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Lidée de former 'enseignant a élaborer un cours de langue peut
paraitre surprenante a une épogue ol le marché regorge de produits
d'enseignement : manuels de langue, cahiers d'exercices divers, outils
multimédias sophistiqués, exploitation de VInternet, etc.

S'il existe une telle demande de la part des enseigrants, il faut en
chercher fes raisons. J'en propose deux, déduites de 'observation sur le
terrain et de la lecture des préfaces des manuels qui reflétent juste-
ment les préocccupations des enseignants.

La premiére raison pourrait étre la suivante : la meilleure formation
des enseignants a des technigues nouvelles et a la multiplicité des
outils qui leur sont offerts & un rythme accéléré peut a la fois les rendre
plus exigeants, mais aussi plus perplexes. Comment utiliser au mieux
tout ce qui existe 7 Comment faire le bon choix 7 Un manuel choisi en
fonction de certains critéres de qualité répondra-t-il nécessairement
aux besoins d’'un contexte donné ? Peut-on 'adapter 7 Et comment ?

La seconde raison — qui est liée a la premiére — ne se trouve-t-elle pas
dans le discours didactigue ambiant, tendant 3 recommander [‘éciec-
tisme ~ congu par beaucoup denseignants comme Putifisation d’une
grande diversité de moyens —et contribuant ainsi a dévaloriser la notion
de méthode ? Il faut reconnaitre gue, dans le passé, la méthode 3
parfois été incarnée dans des méthodologies rigoureuses, pouvant
avoir un aspect monolithigue. Mais refuser une méthodologie rigou-
reuse et en méme temps abandonner la notion de méthode ne méne 3
rien. La méfiance vis-a-vis de la méthode ne peut que renforcer la
perplexité de Venseignant qui se retrouve sans fil conducteur pour le
guider dans l'organisation des activités de son cours.

Car cest bien 13 que réside la nécessité davoir une méthode : elle
permet de comprendre d'ol Fon part et o0 l'on arrive, et de suivre un
certain chemin plutdt que de vagabonder au risque de revenir sur ses pas.




Quelques remarques, prises au hasard, mais récurrentes dans les préfa-

ces des manuels, révelent des demandes opposées, sans liens entre elles :
~ « Prendre en compte les difficultés par un ensemble trés struc-
turé et une démarche trés progressive » ;

-« Une vraie méthode pour débutants » ;
-« Une progression grammaticale rigoureuse et solide » ;
-« Une démarche notionnelle-fonctionnelle, pour développer une
réelle compétence de communication » ;
~« La mattrise de savoir-faire permettant de faire face a des situa-
tions de communication variées ».
Il est évident que la maitrise de |a structure et celie de la communi-
cation concourent a définir la compétence, mais avoir une méthode, ce

n'est pas les considérer comme des objectifs juxtaposés et ies enseigner

séparément, C'est trouver le moyen de les intégrer et d'enseigner la-

pratique de la structure a travers la pratique de la communication. Il
suffit de peu de changements pour intégrer les objectifs, mais il faut le
vouloir et s'en donner tes moyens. Cest pourguoi la méthode demeure
indispensable Mais que faut-il entendre par méthode ? Essentiellement
un outil adapté aux buts poursuivis. Dans le domaine de 'apprentissage
des langues, it faut évidemment avoir une conception de lobjet
d'apprentissage, c'est-a-dire de la langue, et une conception de la facon
de 'apprendre pour forger cet outil.

Une conception de Ia langue

La conception de la langue a évolué au cours du xx® siécle. Pendant les
années 1950, la pensée portant sur la langue a été une pensée de type
structural : |a langue se définissait comme un ensemble de structures
dont il faut connaitre les reégles de combinaison pour pouvoir
I'utiliser. On a donc enseigné majoritairement la structure.

Un changement radical de pensée a séparé cette période de celle
dans laguelle nous vivons actueilement. A partir des années 1970, la
pensée sur la langue a été orientée par le concept de communication :
la langue sert a transmettre des messages, donc a exprimer des inten-
tions de communication a des partenaires avec lesquels on se trouve en
interaction, d’ol I'importance du choix de la forme linguistique qui doit
étre adaptée au message et a l'interlocuteur. C'est la théorie des actes
de parole. Utiliser la langue, ce n'est pas seulement manipuler des
structures, c'est aussi véhiculer des sens conformes & {intention de
communication et adaptés linguistiquement a la situation de commu-
nication dans laquelle on se trouve.

