypothese, formulée sur la base du degré de maitrise des littéracies
universitaires par I’un et I’autre groupe de notre corpus, est que les productions des étudiants
allophones sont plus homogeénes, et ce pour deux raisons. D’abord, lorsqu’il s’exprime en
langue étrangere, un étudiant qui maitrise une structure, ou I’emploi d’un terme, sera tenté de
le privilégier au détriment d’autres termes qu’il connait de maniere passive, mais qu’il
manipule avec moins d’aisance. Cela revient a considérer que la variabilité¢ lexicale, mais
aussi celle des structures linguistiques, est plus grande lorsque 1’on s’exprime en langue
maternelle que lorsque 1’on s’exprime en langue étrangere. Nous souscrivons ainsi a la
position constructiviste reprise par Peter Griggs, Rita Carol, et Pierre Bange (2002), qui

consiste a considérer que I’acquisition d’une langue étrangere se fait selon une interconnexion
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entre la mise en place de connaissances procédurales et déclaratives :
[...]l’apprentissage se réalise par la résolution de problémes dans le cadre d’actions orientées vers des
buts, et ou les processus explicites et implicites, déclaratifs et procéduraux, s’articulent les uns aux
autres dans un fonctionnement unique et complexe qui reléve des mécanismes généraux de

I’apprentissage. (Griggs et al., 2002 : 2)

Nous retenons notamment que c’est la résolution de problémes qui constitue le moteur de
I’apprentissage. Dans le cas de I’hypothése que nous formulons, nous considérons qu’un
apprenant, dans le cadre d’une production visant a évaluer son niveau, va privilégier la
stabilité, et par conséquent, I’'usage de formes maitrisées, plutot que de se mettre en situation-
probléme dont la résolution n’est pas accompagnée par un étayage que ne permet pas le
contexte. De plus, une seconde raison réside dans 1I’étendue du lexique et des faits de langues
qui sont plus limités en langue étrangére qu’en langue maternelle, méme lorsque le niveau B1
est considéré acquis. Si I’on souscrit a la conception constructiviste de 1’apprentissage d’une
langue étrangere rappelée succinctement par la citation de Griggs et al., on peut effectivement
formuler I’hypothése que notre corpus ETR devrait présenter davantage d’¢léments tant
structuraux que lexicaux contribuant a une homogénéité.

En revanche, un ¢élément pourrait faire que les productions des étudiants allophones soient
plus hétérogeénes, du moins dans le cadre de la production écrite universitaire du type de celle
que nous soumettons. Si I’on s’accorde avec le fait que la culture universitaire contribue a la
formation d’un genre spécifique (Goody, 1968, Pollet et Reuter, 2010) ou d’une littéracie,
celui de I’écrit argumenté, a laquelle les étudiants frangais devraient étre acculturés (du moins
partiellement), alors que les étudiants allophones pourraient étre acculturés a une autre forme
de littéracie selon leur culture universitaire, on peut formuler ’hypothése que les écrits des
¢tudiants allophones présentent une plus grande hétérogénéité. Nous tenterons de mettre en
¢vidence cette hétérogénéité par une étude comparée des collocations que I’on peut identifier
dans le corpus FR et qui ne sont pas présentes en ETR, par I’étude de la place de certains
marqueurs structurants du récit argumenté, voire par certains motifs sous-représentés en ETR.
Un ¢élément pondérateur de cette seconde hypothése est a exposer d’emblée: les
problématiques des littéracies universitaires sont inhérentes a la formation universitaire et ne
sauraient donc toucher seulement les étudiants allophones. En outre, le taux d’échec en
premiére année en France'® et le fait que les étudiants allophones soient rarement seulement
bacheliers (cf FIG.n°15 et 17) peuvent produire un écart a la faveur du groupe d’étudiants

allophones quant a la maitrise des littéracies.

"% Et cela notamment peut-étre le fait d’une formation universitaire peu adaptée a des étudiants fraichement

bacheliers et non acculturés aux littéracies universitaires qui ne leur sont pourtant pas enseignées explicitement.
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2.2 Enseignement conjoint de la langue
et des contenus disciplinaires

Un enseignement conjoint de la langue et des contenus disciplinaires qui reconnaisse la plus-
value cognitive des connaissances spécifiques, nous semble capital pour la formation
universitaire. Aussi, considérons-nous que le FOU ne peut se contenter de donner des outils
linguistiques pour permettre a I’étudiant d’interagir dans son domaine de spécialité, mais se
doit d’enseigner, et d’évaluer les compétences d’observation, d’analyse, de synthése critique
de I’étudiant en fondant le travail sur des documents appartenant aux genres seconds
(Schneuwly, 1993 : 167) et en portant une attention particuliére au continuum que présentent
les genres universitaires dans 1’autonomisation de la situation d’énonciation (Bronckart,
1997). 1l nous semble donc important de montrer en quelle mesure le sujet choisi permet de
mobiliser des connaissances spécifiques. A cette fin, nous avons tenté de proposer des
¢léments de réponse a la question posée par le sujet en les classant selon les champs
disciplinaires des étudiants.

Rappelons le sujet proposé :

« Selon vous, qu’apporte la diversité linguistique ? Que pensez-vous de la possibilité d’avoir une langue
commune pour communiquer entre différents groupes linguistiques ? Vous présenterez une réponse
rédigée sous la forme d’un texte organisé ».

2.2.1 Analyse du sujet

Le théme est identifiable a travers les trois mots ou groupes de mots suivants : diversité
linguistique, langue commune, communiquer. Le propos invite & se prononcer sur la diversité
linguistique (selon vous), sur le bien-fondé d’une langue commune de communication (que
pensez-vous de). Cette derni€re invitation a donner son point de vue est modalisée par le nom
possibilité qui établit une nuance : il ne s’agit pas d’une langue qui serait obligatoirement
utilisée lors de la communication, mais qui serait seulement un recours possible, dans un
cadre exposé juste apres : entre difféerents groupes linguistiques. Les étudiants ETR ou FR
sont tous en mesure de se prononcer sur cette question : les premiers parce qu’ils vivent une
situation de contact de langues, par leur position d’étudiants d’échange, les seconds parce
qu’ils suivent une formation de didactique des langues.

On peut, des 1’analyse du sujet, stipuler une différence de position entre ETR et FR, liée a leur
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situation personnelle, les premiers vivant la diversité linguistique au quotidien, les seconds,
¢tudiant le cadre d’une diversité linguistique. Cette différence de situation pourrait conduire
les étudiants a considérer le sujet sur des plans différents, les premiers sur un plan personnel,
les faisant pencher pour une position plus pragmatique, autrement dit, plus connectée a une
situation vécue, les seconds, sur un plan théorique, les faisant pencher pour une position de
principe, qui les ferait considérer la question de la diversité linguistique et de la langue
commune sur un plan plus global, déconnecté de leur propre situation.

En second lieu, on peut également formuler I’hypothése que les termes clés, retenus pour
définir le theme du sujet posé€, peuvent étre entendus différemment par les étudiants ETR et
FR. En effet, la diversité linguistique peut étre considérée au sein d’un méme pays qui
reconnait plusieurs langues, ou entre des locuteurs de pays différents. On peut supposer que
les étudiants FR, habitués a un contexte monolingue, auront tendance a considérer seulement
la seconde position. Les étudiants ETR, selon la situation sociolinguistique de leur pays
d’origine, seront conduits a considérer la question davantage sur le plan d’une diversité
linguistique au sein d’un méme pays. Nous pensons notamment aux ¢&tudiants
germanophones, et aux étudiants de langue slave, pour lesquels le russe fait encore souvent
office de langue de communication. Les étudiants chinois ou indonésiens sont également
sensibles a un contexte de diversité linguistique au sein d’un méme pays : les premiers, dans
la variation linguistique existant entre le chinois mandarin et les variations régionales, voire
les langues plus spécifiques telles que le shanghaien ou le cantonais, les seconds, par le fait
que I’Indonésie propose un grand nombre de langues — c’est le deuxiéme pays du monde en
ce qui concerne la diversité linguistique — et que la langue de communication est le bahasa
Indonesia. Les ¢étudiants iraniens peuvent également étre concernés par une diversité
linguistique interpays, puisque seulement 61 % des Iraniens ont le persan, langue officielle,
comme langue maternelle. Le persan fait donc office de langue de communication entre
différents groupes linguistiques au sein du méme pays. Concernant la langue de
communication, les étudiants arabophones, hispanophones et lusophones ont davantage
d’exemples de situation ou leur langue peut faire fonction de langue de communication que
les étudiants francophones. En effet, si ’on considére les variations linguistiques existant
entre les pays d’Amérique latine et centrale et le Portugal ou I’Espagne, on peut voir que les
¢tudiants sont impliqués dans une réflexion qui touche a leur langue comme vecteur d’une
communication avec des locuteurs d’une méme langue, mais ou le passage par la norme
standardisée est nécessaire pour I’intercompréhension. De méme, I’¢tudiant arabophone se

trouve-t-il face a une situation analogue entre les pays arabophones du Moyen-Orient et du
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Maghreb. Il est vrai que les étudiants francophones peuvent considérer une situation analogue
avec les autres pays de I’espace francophone, mais cela a une moindre échelle dans la mesure
ou ils sont tous francophones de France et peu sensibilisés aux enjeux d’intercompréhension,
de variation du francais dans I’espace francophone. Pour résumer, on peut donc formuler
I’hypothése que les étudiants ETR seront davantage incités a considérer la diversité
linguistique hors et au sein d’'un méme pays que les étudiants FR qui, par le contexte de la
France, seront plus enclins a considérer la diversit¢ linguistique entre les pays. Quant a la
langue commune, les étudiants FR seront davantage conduits a convoquer I’anglais, ou une
langue commune construite telle que I’espéranto, qu’a considérer que leur propre langue
puisse remplir la fonction de langue commune.

Concernant la double modalisation du propos exprimée par une invitation a donner son point
de vue (que pensez-vous), mais sous la forme d’une possibilité de communication plus que sur
une nécessaire communication dans une langue commune, on pourrait s’attendre a ce que
cette nuance ne soit pas prise en compte par tous les étudiants ETR dans la mesure ou la
modalisation et la posture du sujet-scripteur est une difficult¢ Une difficulté connue des
productions de FOU que nous avons rappelée en préambule. Afin de vérifier si cette
hypothese est validée par notre corpus, nous étudierons plus particulierement les productions
sur le plan de la dichotomie : diversité linguistique vs langue commune. On peut faire
I’hypothéese que les étudiants FR prennent davantage en compte la modalisation de possibilité
et marquent une position qui consisterait a intégrer un plus grand nombre de situations
sociolinguistiques : nous entendons le fait de communiquer — ou pas — ou partiellement — en
fonction des besoins de communication et des compétences linguistiques des uns ou des
autres, en ayant recours a une langue commune qui ne serait la langue maternelle d’aucun

locuteur.

2.2.2 Eléments de contenu

Au-dela de I’analyse du sujet, on peut se pencher sur les ¢léments de contenu a mobiliser. Ces
¢léments sont, d’une part, inhérents aux spécificités du sujet, mais peuvent également se
concevoir en tant qu’actes de communication. Tout d’abord, il nous faut clarifier notre choix
terminologique. En effet, nous avons utilisé le terme d’acte de communication. Acte de parole
est également présent dans de nombreux articles ou matériaux didactiques et pédagogiques.

Nous avons préféré le terme d’acte de communication, dans la mesure ou il nous semble plus
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souvent utilisé qu’acte de parole dans le champ didactique. Par ailleurs, parole peut induire a
tort une communication orale alors qu’il est question de tout type d’interaction langagiere.
Acte de langage est un terme également usité, mais nous avons fait le choix de ne pas
’utiliser et d’opter pour acte de communication. En effet, acte de langage (Speech act) nous
parait référer trop explicitement aux travaux de John Searle et de John L. Austin, et il
risquerait d’y avoir confusion entre la maniere dont nous 1’utilisons pour ce présent travail en
didactique et la manicre dont les linguistes pragmaticiens I’entendent. Acte de communication
fait plus directement écho a la compétence de communication définie par Dell Hymes qui
figure bien dans le CECRL et dans la table des maticres de plusieurs manuels de FLE relevant
de I’approche actionnelle. En tant que tel, il devrait « rendre compte de 1’aptitude des sujets a
maitriser simultanément les régles de linguistique et celles de leur culture » (Longhi et Sarfati,
2011 : 76). Ainsi posé, 1’acte de communication fait écho a la définition communément
admise d’acte de parole qui précise que le but est « d'appréhender le langage comme un
moyen d'agir sur le contexte interlocutif'” ». En effet, considérer la dimension culturelle
revient a prendre en compte le contexte dans la production de ’acte de parole. C’est en
contexte que 1’acte prend tout son sens. C’est ce qui fait que les actes de parole, acte de
langage ou a la compétence de communication ont en commun le fait que 1’on s’attache a
mesurer I’impact de Dl’interaction langagicre en termes performatif. . Ainsi, devons-nous
rappeler I’origine du speech act, défini par les philosophes Austin et Searle (Austin : 1960).
Sur le plan didactique, on peut considérer que 1’acte de parole, traduction du speech act
d’Austin et Searle, si ’on s’en tient a une approche actionnelle, est un moyen a la disposition
de I’acteur social qu’est I’apprenant pour agir dans des situations dans lesquelles il se trouve
en ayant recours a la langue cible. Ainsi Puren donne-t-il I’exemple suivant : « ‘passer une
soirée chez de nouveaux amis’ va certes impliquer de se présenter, mais cet acte de parole
n'est qu'un moyen au service dun des objectifs sociaux de la soirée, qui est de faire
connaissance. Les actes de paroles sont donc des éléments au service de macro actes sociaux
et actionnels : faire connaissance impliquant, et recouvrant I’acte de parole, se présenter. »
(Puren : 2006)'% Dans le cadre de notre travail, nous pouvons donc considérer que
I’expression de 1’hypothése, de la cause, la proposition d’une troisiéme voie permettant de
résoudre un paradoxe, autant d’éléments attendus pour répondre au sujet, sont autant d actes

de paroles mis au service du macro acte social et actionnel qu’est la production argumentée

1% https://www.universalis.fr/encyclopedie/actes-de-langage/
1% puren, C. (2006) « De I’approche communicative & la perspective actionnelle », pp.37-40, Le Frangais dans le monde,
n°347. https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/274918/mod_resource/content/1/Puren_communicative_actionnelle.pdf
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demandée a I’acteur social qu’est 1’étudiant. A cet égard, il est intéressant de faire référence
aux travaux de Thierry Soubrié (2009) et de Jean-Jacques Richer (2005, 2009) qui établissent
une relation explicite entre les genres de discours et 1’approche actionnelle. Pour Soubrié

(2009 : 74 cité par Bento : 2013) :

[...] il n’est plus seulement question, pour un acte de parole donné, de savoir sélectionner la réalisation
linguistique appropriée a la situation de communication, mais de connaitre également, sur un plan plus
global, les contraintes thématiques, stylistiques et structurelles liées aux différents domaines de

I’activité humaine, c’est-a-dire ce que 1’on appelle les genres.

Pour Richer (2005, 2009), les genres de discours tels qu’ils ont ét¢ définis par Mikhail
Bakhtine (1979) puis par Jean-Paul Bronckart (1997) et Dominique Maingueneau (1976)
« constituent des réglages qui [...] operent & cinq niveaux constitutifs de la totalité
textuelle » : au niveau socio-énonciatif-pragmatique : discours vs récit, selon la terminologie
de Benveniste (1966) également nommés énoncés ancrés et coupés. A ce niveau, le genre
constitue un acte de communication global (informer/expliquer/convaincre/polémiquer...) qui
vise a agir sur le destinataire. Au niveau matériel, selon le choix du canal, écrit, oral,
audiovisuel..., au niveau thématique : un genre est corrélé a des contraintes thématiques
appelant certains sujets et en excluant d’autres. Au niveau formel : il s’agit de 1’organisation
textuelle autrement appelée plan de texte (Adam, 1999: 69) qui impose ou exclut
des schéemas séquentiels (narratifs/descriptifs/explicatifs/argumentatifs/dialogaux) articulés
selon des enchainements spécifiques a chaque genre. Au niveau stylistique, « un genre opere,
dans les sous-systémes linguistiques composant une langue, des sélections lexicales,
grammaticales. » (Richer, 2005, p. 69). Margaret Bento (2013) souligne cependant que pour
Richer, « cette notion des genres de discours doit €tre resituée dans un contexte plus large, pas
uniquement textuel, mais également actionnel » (Richer, 2005). C’est la raison pour laquelle
nous aurons recours a une analyse au niveau macro impliquant la dimension que Frangois
Rastier qualifie de « contexte lointain » (Rastier : 2001) et qu’il définit comme « constitué par
I’unité linguistique du zexte. » Cette unité constitue, selon lui, le niveau le plus important de
I’analyse. Le texte étant, en effet, vu comme « le site d’un croisement des systémes de normes
intralinguistiques aussi bien qu’extralinguistiques, c’est sur ce niveau que le sens global est
produit, qui agit a son tour sur les niveaux méso et micro » (Rastier 2001).

On comprend combien la notion de genres peut étre importante dans le cadre de notre étude et
combien elle est corrélée a celle d’acte de communication. Dans le cadre d’analyse de notre
corpus, le genre visé est celui de la production argumentée a la francaise. Les hypothéses que

nous avons pu formuler portent sur les 5 niveaux définis par Richer. Au niveau socio-
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énonciatif-pragmatique, il est important de distinguer la notion de double énonciation (cf: 2°
partie : 2.2.4.) inhérente au fait que 1’étudiant est un acteur social qui prend position face a un
questionnement induit par le sujet, mais aussi un étudiant qui écrit un texte visant a évaluer
son niveau de langue dans le cadre de sa formation. Au niveau matériel, la contrainte
inhérente au genre écrit, mais plus spécifiquement a 1’écriture académique a la frangaise
permet d’étudier les éléments macrotextuels tels que la graphie, la disposition sur la page
...abordés en 1.3.2. de cette deuxiéme partie. Au niveau thématique, nous pourrons évaluer
les éléments de contenus attendus dans les productions des étudiants, étudiés en 2° partie :
2.2.2. Au niveau formel, nous préterons une attention particuliére a la construction de
I’introduction, du paragraphe, et a I’ordre d’apparition des actes de langage attendus dans les
productions : leur répartition, la place respective dédiée a chacun d’eux, abordée en 2° partie :
2.2.3. Le plan stylistique nous permet enfin de traiter des segments répétés et des collocations,
voire des motifs ou patterns spécifiques aux deux corpus. Nous aborderons ce dernier point en
3° partie : 1.2. dans le cadre de I’étude des segments répétés dans FR et dans ETR.

Nous nous proposons donc de définir les éléments de contenus que le sujet implique de
mobiliser et de les exprimer en tant qu actes de communication, afin de définir des pistes de
recherches pour I’extraction de données de notre corpus et pour leur analyse. Nous présentons
ci-apres des ¢éléments de contenus possiblement mobilisables, mais a titre d’exemple. Ce ne
sont pas, en effet, tant ces contenus qui sont attendus que les actes de communication
auxquels ils référent et qui peuvent étre incarnés par d’autres ¢léments de contenus que ceux
que nous proposons ci-dessous.