Enseigner une langue définie ainsi peut paraftre une tiche complexe
—il n'en est rien. Le changement de base qu'implique cette définition de la
langue se résume dans idée suivante :le fait d'&tre plongé dembiée dans
une communication, méme trés reduite, est le principal moteur d’acquisi-
tion de la langue, cest-a-dire gue Ia structure s'apprend par la communi-
cation, et non avant elle. Cela suppose d'adopter une technique de base
relativement simple que nous décrirons tout au long de cet ouvrage. Nous
montrerons que chaque aspect de 'apprentissage (comprendre — mémori-
ser —se corriger} peut se faire en interaction, d’'une part, entre les éléves et
le professeur et, d'autre part, entre les éléves eux-mémes et non a travers
des exercices rigoureux et contraignants. Cet apprentissage est plus effi-
cace parce qu'il correspond au penchant naturel de I'etre humain qui app-
rend a parler en communiguant et non en lisant des livres de grammaire.

Certains penseront que si f'on apprend en communiguant, on négligera
fa structure et on ne saura jamais parler correctement. D'oil la dermande
d'une « progression rigoureuse », d'un « ensemble trés structuré », Cette
demande révele une angoisse ou une peur de 'erreur ou de la « faute », et
indique surtout qu'on ne prend pas en compte le temps de maturation
nécessaire a I'intégration d'une structure. On ne peut sexprimer correcte-
ment en début dapprentissage, mais plus on sexprime, moins on fait
derreurs, si une technigue d'autocorrection a &té mise en place.

En.résumé, le changement fondamental gu'a apporté I'approche
communicative de la langue (A. C) doit se penser & travers fa formule
« apprendre Ja structure en communiquant et non apprendre la
structure avant de communiquer ».

Le pourquoi et le comment de cette démarche nous conduisent 2
envisager la conception de lapprentissage en tenant compte des
recherches actuellement menées en neurosciences,

Une conception de Vapprentissage

Tout enseignant a une conception plus ou moins implicite de 'ap-
prentissage, qu'il s'est forgée par son expérience, la formation gu'il a
recue, ses lectures et ses rencontres pédagogiques. En générai, on évo-
lue au cours d'une carriére, le monde pédagogique évolue, on se recycle,
on « bouge », mais sait-on toujours pourquoi et sur quoi est fondée
cette évolution 7 Sil'on veut se forger une idée valide de la maniére dont
on apprend une langue, il faut pouvoir &tre informé des recherches
faites en psychologie de Vapprentissage.

Pour Pinstant, le domaine scientifique de |a psychologie de 'appren-
tissage semble réservé aux spécialistes (enseignants chercheurs,




auteurs de méthodes et didacticiens). Si la linguistique et partiellement
ta sociologie ont pénétré le champ de la didactique et ont été considé-
rées comme objets de formation dans des stages, il nen est pas de
méme de la psychologie de l'apprentissage qui, & de rares exceptions
prés, n'est pas au programme des stages de formation.

Il ne faut pas confondre la psychologie de lapprentissage et la
psycholinguistique. Celle-ci a pour objet des recherches trés ponctuelles
sur des microdomaines d'acquisition linguistique, parfois trés pointus,
tels que l'acquisition d'un phonéme ou d’'un morphéme. En revanche,
la psychologie de l'apprentissage et les neurosciences apportent des
observations sur les processus cognififs de base qui sont a Yeeuvre
quand on apprend un savoir ou un savoir-faire en général, ou lorsgue se
développe l'intelligence chez l'enfant (cf les travaux de Piaget, Vigotsky,
Bruner, Varela pour ne citer que les plus connus). ‘

A une épogue ou I'information circule en abondance et rapidement,
il devient souhaitable que les enseignants aient accés non seulement
aux innovations pedagogiques, telies gu'elles ont &té pensées par des
spécialistes, mais aussi aux sources et aux fondements qui les ont ren-
dues possibles. Un recours, non pas a la théorie en soi, mais aux décou-
vertes issues de recherches fondées sur des hypothéses, comme le sont
toutes les recherches, peut permettre d'expliquer, de renforcer ou de
nuancer ses propres conceptions pédagogiques. Cela constitue pour
l'enseignant une étape réflexive, propice a faire le point sur le bien-
fondé de ses pratiques.

Clest dans cet esprit que cet ouvrage a été congu. Grace a un va-et-
vient entre l'observation de pratiques qui a iz fois apportent des résul-
tats et motivent les apprenants. Par la prise en compte des recherches
en psychologie de ['apprentissage, on peut se forger une démarche rai-
sonnée ot enseignement devient un engagement motivant dans la
probiématique de I'apprentissage et non la simpie application d'idées
ou de principes issus de la formation recue.