Tous les étudiants sont 8 méme de constater une diversité linguistique existante : plus de 7000
langues parlées aujourd’hui dans le monde. Cette diversité doit étre pondérée par la répartition
inéquitable du nombre de locuteurs : 80% de la population sont locuteurs de seulement 80 des
7000 langues parlées dans le monde. Les milliers d’autres sont parlées par 20 % des humains.
Cela conduit a constater un risque de disparition de nombreuses langues. En effet, selon
I’UNESCO, 50 % des langues utilisées aujourd’hui pourraient avoir disparu a la fin du siécle.
Ce constat implique de se pencher sur les arguments a la faveur d’une préservation de la
diversité linguistique. On peut ainsi avancer un argument par la conséquence. Par exemple, la
disparition de certaines langues amérindiennes a pu avoir des conséquences sur I’écologie. En
effet, leur disparition a induit la disparition d’une taxinomie issue des traditions orales et
témoignant d’une connaissance approfondie de la botanique. Or, la disparition de cette
taxinomie a eu des effets notoires et défavorables sur la diversité des espeéces qui ont

significativement décru depuis la disparition de ces langues. L’UNESCO consigne ainsi les
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résultats d’une étude réalisée au sein de la tribu Amuesha dans la branche supérieure de
'"Amazone au Pérou, dont la langue est en danger, qui a conclu que la diminution du nombre
de locuteurs et de sages détenteurs des savoirs traditionnels parmi les Amuesha se répercute
défavorablement sur la diversit¢é des espéces agricoles cultivées. Cet exemple permet
d’illustrer le fait que la langue a une fonction de réceptacle du savoir. Elle permet de
transmettre et de consigner des savoirs sur le monde. Au-dela de cette fonction, la langue est
¢galement un outil qui permet de pointer des ¢éléments du réel. Nommer, c’est révéler
I’existence d’un ¢élément qui, sans une taxinomie, redevient étranger et non appréhendable par
I’individu. En plus d’une fonction transmissive et mémorielle, la langue a donc également une
fonction cognitive. La diversité linguistique, a un plan collectif, représente a cet égard une
plus-value de connaissance et de compétences pour [’humanité ; a un plan individuel, chaque
langue connue du locuteur représente également une plus-value cognitive.

Concernant la langue commune, les étudiants ont la possibilité de trouver des exemples ou
une langue remplit la fonction de lingua franca. Nous avons déja évoqué les cas de 1’arabe, du
chinois, du russe, du persan ou, dans un autre contexte, de I’espagnol standard, du portugais
standard, du Hochdeutsch autrement dit 1’allemand standard, qui sont les langues maternelles
des ¢étudiants ETR et qui remplissent également la fonction de langue de communication. Les
¢tudiants ETR ont également fait I’expérience du francais et de 1’anglais comme lingua
franca, dans leurs interactions avec les autres étudiants allophones, au sein de réunions ou
événements plus festifs organisés par I’université ou les associations des étudiants allophones.
Les ¢étudiants francais ont également 1’expérience de 1’anglais comme /ingua franca, dans le
cadre de séjours a I’étranger ou de communication avec des étrangers en France. Les étudiants
de LVE — Langue Vivante Etrangére — ont également fait I’expérience de 1’emploi de leur
langue d’étude comme langue de communication, dans le cadre de formation — scolaire et
universitaire — et pour ceux qui se sont rendus dans le pays de la langue étudiée, en contexte
de communication authentique.

Dans la relation entre diversité linguistique et langue commune, on peut imaginer différentes
positions, variant selon les contextes sociolinguistiques des étudiants, et selon leur capacité
linguistique a appréhender le paradoxe consistant a opposer langue commune a diversité
linguistique. Ces contextes sociolinguistiques et la connaissance d’autres contextes
permettront a chacun de mobiliser des connaissances. Par exemple, un étudiant ETR issu d’un
pays ayant été colonisé aura davantage tendance a opposer langue commune et diversité
linguistique, la langue du pays colonisateur ayant été imposée au détriment des langues

endogenes. De méme, un étudiant frangais sensibilisé aux langues régionales aura tendance a
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considérer la langue commune comme un facteur agissant contre la diversité linguistique, le
frangais, seule langue reconnue par la République francaise, ayant ét¢ impos¢, notamment
dans les écoles, au détriment des langues régionales. Selon sa connaissance d’une région et
d’une langue en particulier, I’étudiant aura le loisir de mobiliser des connaissances plus
précises et contextualisées. On peut attendre par exemple, dans le contexte breton, qu’un
¢tudiant mentionne I’interdiction de parler cette langue a I’école, méme dans les interactions
spontanées entre écoliers hors de la classe, la sanction du bonnet d’ane pour qui était surpris a
parler breton et ’exemple particulier de la Préfecture de Quimper qui affichait sur ses murs
I’interdiction de cracher par terre et de parler breton. Les étudiants qui ont une connaissance
des pays nordiques — le tableau précise que plusieurs étudiants FR sont des étudiants de LVE,
spécialité norvégien — peuvent au contraire évoquer un contexte ou I’intercompréhension
entre pays de langue scandinave fonctionne, et mentionner que lorsque la communication
n’est plus possible, il est d’usage de passer par I’anglais, sans que ne soit vue d’opposition
entre la diversité linguistique ici représentée par les langues scandinaves des interlocuteurs et
I’'usage d’une langue commune.

Invités a étudier les interactions entre les ¢léments de diversité linguistique et de langue
commune, les étudiants sont par 1a méme conduits a exprimer I’opposition, si I’étudiant
considére que 1’un est un obstacle a I’établissement de 1’autre. Si au contraire, il considére
qu’il y a une coexistence possible, ce sont des éléments de concession qui seront mobilisés
pour résoudre la contradiction apparente entre diversité linguistique et langue commune.

Cela nous conduit a une autre étape : celle du dépassement du paradoxe induit par le sujet
entre langue commune et diversité linguistique. La notion d’intercompréhension et
I’évaluation des conditions nécessaires a sa mise en place peuvent constituer une alternative a
la langue commune. A cet égard, la bonne volonté et ’envie de communiquer sont des
conditions préalables a I’intercompréhension et chacun de nos étudiants devrait pouvoir
mobiliser des exemples pris dans leur expérience personnelle pour illustrer cela. Nous
proposons, a titre illustratif, ’exemple de notre voisine qui, habitant un hameau de la
commune de Nevez, dans le Finistere, disait qu’elle avait eu du mal & s’adapter a la vie a
Kerstang, alors qu’elle avait grandi a Kerleun, hameau ¢éloigné de 200 métres de Kerstang.
Elle affirmait avec le plus grand sérieux avoir du mal a comprendre les gens de Kerstang, qui
«ne parlaient pas comme elle », exemple s’il en est de I’influence de la volonté¢ de
coopération pour rendre effective la communication. Cet exemple peut conduire a conclure
que les motifs tels que la difficulté a s’identifier au groupe, comme la revendication d’une

appartenance a un autre groupe, quand bien méme trés proche du premier, peuvent rendre la
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communication difficile.

A ce titre, un autre argument serait de considérer la langue non comme un élément ayant pour
finalité¢ la communication, mais comme un ¢lément permettant d’isoler des individus dans un
contexte, en s’adressant a eux dans une langue qu’ils connaissent, mais que le reste de
I’assemblée ne peut pas comprendre, et de signifier autant aux autres leur exclusion de cet
échange que la volonté de transmettre quoi que ce soit aux individus choisis. L’argot est un
exemple trés éclairant, mais bien d’autres cas pourraient étre évoqués en référence, par
exemple ceux qu’étudie Pierre Bourdieu dans Ce que parler veut dire (1982). Ainsi, la
diversité des langues ne serait-elle plus a considérer comme un gage de pluralit¢ de moyens
de communication, mais davantage comme un gage de multiples modalités pour appréhender
I’échange humain tant dans ses velléités d’inclusion que d’exclusion. Une référence possible
serait Culioli qui présentait I’idée que «la compréhension [était] un cas particulier du
malentendu » (Culioli, 1991 : 39). A cet égard, 1’échange linguistique ne peut étre réduit a sa
seule fonction communicative et méme si se comprendre peut &tre un des objectifs de la
communication, il existe aussi d’autres enjeux qui permettent de dépasser la contradiction
apparente entre la diversité linguistique et I’instauration d’une langue commune.

Comme nous I’avons vu, le sujet invite donc a appréhender une troisiéme voie : nous avons
pu évoquer l’intercompréhension et le fait que la langue n’ait pas pour seul objet de
communiquer. Evoquer une troisiéme voie, quelle qu’elle soit, implique le dépassement de la
contradiction et I’introduction d’un élément nouveau. Cela revient en mati¢re de relation
logique, a étre en capacité d’exprimer ’introduction d’un nouvel élément articulé avec le
constat de la résolution d’un paradoxe.

Avant de conclure sur les hypothéses préalables concernant I’enseignement conjoint de la
langue et des contenus disciplinaires, nous souhaitons formuler une derniére hypothése ayant
trait & ’expression des interactions possibles entre la langue, théme majeur du sujet, et les
autres ¢léments constitutifs des enjeux de connaissance — en d’autres termes, de culture et de
communication. A ce titre, on peut imaginer que les étudiants vont interroger les fonctions du
langage et le lien qu’entretient la langue avec les autres connaissances et compétences
humaines. Ils seront donc conduits a s’interroger sur la plus-value cognitive, le capital
culturel, la richesse que les langues constituent, et par conséquent, sur les interactions entre la
langue et la culture. Une telle interrogation conduit a exprimer des rapports logiques
complexes puisqu’ils ne sont pas unilatéraux, tels que par exemple un lien de cause, de
conséquence, de but. Ils impliquent, en effet, un effet réciproque, mais pas pour autant

identique, d’un élément sur ’autre, produisant un résultat issu de ce processus dynamique
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interactif. A titre d’exemple, nous pouvons reprendre celui de la relation entre la langue et la
culture. Un étudiant ayant acquis le niveau B1 peut assez simplement exprimer un lien causal
qui consisterait a considérer la langue comme le reflet d’une culture. La culture forge la
langue dans sa forme méme. Il pourrait, a I’inverse, exprimer un autre lien causal qui
consisterait a considérer la culture comme le reflet d’une pratique langagiére. Nos pensées
sont conditionnées par la langue que nous utilisons. En revanche, considérer que la culture et
la langue interagissent pour se forger mutuellement implique de mobiliser des éléments
linguistiques plus complexes. A cet égard, on peut formuler I’hypothése que les étudiants de
ETR vont manifester des difficultés & exprimer cette interaction ou encore qu’ils n’aborderont
pas cette question faute de pouvoir I’exprimer de manicre satisfaisante.