Concrétement, cela revient a comprendre 'utilité de telles pratiques,

pourquol on 'utilise & tel moment, et a observer comment les.

apprenants la recoivent, bref 3 enseigner en connaissance de cause.

Se constituer une méthode

Lorsqu'on parle d'enseignement des langues, on évoque souvent le pro-
bleme de formation, en distinguant les enseignants qui ont recu une
bonne formation et ceux qui ont une formation insuffisante. Il faudrait
ailer plus loin et admettre que les enseignants peuvent se former conti-

nuellement en opérant des choix raisonnés parmi les activités pédago-
giques proposées dans les méthodes ou initiées par eux-mémes, en
observant les résultats, en élaborant en quelque sorte leur propre
« recherche-action' », cest-a-dire en se constituant petit 3 petit leur
propre methode.

Quels sont les fils conducteurs permettant d’opérer des « choix
raisonnés » ?
@ Le premier concerne la définition de la langue. £n effet, la représen-
tation qu'on a de la langue influence profondément son enseignement :
F'on considére avant tout gu'elle est un ensemble de structures a acqué-
rir, ou bien un instrument de communication. Dans le premier cas,
l'importance sera donnée a la forme, cest-3-dire a la grammaire et 2 la
correction des erreurs. Dans le second cas, 'accent sera mis sur le sens,
la situation de communication et la motivation de 'étéve a prendre la
parole. On cherchera donc des techniques qui le permettent, alors que
dans le premier cas, on privilégiera plutdt les exercices linguistiques.

De méme, si I'on est conscient que Fon doit enseigner des savoir-faire
communicatifs et non des savoirs purement linguistiques, on privilégiera
les notions de discours et d'acte de parole ainsi que ce qu'ils impliquent.

Ce premier fil conducteur constitué d’apports de la linguistique prag-
matique et de la sémantique permet de mieux orienter les choix péda-
gogiques en privilégiant le sens et non la forme, ce qui est primordial
lorsqu’on veut enseigner a communiquer.
@ Le second fil conducteur est |a prise en considération des efforts
cognitifs que lapprenant doit déployer pour acquérir une nouveile
langue : sagit-il d’'une langue tres différente (langue lointaine) ou
d'une langue voisine ? Dans chacun des cas, comment faciliter la
compréhension d'un texte, celle de la grammaire ? Comment assurer la
mémorisation des différents éléments de |a langue : lexique, morpho-

-logie, syntaxe 7 Sont-ils mieux mémorisés & travers des exercices ou

a travers des pratiques semi-libres ou dirigées 7 Comment évaluer
I'acquisition de chacun de ces éléments ?

1. En s'inspirant de |a pratique de la « recherche-action », telle quelle a été définie dans
Fouvrage Parcours el procédures de formation des enseignants, De Boeck Université, 2003,
par M.-l. de Vriendt et J. Courtillon, on peut donner les grandes lignes d’une conduite de
recherche en classe :
- se donner un objectif fondé sur une hypothése permettant de comparer deux modes
d'acquisition : par exemple, apprendre la grammaire a travers des exercices déductifs
(imitation d’'un modéle et application} ou 3 travers une méthode inductive suivie
d'autocorrection ;
~évaluer les résultats et en tirer des conclusions.
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Ces questions et bien d'autres ont trait 3 la maniére d'apprendre liée
a fa fois a Vindividu et a la distance linguistique et culturelle qui sépare
la « langue culture » maternelle de la « langue culture » cible.

Cette distance cognitive constitue le fil conducteur gui permet
d'opérer des choix aprés analyse de la situation de classe, pratique
d'exercices adaptés et vérification de leur efficacité,

Enrésumé ~et Cest la démarche proposée dans cet ouvrage — avoir une
méthode suppose avart tout que, dans une situation de classe donnée, on
sache se poser les bonnes questions ety trouver des réponses adaptées.