Cela pose le probleme de I’expression et de la formulation d’une pensée complexe en langue
étrangere. Est-ce I’obstacle langagier qui fait renoncer 1’étudiant a une pensée qu’il n’est pas
en capacité d’exprimer, faute de s’étre suffisamment approprié le systeme linguistique dans
lequel il s’exprime, ou bien est-ce le fait méme de s’exprimer dans une langue qu’il ne s’est
pas suffisamment appropriée qui inhibe la formulation, méme mentale, de la pensée
complexe ? C’est postuler une acquisition des langues distincte dans un cas ou dans 1’autre :
dans le premier cas, on ne pense pas dans sa langue maternelle, toutes les pensées exprimées
sont des formulations intégrées dans la langue cible et elles ne s’adossent pas a la langue
maternelle. Dans le second cas, on part du principe que tout est formulé dans sa langue
maternelle et que la pensée est ensuite reconfigurée dans la langue cible.

L’analyse du sujet et la formulation des attentes d’¢léments de contenu potentiellement
mobilisables par les étudiants nous permettent donc de retenir deux hypothéses sur la posture
des étudiants de ETR par rapport aux étudiants de FR et quatre éléments de contenus que 1’on
peut s’attendre a trouver dans les productions des étudiants. La premiere hypothése consiste a
dire que la position des étudiants de ETR révélerait une plus forte implication personnelle,
dans la mesure ou ils vivent tous une situation de diversité linguistique, dans la mesure aussi
ou ils sont davantage susceptibles d’envisager le cas de la diversité linguistique au sein d’un
méme pays, puisque beaucoup d’entre eux sont issus de pays ou coexistent plusieurs langues
et ou I’'une d’entre elles fait fonction de langue véhiculaire. Ils sont de ce fait plus 8 méme que
les étudiants FR a envisager que leur propre langue puisse faire fonction de langue commune.
La seconde hypothése pose que les étudiants de FR devraient étre plus aptes a envisager la
diversité linguistique et la langue commune d’un point de vue non dichotomique, dans la
mesure ou la formulation méme du sujet propose une double modalisation qu’ils sont

davantage a méme de percevoir, et qui les invite a n’envisager la langue commune que sous
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I’aspect de la possibilité.

Pour ce qui est des éléments de contenu, on pourrait s’attendre a trouver dans les productions
le constat d’une diversité linguistique inégale dans le monde, risquant de compromettre la
pérennité d’une telle diversité. De ce constat, on peut attendre que les étudiants interrogent les
conséquences de la réduction de cette diversité linguistique et constatent que la diversité
linguistique est une plus-value cognitive, a I’échelle individuelle et a 1’échelle sociale. La
question de la langue commune peut alors étre envisagée a l’aune de cette diversité
linguistique, et ’on peut s’attendre a une variabilité des positions des étudiants, qui dépasse la
séparation ETR/FR, quant au fait de faire de leur langue — de 1’anglais ou d’une langue
commune — la /ingua franca, comme sur le plan de la valorisation d’une langue commune ou
au contraire d’une position a la défaveur d’une langue véhiculaire. A ce titre, les actes de
communication exprimant 1’opposition et la concession peuvent, selon les postures des
¢tudiants, étre mobilisés. Enfin, on peut supposer que les étudiants trouvent une troisiéme
voie qui dépasse 1’opposition diversité linguistique vs langue commune en évoquant, par
exemple, la possibilité de I’intercompréhension, et en interrogeant la fonction du langage et de
la communication langagic¢re. On peut donc formuler I’hypothese initiale que ces différents
actes de communication devraient se trouver dans les productions des étudiants que ce soit
dans ETR et en FR. L’enjeu pour nous sera de définir par quel moyen il est possible de les
identifier dans notre corpus, autrement dit, a quels ¢léments linguistiques peut-on se référer
pour identifier la présence de chacun de ces actes de communication ? Nous tenterons de
répondre a cette question dans la troisiéme partie de ce travail (4° section).

Au-dela des ¢éléments de contenus correspondant a des étapes d’une production argumentative
stricto sensu, 1’interaction langue/culture pose la question de la possibilité de la formulation
d’une pensée complexe en langue étrangére, plus exactement, de I’impact de la nécessité
d’une telle opération. Est-ce que la difficulté de I’entreprise conduira 1’étudiant a adopter des
stratégies de contournement ou d’évitement, résidant a formuler autrement ou a formuler autre
chose, faute de pouvoir I’exprimer clairement ? Dans ce cas, on devrait pouvoir évaluer les
traces de stratégies de contournement. Si au contraire, on souscrit a I’hypothese que le fait de
devoir s’exprimer dans une langue étrangére bride la possibilité de penser une complexité plus
étendue que le degré de maitrise de la langue, on devrait constater une absence totale de ce
type d’interaction complexe impliquant une interaction entre langue et culture. Poser le
probléme en ces termes fait écho a la nécessité d’enseigner conjointement la langue et les
contenus disciplinaires, particulie¢rement dans le cadre du FOU, mais montre également les

limites d’une vision qui consisterait a faire du FOS un simple enjeu de transfert de
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compétences et de connaissance d’une langue source — la langue maternelle — a la langue
cible. S’il s’agissait d’un simple transfert, les apprenants ne devraient pas avoir de difficulté a
exprimer une quelconque pensée relative a la complexité de leur domaine de spécialité dés
lors qu’ils possédent le niveau de maitrise suffisant de la langue cible. Or, penser dans une
autre langue implique nécessairement de penser autrement, de structurer les informations et
les ¢éléments du discours de maniere différente, ce qui légitime la nécessité¢ d’enseigner
conjointement la langue et les contenus disciplinaires, a fortiori en FOU ou I’enjeu est
¢galement formatif, non seulement sur le plan de 1’acquisition de la langue, mais aussi sur le

plan de I’acquisition d’une compétence disciplinaire universitaire.

2.2.3 Point de vue argumenté dans le cadre de
littéracies a la francaise

L’exposition d’un point de vue argumenté — par la pratique de la dissertation, des comptes-
rendus d’écrits théoriques, de I’exposé, entre autres — nous semble également un point
fondamental de I’enseignement du FOU. Nous rappelons notre position non universaliste et
nous souscrivons au point de vue de Patrick Charaudeau selon laquelle « manipuler les modes
(...) d’argumentation n’[a] rien de rien d’universel, chaque communauté -culturelle
développant ses propres modes d’organisation du discours » (Charaudeau, 2000 : 5). C’est a
ce titre que 1’on tient pour nécessaire de travailler spécifiquement la « manipulation des
modes argumentatifs » dans le cadre du FOU. Cet aspect a déterminé le sujet que nous avons
posé aux étudiants dont les productions constituent notre corpus. Nous tacherons d’évaluer
par I’analyse du corpus en quelle mesure ces productions nous renseignent sur les différences
d’organisation du discours selon les communautés culturelles. En d’autres termes, les
productions des étudiants allophones devraient nous permettre d’évaluer quels points sont a

acquérir dans le cadre d’une production argumentée a la francaise.
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2.2.3.1 Quelles formes, quels éléments a mobiliser ?

Les ¢léments d’observation dans 1’organisation du propos. On peut présenter ces ¢léments du
plan macro au plan micro. A un premier plan, nous attendons qu’une telle production présente
une introduction, un développement organisé suivant un plan comportant au moins deux
parties, et une conclusion. Les reproductions des copies des étudiants illustrent bien ce niveau
macro avant méme d’entrer dans une lecture exhaustive, comme nous I’avons montré en
1.3.2.

Dans I’introduction, on attend trois éléments successifs : une amorce, la formulation d’une
problématique et I’annonce du plan. Le plan doit se présenter sous forme de deux parties au
minimum, et chaque paragraphe doit également étre structuré de manicre a présenter une idée
générale qui va étre étayée par un argument et un exemple. On doit pouvoir discerner des
transitions entre les parties.

A un plan plus micro, chaque partie de I’introduction elle-méme obéit a une logique inhérente
au genre: ’amorce par exemple consiste a contextualiser le sujet posé. Pour ce faire,
I’étudiant peut ; par exemple, se référer a une statistique, citer un propos d’une personne
faisant autorité en la matiére, se référer a un élément d’actualité. A 1’intérieur du paragraphe,
au vu du sujet posé, on peut s’attendre a ce que les étudiants mobilisent des arguments de
différentes natures. Les arguments par la cause, la conséquence, I’hypothése, I’autorité. Les
arguments par la cause peuvent ainsi étre mobilisés pour évaluer la cause de la menace de la
diversité linguistique : est-ce a attribuer a 1’usage étendu d’une langue commune, en
I’occurrence ’anglais ? Est-ce a attribuer a 1’inégale répartition des locuteurs entre les 7000
langues existant dans le monde ? De plus, les arguments par la conséquence peuvent étre
avancés dans le cadre de 1’étude des conséquences d’une réduction de la diversité
linguistique. La formulation de I’hypothése est a lier a I’hypotheése de I’instauration d’une
langue commune partagée par 1I’ensemble des humains. L’argument d’autorité n’est pas
directement li¢ a un élément de contenu, mais on peut considérer que les étudiants aient
recours a un argument d’autorité pour avancer, par exemple une estimation du nombre de
langues estimées parlées aujourd’hui.