La démarche qui vient détre dessinée a grands traits sera exposée
dans les différents chapitres de cet ouvrage. Se constituér une méthode
suppose que fon puisse analyser les besoins des apprenants, leurs
caractéristiques socioculturelles, le chemin qu'ils ont & parcourir pour
" -passer de leur langue maternelie (L. M.) 4 ia langue cible (L. C), C’est-3-
dire ce qui constitue les variables de la situation d’enseignement. Cela
suppose ensuite qu'on ait une vision claire du parcours d'apprentissage
gu'implique Yacquisition d’un nouveau moyen linguistique de commu-
nication, et qu'on sache en évaluer les résultats. | faut donc savoir utili-
ser de maniére a fa fois active et critique les différents moyens pédago-
giques qui existent afin de réaliser au mieux le parcours en I'adaptant aux
contextes particuliers des classes,

Le parcours décrit doit étre explicité et mis en ceuvre surtout
lorsqu’on a affaire a des débutants, au sens large du terme {jusqu’a 200
ou 250 heures d'apprentissage), ce qu'on appelle traditionneflement le
niveau 1. La poursuite de l'apprentissage a des niveaux de plus en plus
avancés s'apparente davantage a l'apprentissage qu'on peut poursuivre
en langue materneile pour obtenir une compétence linguistique et
communicative de niveau avancé. Les phénomeénes cognitifs ne sont
pas du méme ordre : il ne s’agit plus tant de perception-découverte d'un
nouveau code que de maitrise de ce code et d’approfondissement de
capacités inteilectuelies verbales. Le chapitre sur les niveaux avancés
étudiera ce type dapprentissage.

Enfin, on traitera a part quelques aspects méthodologiaues gui font
souvent F'objet de questions de la part des enseignants : enseigner la
grammaire, faire parler les éléves, gérer les grands groupes, etc.

Il est évident que toutes les réponses ne peuvent se trouver dans les
manuels de fangue, ni dans aucun ouvrage. La recherche apporte des outils
orientés vers un avenir qui est nécessairement en évolution. Les méthodes
gue proposent les manuels s'adressent a un large public et ne peuvent
intégrer quavec un certain retard ce qui fait l'objet des recherches univer-
sitaires. Se former, Cest tenter de tirer le meilleur parti de ce qui existe.

Lot L nsmvE nas

i)
B
el
H

3

Si une méthode, ou une méthodologie, peut étre raisonnée, et donc
recommandée pour sa plus grande efficacité, il n'en reste pas moins que
chaque situation denseignement comporte des variables : enseigne-
ment a des enfants ou & des adultes, enseignement en fonction de
besoins particuliers ou généraux, non précisés, enseignement dans
un contexte linguistique et culturel trés défini. Toutes ces situations
denseignement exigent, bien entendu, une adaptation de la méthode
dont il faut étre conscient.

On peut considérer que trois grandes variables rendent nécessaire
I'adaptation :
La nature du public, ses caractéristigues;
@ Les objectifs de I'apprentissage, souvent ambigus ;
@ Le rapport entre la langue maternelle (L. M) et la langue cible {L.C),
proche ou lointain.

Ces trois aspects seront abordés séparément. ils ne seront pas
fraités de maniére exhaustive dans le but de fournir une information
compléte, mais dans {a mesure ol leur prise en compte détermine-des




choix méthodologiques importants. Par exemple, I'enseignement & un
public « captif », peu conscient de ses motifs d’apprentissage (les éléves
de sixiéme d'un college frangais), devrait avant tout étre orienté par la
nécessité de motiver les éléves. Tandis que le public d'une classe
terminale de lycée, ol l'objectif est 'examen, peut &tre considéré
comme « non-captif », a condition toutefois que cet examen soit noté
avec un coefficient suffisant pour motiver les éléves 2 étudier.

Une autre variable a une influence profonde sur I'acquisition : fe
caractére voisin ou éloigné de la L. M. et de la L. C. $'il n'est pas pris en
compte au niveau des débutants, il peut conduire I'enseignement 2 une
impasse, en retardant indéfiniment l'acquisition satisfaisante de la lan-
gue (cest le cas des langues lointaines) ou en démotivant 'apprenant
d'une langue voisine qui ne peut étudier avant plusieurs années des
textes d’une certaine complexité, alors quils lui seraient accessibles
trés tot. Le point de départ de I'apprentissage d'une L. E. n'est pas le
méme selon qu’il s'agit d'une langue voisine ou d'une langue lointaine.

Afin de tenir compte de la diversité des publics tout en demeurant
« opérationnel », C'est-a-dire sans s'enliser dans des différenciations peu
ou non pertinentes, on ne s'intéressera qu'aux critéres suivants :
@ lage ; :
@ La situation volontaire ou involontaire d'apprentissage (public
« captif » ou « non captif »};
@ Larriére-pian culturel.