Sur le plan de I'organisation du propos, du fait de notre expérience d’enseignante, nous
pouvons formuler, sur la base empirique des exemples que nous avons rencontrés, que la
forme de I’introduction est un élément particulierement problématique pour les étudiants
allophones. Non qu’elle présente davantage de difficultés sur le plan linguistique, mais parce

qu’elle fait référence aux codes d’un genre non universel. Les étudiants anglophones
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particulicrement, mais également germanophones, ont souvent I’habitude de commencer
I’introduction de leur propos, dissertation comprise, par une anecdote personnelle qui fait
office de captatio benevolentiae, ou par 1’expression de son propre point de vue : sur le plan
de I’accord — je suis d’accord, c’est vrai —, et de D’appréciation — j’aime. Cette captatio
benevolentiae semble cependant totalement hors sujet et hors registre quand elle est formulée
en francgais, dans le cadre d’une dissertation a la frangaise. La formulation d’une
problématique et I’annonce d’un plan font également partie des éléments que les étudiants
allophones ne mobilisent pas spontanément dans 1’introduction. Souvent, le plan n’est pas
explicitement formulé et la problématique se dessine au fur et a mesure du propos, toutes
cultures universitaires confondues, selon notre expérience. A cet égard, il nous faut
mentionner que la construction d’une introduction pose également probléme aux étudiants ou,
du moins, aux les ¢léves francais, qui, pendant les années de lycée, sont pourtant sollicités
dans différentes disciplines — histoire, philosophie, francais, essentiellement — pour travailler
particulierement la construction d’un plan et la problématisation d’un sujet de dissertation. La
formulation de cette problématique et de ce plan s’enseignent et s’acquiérent de manicre
consubstantielle aux contenus. L’enjeu n’est donc pas seulement de formuler des propos, mais
de construire les compétences qui permettent de s’interroger sur un sujet, de le problématiser.
Il s’agit aussi de construire les capacités non seulement a formuler I’annonce d’un plan, mais
aussi les compétences cognitives qui permettent d’organiser le propos selon le plan adéquat.
Les étudiants allophones doivent donc construire des compétences a un double plan:
linguistique et cognitif pour les aspects non transversaux aux genres universitaires, comme

I’introduction d’une dissertation.

2.2.3.2 Exemple de quelques introductions d’étudiants
allophones

Afin d’¢étayer notre hypothése selon laquelle les étudiants allophones, et en particulier
américains mobilisent spontanément des éléments personnels pour introduire un propos
argumenté, nous reproduisons ici des écrits d’étudiants de niveau B2 produits dans le cadre
d’un exercice a faire a la maison dans un cours de DUEF intitulé itinéraire interculturel. Cette
analyse sera a mettre en perspective avec les productions de notre corpus ETR.

L’objectif de I’exercice était de travailler la structure d’un écrit argumenté a la francaise. Les

¢tudiants devaient choisir parmi plusieurs citations d’artistes qui exprimaient un point de vue
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sur I’art. La consigne était la suivante :

Vous prendrez position sur la/les question(s) que souléve la citation. Pour cela, vous rédigerez une
introduction et un paragraphe.

La maniére d’organiser un paragraphe avait ét¢ vue en classe au préalable, mais non la
manicre d’organiser une introduction. La classe se composait de 12 étudiants. 6 d’entre eux
sont Américains des Etats-Unis, deux sont Thailandaises. On trouve ¢galement une Coréenne,
une Chinoise, une Jordanienne et une Vénézuélienne.

. On peut constater, a une exception prés que tous les étudiants américains des Etats-Unis

commencent leur production par une appréciation d’ordre personnel :

FIG. n°20 : introduction de Luiz (extrait)
Ainsi Luiz commence-t-il sa production par les mots : J'aime bien. Cette appréciation est
aussitot justifiée : parce que et modalisée par 1’expression d’une opinion présentée comme

personnelle : @ mon avis.

- SUis _d'accordl aves e senmtiment de ceWe CIfaYion. 5ouvent, \es cspwes A'art NONt pasdd
L
- [Sens e fouk Ie MONAS , MAIS  POVT UeIQUUA NYiMPOHE DY DU NAMEDrIE g, Y'oRuvre Wi

fair PeNSer, \Wi donne des dees  pu Aes gyestions., peut-Swed d2s SOWHONS o aes INSPWanas,
07 |

FIG. n°21 : introduction de Sarah (extrait)
Sarah commence, elle aussi, par I’expression de son avis dés les premiers mots : Je suis

d’accord. Ici, c’est davantage I’adhésion au discours que 1’appréciation, comme chez Luiz,

197 e sujet posé était : « La fonction de I’art n’est jamais d’illustrer une vérité, ou méme une interrogation. Elle
est de mettre au monde des interrogations qui ne se connaissent pas encore elles-mémes », Alain Robbe-Grillet.
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qui est pointée. Toutefois, le mot sentiment laisse penser qu’il s’agit d’apprécier un feeling
personnel, qui se dégagerait de la citation et que 1’étudiante rapporte, ce qui semble peu
pertinent pour un lecteur francais dans le cadre d’un récit argumenté. Dire que 1’on apprécie la
maniére dont un écrivain, un artiste appréhende le monde ne permet pas, de notre point de vue
académique francais, d’argumenter sur la validité de son affirmation. Comme Luiz, Sarah
justifie toutefois son avis des les premicres lignes de sa production : elle expose que 1’ceuvre
d’art n’a pas vocation de produire un sens qui serait universellement identifi¢ comme
signifiant, mais avant tout de susciter des questionnements ou d’étre source d’inspiration pour
le spectateur. Cette affirmation est une forme de glose du sujet posé, explicitant le terme de
veérite par la notion de sens pour tout le monde, et I’expression faire naitre des interrogations,
par les termes questions, solutions, inspirations.

Andy'”® commence lui aussi par une appréciation qui, faute de reprise anaphorique, rend le

propos d’autant plus confus :
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FIG. n°22 : introduction de Andy (extrait)

De méme que Sarah utilise le terme sentiment, dans un emploi erroné, Andy utilise agréable
comme traduction probable de confortable en anglais, mais qui, dans le contexte, ne convient
pas. Il faut probablement entendre, je suis a la faveur d’une telle interprétation de [’art.
Comme les deux autres étudiants, cette expression d’un avis personnel est immédiatement
justifiée par la deuxiéme phrase de la production, elle aussi modalisée, comme chez Luiz par
I’expression d’un point de vue personnel : je pense que. La justification consiste & mentionner
une série de courants artistiques qui ne cherchent pas a reproduire la réalité et qui, de ce fait,
ont d’autres fonctions, comme celle d’inspirer des interrogations. Notons d’abord qu’Andy
semble faire un raccourci consistant a faire de réalite un synonyme de vérité. En dehors de ce

fait, il justifie, comme Sarah et Luiz son impression premicre par des arguments.

1% Andy répond au méme sujet que Sarah sur Robbe-Grillet.
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FIG. n°23 : introduction de Katie (extrait)

Katie'”, comme les trois autres étudiants, commence par donner son impression personnelle
c’est bien vrai, marquée expressément comme telle : pour moi. Cette impression est aussitot
justifiée : Partiste est animé d’une intentionnalité qui sous-tend son ceuvre, mais qui n’est pas
explicitement posée, ce qui justifie la citation de Picasso selon laquelle I’existence méme du
tableau est seulement fonction de son spectateur.

Mamadou, qui a choisi le méme sujet de Luiz : « L’art est un jeu d’enfants » de Max Enrst

proceéde aussi de la méme fagon :
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FIG. n°24 : introduction de Mamadou (extrait)

On retrouve I’affirmation d’un point de vue personnel : c’est vrai exposé comme tel : je
pense, justifié par la suite immédiate de sa production qui avance 1’argument selon lequel 1’art
n’est régi par aucune régle et peut, de fait évoquer les jeux des enfants, par sa facilité a étre
réalisé. On observe une variation par rapport aux quatre productions précédentes. Mamadou
commence, en effet, non par exposer son point de vue, mais par gloser et expliciter la
citation : ¢a veut dire que. 1l introduit un élément nouveau par rapport au sujet posé : la
facilité, [’art est tres facile. Cela rend le propos davantage fondé sur I’expression d’arguments
rationnels que sur 1’expression de sentiments, d’émotions personnelles, mais on trouve tout de

méme cette expression des la deuxiéme phrase de sa production.

1% Le sujet posé était : « un tableau ne vit que par celui qui le regarde », Pablo Picasso.
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FIG. n°25 : introduction de Faith (extrait)

Une production d’étudiants américains diverge des cinq autres : celle de Faith, dans la mesure
ou elle ne marque pas d’opinion personnelle dans le début de sa production. En effet, elle
commence par une question qui problématise le sujet introduisant la notion de la réception : a
quoi bon s’exprimer, que ce soit par 1’art ou par tout autre vecteur si I’on n’est pas lu, vu,
entendu ? Dans la seconde phrase de sa production, I’étudiante fait une reprise anaphorique de
la question posée au préalable : c’est la question proposé par Pablo Picasso et introduit le
sujet pos¢ par la mention du nom de I’auteur de la citation : Picasso. Ensuite, elle décline la
problématique, posée initialement, en deux autres questions qui en formulent ’antithése et la
these, la premicre portant sur la nécessaire réception d’une ceuvre : un audience nécessaire, la
seconde portant la possible fonction autotélique de ’art : peut un ceuvre d’art a un but tout
seule ? Cette dernicre production propose une introduction bien plus proche des attentes que
I’on peut avoir dans le cadre d’une dissertation a la francaise. Toutefois, on peut noter qu’il
manque une amorce, et que Faith pose d’emblée la problématique sous-jacente au sujet.

Si ’on compare ces 6 productions aux 6 productions des autres étudiants de la classe, on
constate que la structure décelée dans les 5 premicres productions des étudiants américains :
expression d’un point de vue personnel, d’un ressenti et souligné comme tel par rapport au
sujet, justification de ce point de vue, ne se retrouve pas de maniére aussi systématique dans
les productions des 6 autres étudiants.

Seule la production de Suhad, jordanienne, propose une structure semblable :
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FIG. n°26 : introduction de Suhad (extrait)

Suhad procéde comme les cing étudiants précédemment cités : elle expose son point de vue
personnel : [’écrivain Jean Cocteau a raison, posé comme tel : je crois ; a mon avis, puis elle
le justifie par des arguments répondant au sujet : elle introduit deux éléments nouveaux :
I’expression de I’artiste a travers son ceuvre, reprenant les termes cri, rire et plainte et la
notion de reflet de la réalité reprenant le terme de prolonge(ment).

Hormis cette production, les 5 autres proposent une structure dissemblable des productions
des étudiants américains. Nous avons classé les productions de la plus proche d’un schéma a
[’américaine, qui procede donc par l’expression d’un sentiment ou d’un point de vue
personnel, justifi¢ dans un second temps, a la plus éloignée de ce schéma.

Une autre étudiante, thailandaise, Boonyawadee, a composé sur une citation de Mondrian

qu’elle rappelle au début de son texte.
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FIG. n°27 : introduction de Boonyawadee (extrait)
A cet égard, on peut noter que, par comparaison avec une introduction canonique a la

frangaise, cette introduction commence directement par le rappel du sujet, que 1’étudiante
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cite. Elle apporte ensuite des informations sur le peintre, auteur de la citation, permettant de
contextualiser la citation : style abstraite, défini en relation avec la réalité, notion reprise du
sujet, caractérisation des toiles les plus emblématiques : éléments simples comme les lignes
horizontales et verticales ainsi que les trois couleurs primaires. L’introduction du sujet
commenté ainsi permet déja non seulement une contextualisation, mais aussi 1’ébauche d’une
problématique. En effet, rappeler que la peinture de Mondrian est abstraite — du moins pour la
majeure partie de son ceuvre — permet a I’étudiante d’expliciter en quelle mesure le peintre
considére que le caractére spirituel de ’art est a appréhender par ’abstraction. Dans un
second temps, I’étudiante donne son appréciation de la citation : cette citation me touche
beaucoup, renouant avec le schéma a [’américaine. Cette modalité d’énoncé est, 1a aussi,
justifiée : parce que l’art (...) est un science esthétique du sentiment. Notons tout d’abord que
la justification fait peu de sens, car il n’existe pas de relation explicite entre le spirituel
approché par I’abstraction et 1’art comme science esthétique du sentiment. La démarche
toutefois est, pour cette partie de I’introduction, semblable au schéma a [’américaine :
expression d’une impression personnelle, présentée comme telle : pour moi et justification par
un argument qui introduit un élément nouveau en lien — du moins si la justification est
opérationnelle — avec le sujet. On peut donc considérer que Boonyawadee commence par une
introduction du sujet cité, contextualisé, et partiellement problématisé par les commentaires

ajoutés sur le peintre Mondrian. Puis, elle renoue avec le schéma a /’américaine.

Considérons a présent la production d’une autre étudiante thailandaise, Karn, qui a choisi la

citation Pablo Picasso :
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FIG. n°28 : introduction de Karn (extrait)

A premiére vue, cette production présente la méme structure que le schéma a [’américaine,
dans la mesure ou elle commence par I’expression d’un point de vue personnel, exposé
comme tel : d’aprés moi. Toutefois, on remarque que le prédicat de cette premicre phrase

differe de celui des productions des étudiants américains. Les étudiants américains exposent
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un point de vue sur la citation, proposant ainsi des modalités d’énoncés (Riegel et co-auteurs,
1994 : 580, Maingueneau, 1976 : 112): c’est bien vrai, je pense que c’est vrai, je suis
d’accord, j’aime bien, je suis trés agréable, sur la citation choisie, alors que Karn introduit un
¢lément nouveau, en lien avec la citation, mais d’ordre prédicatif : tout vit pour accomplir son
but. Cet élément a pour fonction de justifier I’affirmation de Picasso selon laquelle « un
tableau ne vit que par celui qui le regarde ». La fonction de I’art est affirmée comme opérante
a la seule condition d’étre percue par un récepteur. De maniére plus maladroite, Karn exprime
elle aussi ’argument utilisé par Faith relevant de la nécessaire réception d’une ceuvre d’art
pour actualiser sa fonction. C’est 1’étape suivante dans le schéma a [’américaine, celle que
nous avons identifiée comme justification du point de vue exposé. Dans la production de
Karn, pas de point de vue de 1’ordre de I’appréciation ou de 1’adhésion — relevant des
modalités d’énoncé — , mais seulement une modalité manifestant que 1’affirmation est prise en
compte par ’étudiante a titre personnel. Ainsi, retrouve-t-on la présentation d’un point de vue
pris en compte a titre personnel, mais pas d’expression de 1’adhésion ou d’une quelconque

appréciation sur la citation.

Eunji, une étudiante coréenne propose une introduction qui a des points communs avec celle

de Karn.

FIG. n°29 : introduction de Eunji (extrait)

Elle commence par I’expression du fait que le point de vue soit livré a titre personnel par le
syntagme je crois. De méme, la proposition complétive déroge aussi du schéma a
[’américaine pour présenter non une modalité d’énoncé : adhésion ou appréciation, mais un

¢lément nouveau justifiant non la citation, mais le choix de cette citation je crois qu’il y a
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plusieurs significations dedans. Ainsi, a-t-on ici un exemple de production enchassée ou la
justification du choix du sujet précéde la justification de la thése soutenue. La justification de
la thése va faire I’objet de la suite de la production, en trois points : d’abord, ensuite, enfin.
Nous n’en avons retenu que le premier qui justifie le propos soutenu par Max Ernst en
évoquant la volonté de montrer que I’art n’est pas réservé a une élite, mais peut étre accessible
a tous ou a qui le veut bien. Les productions de Eunji et de Karn sont donc bien distinctes du
schéma a [’américaine, mais présentent tout de méme une similitude, celle d’affirmer que le
point de vue qui va étre porté¢ est celui de 1’étudiant-scripteur, et ne doit donc pas étre
considéré comme I’expression d’une affirmation non récusable.

Gabriella, une étudiante vénézuélienne propose une production assez proche de celle de
Boonyawadee, dans la mesure ou toutes les deux mobilisent des éléments biographiques ou
des connaissances sur 1’ceuvre de 1’auteur de la citation pour l’introduire et I’expliquer.
Toutefois, Gabriella ne propose aucun élément relevant de I’expression de son opinion
personnelle. Elle hypertrophie également la partie biographique au point qu’elle occupe la
moiti¢ de sa production — censée comporter une introduction et un paragraphe argumenté. La
structure de son texte est donc difficile a distinguer. On peut toutefois noter une
contextualisation par les éléments biographiques apportés, sélectionnés en fonction du sujet
posé. Toutefois, le sujet n’est ni cité ni rappelé dans la production de 1’étudiante, ce qui ne
favorise pas de faire le lien entre les ¢léments mobilisés sur la vie de I’ceuvre de Paul Valéry
et les enjeux de la citation. A partir de pour cette phrase, il peut vouloir dire que... I’étudiante
passe a I’analyse de la citation qui a été préalablement, comme dans le texte de Boonyawadee,
contextualisée. A I’inverse de Boonyawadee, Gabriella ne donne pas son avis personnel : ni
appréciation ni adhésion a la citation. Elle interprete directement le sens de la citation et lui
attribue deux sens possibles. Les fortes marques de modalisation : i/ peut vouloir dire, cela
peut aussi vouloir dire, peut étre, peut aussi étre, se substituent aux marques d’un point de
vue présenté comme personnel : pour moi, d’apres moi, je... je pense, je crois... présentes
dans I’ensemble des autres productions. En effet, ces marqueurs ont, d’aprés nous, la méme
fonction : celle de présenter le point de vue non comme définitif, mais comme une maniére
d’interpréter, d’analyser les enjeux de la problématique sous-jacente a la citation posée
comme sujet de discussion. La copie de Gabriella témoigne a ce plan d’un meilleur niveau de
francais en ce sens que l’étudiante est capable de proposer des modalités d’énoncés qui
marquent une distance par rapport au dictum, distance qui n’est pas le fruit d’une adhésion
personnelle moindre, mais d’un examen des différentes alternatives interprétatives ouvrant

plusieurs champs d’analyse a construire dans le développement de la production argumentée.
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FIG. n°30 : introduction de Gabriella (extrait)

En résumé, la copie de Gabriella s’¢loigne du schéma a [’américaine sans pour autant

répondre a une introduction canonique a la francaise. Comme Boonyawadee, Gabriella part

d’une contextualisation de la citation en faisant appel a des éléments complémentaires

permettant d’éclairer et de problématiser la citation. Puis, elle introduit, de maniére peu

lisible, une interprétation de la citation censée s’appuyer sur les éléments de contexte

préalablement apportés, ¢léments qui peuvent étre lus comme une annonce de plan: /e

processus de réalisation de l'ceuvre d’art est une ceuvre d’art en lui-méme, détruire et

répudier une ceuvre d’art est également une forme d’art.

Pour terminer, nous présentons 1’introduction proposée par une étudiante chinoise, Ruijuan.
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FIG. n°31 : introduction de Ruijuan (extrait)

Comme Gabriella et Boonyawadee, Ruijuan, une étudiante chinoise, commence par introduire
le sujet en citant — sans mettre les guillemets toutefois — le sujet. Comme la citation est tres
courte, cela ne produit pas exactement le méme résultat que dans les productions de Gabriella
et Boonyawadee. En outre, Ruijuan ne propose aucun élément de contextualisation permettant
d’éclairer la citation. Elle se saisit de la proposition, joue avec chacun de ses termes, mettant
en abime les propos de la citation, pour immédiatement redistribuer les syntagmes et
proposer, a partir de la citation a discuter, une autre proposition. Cette nouvelle proposition :
le jeu est un art pour l’enfant permet a I’étudiante d’introduire une problématique : quelle
distinction fondamentale existe-t-il entre I’art moderne non figuratif, voire abstrait, et les
dessins d’enfants ? La suite de sa production consiste a argumenter en évoquant quelques-
unes de ces différences : la spontanéité chez I’enfant, la planification intentionnelle chez
I’adulte, par exemple. Nous sommes ici en présence d’un autre schéma d’introduction, qui
annonce le sujet et sa problématique sans recourir & aucune amorce, et qui fait également
I’économie de I’annonce d’un plan. La problématique découlant de la reformulation du sujet
n’est pas posée comme telle. Nous sommes dans une construction de juxtaposition : les
phrases se succeédent sans lien logique explicite. L’annonce du plan est absente ; en effet,
I’étudiante poursuit avec le déploiement d’un premier argument permettant de faire la
différence entre les dessins d’enfants et I’art moderne. Si I’on compare ce schéma au schéma
a ’américaine a présent, on peut constater que I’étudiante ne donne & aucun moment son
appréciation/adhésion au propos de la citation de manic¢re explicite. Comme dans la
production de Gabriella, les marques de modalisation de I’énoncé se manifestent a partir de
I’emploi du verbe pouvoir dans son sens modal : on peut aussi dire. Notons également que le
sujet n’est pas un je souvent présent dans les copies suivant le schéma a /’américaine, mais un
on qui rend ’attribution du dictum plus indéfinie.

On peut donc constater que 1’approche des modes argumentatifs n’est pas universelle.

197



L’échantillonnage nous permet de distinguer des récurrences dans les copies des étudiants
américains qui se démarquent de celles des autres étudiants. Toutes les copies des étudiants
allophones, qu’ils soient américains des Etats-Unis ou d’une autre nationalité, se démarquent,
en outre, d’une introduction a la frangaise, représentative d’un autre mod¢ele argumentatif que
le modele a l’américaine. On constate également que les différents modéles d’organisation
d’une introduction sont plus ou moins compatibles les uns avec les autres. Par exemple, partir
d’une impression personnelle, comme dans le modele a /’américaine, semble aux antipodes
du modéle a la francaise ou il convient de ne donner son point de vue personnel qu’a I’issue
de la démarche argumentative consistant a aborder tous les aspects de la problématique
soulevée par le sujet, puis d’évaluer chacun des ¢léments et, en dernier recours, de donner son
point de vue. Toutefois, si la présentation diverge du tout au tout, le processus consistant a
justifier un point de vue en apportant des éléments permettant de soumettre a la discussion le
sujet posé est un trait commun aux deux modéles argumentatifs. Dans le modele a la
[francgaise, cette justification est portée par les différents arguments visant a justifier la thése
soutenue, dans le modele a [’américaine, cette justification vise a la fois a justifier
I’impression personnelle livrée deés 1’introduction et par la méme a justifier la thése soutenue.
Au-dela des divergences dans les modes d’argumentation, qui, nous le soulignons, ne sont pas
universels, on peut également identifier une maitrise variable de 1’enjeu méme d’une
production argumentée. Dans certaines copies, on a I’impression que 1’étudiant considere
qu’il est en droit de soutenir un avis personnel sur le sujet et que cet avis doit faire 1’objet
d’une justification. Or, c’est une définition de I’argumentation qui se situe en dec¢a son enjeu
véritable : il ne s’agit pas tant de donner son point de vue, que d’€tre en capacité d’étayer une
démonstration qui doit étre la plus solide possible sur le plan des arguments déployés et, par la
meéme, aboutir & I’expression d’un point de vue qui ne saurait étre remis en cause, a moins de
pouvoir opposer un contre-argument valide ou une faille dans la logique argumentative sous-
tendant ce point de vue. Sur ce plan, on peut citer les productions de Faith, Ruijuan, et de
Gabriella comme les plus abouties, alors que ce ne sont pas les meilleures sur d’autres plans,
ce qui nous permet de constater que la compréhension de 1’enjeu argumentatif semble, d’apres
notre étude de ces 12 productions, indépendante du modéle argumentatif adopté.

Les étudiants de ETR ont donc davantage de compétences a construire pour répondre aux
exigences d’une production argumentée a la frangaise. A contrario, ils peuvent au méme titre
que les étudiants francais mobiliser les compétences acquises dans leur langue maternelle
pour répondre au sujet posé. Le fait de proposer un propos organisé et structuré, de faire état

d’un raisonnement qui mette en ceuvre une logique argumentative visant a exposer, démontrer
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et justifier le point de vue adopté sur la question soulevée par le sujet est a priori une
compétence transversale aux genres universitaires. Nous formulons I’hypothése selon laquelle
la variabilité des productions va opérer sur un triple plan : le degré de maitrise de la littéracie
universitaire dans la langue maternelle, 1’écart entre les codes du genre universitaire dans la

langue maternelle et dans la langue cible : le francais, et la maitrise de la langue cible.

2.2.4 Posture énonciative de I'étudiant-scripteur

Le troisieme point retenu des travaux sur le FOU dans 1’approche énonciative, plus
particulicrement en un travail sur la posture énonciative de I’étudiant-scripteur, et sur
I’approche de la notion de genres discursifs en relation avec leur ancrage énonciatif. Notre
corpus devrait permettre de révéler une différence entre ETR et FR et d’étudier en quelle
mesure la posture énonciative induite par une production argumentée dans le cadre des
littéracies universitaires est acquise dans ETR et dans FR. Concernant la posture énonciative
de I’étudiant-scripteur, nous avons formulé 1’hypothese que la formulation d’une opinion peut
étre difficile pour les étudiants allophones. En effet, il est important de distinguer, le modus
du dictum (Bailly, 1932/44).

Le dictum, ici, la production argumentée de 1’étudiant, est conditionné par le modus. Si le
dictum est communément défini comme le résultat d’un procés ou d’un état (Bally,
1932/1944), (Culioli, 1991, Ducrot, 1993), le modus est défini comme « I'opération active du
sujet parlant » (Bally, 1932/44 : 35). Dans le cadre des productions de notre corpus, le dictum
serait constitué¢ de la somme des propos des étudiants sur le rapport entre la diversité
linguistique, et I’instauration d’une langue commune dans le cadre de la communication. Le
dictum pourrait, a un autre plan, étre défini par les éléments de contenu que nous avons listés
précédemment comme des éléments que 1’on peut s’attendre a trouver dans les productions
des étudiants. Le modus serait a définir sur deux plans : le positionnement des étudiants par
rapport au dictum : adhésion ou jugement formulé sur 1’énoncé vs prise de distance, dans une
¢chelle de gradation entre les deux poles, et degré de certitude affiché par rapport au dictum,
avec la encore, une échelle de gradation entre les deux pdles. Ce sont les modalités d’énoncé
(Riegel et co-auteurs, 1994 : 580, Maingueneau, 1976 : 112). Nous faisons 1’hypothése que
ces positionnements constitutifs du modus présentent encore des difficultés au niveau B2.
Nous tacherons, en outre, d’étudier ce que le corpus nous permet de distinguer sur ce plan, a

la fois dans la comparaison des formes présentes dans ETR et dans FR. C’est également pour
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cette raison que nous avons fait ’hypothése que la modalité de possibilité contenue dans le
sujet risquait de poser davantage de problémes aux étudiants de ETR qu’aux étudiants de FR.

A un second plan, il convient d’étudier les modalités d’énonciation, c’est-a-dire, I’attitude
énonciative du sujet de 1’énonciation dans sa relation avec son allocutaire. Dans le cadre de
notre corpus, il s’agit de I’attitude de 1’étudiant-scripteur dans sa relation avec son allocutaire.
Cette attitude peut étre considérée sur un double plan. Le premier plan est régi par les codes
implicites d’une production argumentée académique ou universitaire en frangais,
impliquant le respect de certaines normes. Il conviendra a ce titre de définir ces normes et
d’analyser si les productions de ETR en sont plus éloignées que les productions FR. Le
second plan fait de 1’étudiant-scripteur un acteur social qui prend une position sur le sujet
posé et qui défend sa position aupreés de son allocutaire effectif ou potentiel, qu’il entend
convaincre par la démonstration constituée par sa production argumentée. A ce niveau,
I’étudiant-scripteur est bien davantage un acteur social, tel que défini par [’approche
actionnelle et le CECRL, et son allocutaire, au-dela d’étre 1’enseignant-correcteur de sa
production est un allocutaire avec qui il convient d’interagir dans le cadre de la problématique
posée par le sujet. L’expression double énonciation que 1’usage réserve a la spécificité du
genre théatral peut étre employée pour désigner ce dédoublement de 1’énonciateur et de
I’allocutaire dans le cadre d’une production académique. Nous considérons que ce
dédoublement induit une difficulté supplémentaire sur le plan linguistique. Aussi, nous
voulons évaluer si le corpus ETR présente davantage de cas difficiles liés a la nécessaire prise
en compte d’une énonciation double dans la rédaction de productions académiques. S’il est
vrai que les étudiants du corpus ETR sont au moins aussi familiarisés que les étudiants du
corpus FR a un genre académique universitaire, il n’en demeure pas moins qu’ils ne sont pas
familiers des normes qui sous-tendent ce que 1’on pourrait qualifier de production a la
frangaise. Or, il n’est pas seulement question d’écrire en frangais ce que ’on aurait produit
dans une autre langue, mais bien d’écrire a la francaise. Cela revient a pointer la nécessaire
acculturation a ce genre académique qui n’est pas commun a toutes les langues et que nous
postulons étre un objectif en FOU. Le corpus devrait nous permettre de discerner a quel
moment précis de la production se manifeste la difficulté de cette double énonciation, et sur
quels syntagmes portent les difficultés liées a cette double énonciation. Il nous est des a
présent possible de formuler des pistes plus ciblées, sur la base empirique d’une expérience
d’enseignement a des étudiants de ce niveau. Nous avons pu en effet observer que I’emploi du
passif et de ses formes était encore un élément instable dans les productions écrites des

¢tudiants, et plus particuliecrement dans leur emploi académique ou universitaire. Nous
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entendons ici dans le cas ou un passif est employé pour éviter ’emploi d’un pronom
personnel sujet, notamment je. Selon 1’expérience des corrections de travaux intermédiaires
formatifs ou d’évaluations sommatives d’étudiants, on peut observer ou I’'une de ces formes —
notamment chez les étudiants germanophones — ou un sous-emploi, notamment chez les
¢tudiants sinophones. On observe également, de maniere fréquente, une construction et un
emploi inapproprié de la voix passive. Parfois, le complément d’agent est omis, alors qu’il
faudrait I’exprimer, parfois il est introduit par une mauvaise préposition — confusion entre de,
pour, par... — employée dans des cas ou des locuteurs natifs auraient privilégié une forme
concurrente. De maniére directement liée, I’emploi du nous, du on et du il dit impersonnel,
sont des éléments problématiques identifiables dans les productions d’écrits universitaires a la
francaise d’étudiants allophones. Nous accorderons ainsi une attention particuliére a I’analyse
de ces pronoms dans notre corpus.

De méme, les marqueurs d’une modalisation axiologique, notamment dans ses formes moins
directes — nous pensons aux valeurs modales de verbes utilisés pourtant fréquemment tels que
pouvoir, devoir, savoir, marqueurs appartenant aux marqueurs des modalités d’énoncés, ou a
la valeur de temps ou modes verbaux tels que le conditionnel ou le subjonctif dans leurs
fonctions diverses de prise de distance avec I’énoncé rapporté — sont des points que nous
pensons plus difficiles pour les étudiants allophones que pour les étudiants francophones. La
encore, nous procéderons a une analyse plus spécifique de ces marqueurs présents dans notre
corpus. Sur le plan de I’énonciation, nous porterons une attention particuliere aux modalités
d’énoncé et d’énonciation, a leur spécificité dans le cadre d’une production académique,
comme la double énonciation, aux marques du passif et de ses formes concurrentes, ainsi qu’a

la citation des propos d’autrui.

2.2.5 Cognition interlangue et intercompréhension

Le quatrieme point que nous avons retenu consiste a étudier la relation langue/culture en
FOU, et plus spécifiquement, dans la prise en compte du contexte social inter et intradiscursif,
ce qui permet de se pencher sur les cultures universitaires des étudiants allophones. Cela
revient d’une certaine manicre a relier le quatriéme point au troisieme. En effet, prendre en
compte le contexte inter et intradiscursif revient a se placer dans une perspective énonciative.
La différence avec le troisieme point réside dans le fait que le contexte énonciatif, tel qu’il est

appréhendé dans les travaux sur le FOU, porte plus spécifiquement sur la dimension
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interculturelle. Le corpus pourrait permettre de distinguer des traits communs aux productions
des étudiants de méme langue et de méme culture universitaires. Le nombre limité de
productions, toutefois, pourrait étre un obstacle a une telle étude qui nécessiterait d’étendre le
corpus, mais pourra, peut-étre, nous indiquer quelques pistes a vérifier par un échantillonnage
plus important.

Une réflexion sur la cognition est également appelée des veeux de différents contributeurs qui
rappellent I’importance d’une prise en compte de ’interlangue (ou du multilinguisme), de
I’intercompréhension et de la dimension cognitive intrinséque a 1’enseignement/apprentissage,
que d’autres approches comme le FOS ont mises de coté. Nous considérons cette remarque
dans toute son ampleur et plagons notre réflexion a sa suite en interrogeant les raisons qui
prévalent aux différences observables entre les productions des étudiants de ETR et des
¢tudiants de FR d’une part, au sein des productions des étudiants de ETR, selon leur spécialité
universitaire, et selon leur langue-culture universitaire d’origine, d’autre part. Par ailleurs,
nous partons des interrogations relevant des processus cognitifs pour appréhender notamment
les ¢léments de contenus mobilisés (nous pensons notamment a la difficulté d’exprimer en
langue étrangere une pensée complexe) et pour étudier les différences observables dans la
construction d’une production écrite argumentée.

Trois hypothéses sont & mettre en relation avec la culture universitaire ou plus généralement
les dimensions interculturelle et interlangue. On devrait observer un ethnocentrisme plus
visible chez les Frangais, qui devraient montrer une position convergente du monde du point
de vue de la France, en tant que groupe homogene. Nous ne considérons pas que
I’ethnocentrisme est seulement 1’affaire des étudiants frangais. Nous partons simplement du
principe que le corpus, tel que nous I’avons constitué, révele davantage les marques d’une
certaine vision du monde par le prisme de leur propre situation chez les étudiants frangais.
Ces derniers constituent, en effet, un groupe contrasté¢ au groupe des étudiants allophones,
d’une part, et ils forment également, d’autre part, le groupe le plus important de productions
d’étudiants partageant la méme langue maternelle. A ce titre, et par extension de la notion
d’ethnocentrisme, on devrait également observer la présence de références partagées en plus
grand nombre dans ce groupe. Les citations des propos d’autrui pourront nous permettre de
valider ou d’invalider cette hypothése.

En outre, la discipline étudiée — plus variée chez les étudiants allophones — pourrait nous
permettre de voir émerger des spécificités dans la production argumentée. On peut par
exemple attendre des références propres a une culture disciplinaire qui serait également

signifiante pour la production écrite au méme titre que la langue maternelle. Ainsi, telle
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I’identité décrite par Amin Maalouf dans Les Identités meurtrieres (1998), 1’identité
scripturale de 1’étudiant n’est pas a considérer comme monolithique, mais bien comme la
somme d’éléments qui interagissent et sont constitutifs de son identité. A cet égard, la culture
universitaire, la langue maternelle, la discipline universitaire, le nombre d’années d’études et
I’avancée dans 1’étude du francais sont autant d’éléments constitutifs de I’identité scripturale
d’un étudiant, qui se manifestera a différents niveaux dans le cadre d’une production écrite
argumentée : autant d’éléments qui sont I’objet de notre étude sur corpus.

La langue maternelle, dans son degré d’éloignement ou de proximité avec le frangais, dans
I’influence qu’elle a sur la production en frangais chez les étudiants est un élément qui nous
semble également déterminant. Nous considérons que la langue maternelle a une influence sur
la production des étudiants, dans la mesure ou elle peut étre un recours possible pour
I’étudiant lorsqu’il n’a pas connaissance de la manicre dont il peut formuler un élément dans
la langue cible. Il va procéder a un étayage en implémentant des éléments de sa langue
maternelle dans son discours en langue cible, éléments qui vont faire 1’objet — ou non — de
modifications conscientes ou inconscientes visant a reconfigurer 1’élément importé dans le
systeme de la langue cible. Prenons un exemple élémentaire : un étudiant italien ne sait pas
comment se dit une porte en frangais. Il peut tenter d’implémenter porta. Fort de sa
connaissance du frangais, il a pu inférer que le frangais moderne a fait chuter les voyelles en
finales, du fait de leur non-accentuation, phénoméne qui n’a pas eu lieu en italien. Par
conséquent, cet étudiant va utiliser sa connaissance de sa langue maternelle pour construire en
langue cible un élément qui lui fait défaut. Cet exemple est un exemple de réalisation correcte
de la forme manquante. Il est possible de prendre un autre exemple, mais qui conduit a une
réalisation erronée de la forme manquante. Toujours un étudiant italien qui a entendu en
frangais la forme « c’est », dans le cadre, par exemple de présentations. « C’est mon oncle
Dominique ». Cette forme ne lui a pourtant pas été enseignée explicitement. Il a simplement
connaissance de son existence pour 1’avoir entendue, mais ne se souvient pas nécessairement
dans quel contexte et n’a pas stabilisé la correspondance entre la forme c’est et son sens de
présentatif. Sachant que cette forme existe en italien dans une formulation trés proche c’e et
qu’elle signifie non pas c’est, mais il y a c’est équivaut a ¢ — on peut imaginer que
I’étudiant italien va implémenter e pour exprimer c’est. Dans ce second exemple, on
comprend que la langue maternelle va influer pour la production d’une forme en frangais.
Comme cette forme est erronée pour les raisons que 1’on a exposées, on peut identifier le
recours a langue maternelle. Pour autant, avoir recours a sa langue maternelle — ou aux autres

langues connues — n’est pas a proscrire. Nous entendons seulement identifier I’influence de la
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langue maternelle dans le but de tenir compte du contexte multilingue des étudiants et, plus
précisément, les éléments qui peuvent faire 1’objet de mauvaises opérations cognitives de
transfert. D’autre part, nous formulons 1’hypothése que plus la langue maternelle est éloignée
de la langue cible, plus la transparence lexicale est difficilement applicable pour trouver des
équivalents et les réajuster dans la langue cible, mais nous posons la question de ce qu’il en
est sur le plan syntaxique. Ne peut-on pas déceler, en analysant la production écrite d’un
¢tudiant d’une langue treés éloignée du frangais, et en ayant connaissance de cette langue, les
processus qui I’ont conduit a formuler des formes erronées en langue cible ? Nous prenons un
exemple pour étayer cette hypothése : en russe, comme dans toutes les langues slaves, I’article
défini n’est pas marqué. De ce fait, il est fréquent de voir dans les productions des étudiants
russophones une absence d’article devant des noms qui en frangais devraient étre précédés
d’un article, ou d’observer I’emploi d’un article inappropri¢. Dans les productions des
¢tudiants chinois, pour qui la détermination en francais est également problématique, on
observe également un grand nombre de formes erronées. Cela s’explique par le fait que le
systéme de détermination fonctionne tout autrement en chinois : « Non tourné essentiellement
comme le nom frangais vers la référence, mais fondamentaleme