Lenfance est I'age privilégié pour fapprentissage d’'une langue étran-
gere. Michéle Garabédian, auteur de I'ensemble pédagogique Les Petits
Lascars (Didier,1986), nous en donne fes raisons : « Claude Hagége, écrit-
efle, évoque les blocages de |'adulte et les graces de 'enfant lforsqu'il
parle dapprentissage “précoce” des langues et des aptitudes des jeunes
enfants dans ce domaine de perception de la parole. Les recherches
récentes en psycholinguistique et en psychologie du développement de
Fenfant metient en évidence les capacités perceptives précoces du trés
jeune enfant [..], ce qui conduit certains chercheurs 3 penser que les
enfants ont une “capacité universelle” leur permettant de discriminer
tout type de contraste phonétique de toute langue naturelle [..]. Au fur
et a mesure du développement, la structuration des langues va se faire

a partir de 'organisation du systeme de référence, ceiui de la premiére
langue, et les capacités précoces vont progressivement disparaitre. »

Les autres parameétres propres a l'enfant et facilitant apprentissage d'une
jangue sont, poursuit M. Garabédian, le besoin de communiquer, ['environ-
nement socio-affectif et 'absence de blocage cognitif et d'inhibition.

Ces facultés, a de rares exceptions prés, n'existent plus chez l'adulte,
du moins au méme niveau. D'ou Fimpérieuse nécessité de réfléchir a
tout ce gui peut faciliter lapprentissage chez 'adulte, d’'observer com-
ment l'apprenant passe d’'un niveau de compétence a un autre. Dire que
« toutes les méthodes se valent » signifie en fait négliger 'apprenant.
Au contraire, essayer de comprendre ce dont il & besoin pour progresser
et pour aimer faire ce qu’il fait en apprenant conduit 2 prendre en
compte l'intérét d’avoir une « méthode », c'est-a-dire de choisir des
modes d'enseignement répondant & des besoins réels de I'apprenant.
En effet, les besoins ressentis ne correspondent pas toujours aux
besoins réels. Par exemiple, ce n'est pas en accumulant des exercices de
grammaire qu'on apprend a parler : on peut le constater tous les jours.

Répondre aux besoins réels de 'apprenant adulte en utiiisant, aprés
en avoir constaté Fefficacité, les moyens les plus adéguats revient en
fait & faciliter I'apprentissage. Satisfaire a cette exigence signifie étre
attentif aux besoins concernant la perception (avoir des hypotheses
fortes pour la faciliter), la mémorisation {tout faire pour la mettre en
ceuvre) et la production {fever les inhibitions).

Enseigner une langue a des enfants, c'est respecter les spécificités de
leur apprentissage, profiter en quelque sorte des « graces » dont ils
disposent, tandis que l'enseigner a des adultes oblige & rechercher les
moyens les pius « facilitateurs », moyens qui ne peuvent étre jugés
gu'en fonction de leurs résultats et non a priori. Cela exige de l'ensei-
gnant une attitude pragmatique, un esprit d'exploration de la méthode
ytilisee.

On désigne généralement par captifs les publics qui sont « prison-
niers » d'une institution dans laquelle ifs sont placés obligatoirement
pour apprendre. Le public non-captif est en situation d’apprentissage de
par sa propre volorité, du moins peut-on espérer. Mais if peut aussi se
sentir captif si la méthode ne lui convient pas. Le public captif n'a pas le
choix : un enfant de moins de 16 ans est obligé d'apprendre une langue
a I'école, a moins ~ cas rarissime — que ses parents ne |z iui enseignent
a la maison, ce qui impligue dailleurs aussi un certain degré de
« captivité »,




On mesure la différence qu'il peut y avoir a priori entre une perscnne
qui choisit un enseignement et celle & qui on I'impose. Ce qui nexclut
pas que des éleves, doués en langues, soient ravis d’apprendre a I'école
une fangue qu'ils n'ont pas forcément choisie, ni que des adultes qui
ont obligatoirement choist un cours sy sentent captifs parce qu’iis N’y

trouvent pas les résultats escomptés. Mais eux peuvent abandonner ie
cours.

Enseigner 3 des apprenants « captifs »

Quelles que soient les raisons du sentiment de « captivité » éprouvé
par les apprenants, il semble bien que le grand défi auquel se trouvent
confrontés fes enseignants est celui de la motivation. Certains croient
quelle est inhérente & Fapprenant et qu'il n'y a rien a faire. Clest un
jugement beaucoup trop hatif. La motivation peut se créer en cours
d’apprentissage. Mais cela exige parfois quelques remises en question.

Les facteurs qui créent la motivation sont

~ Vintérét du travail, sa nouveaute, la conscience qu'on est en train

dapprendre une nouvelle culture, des informations différentes

et non de « nouvelles structures » ; le sentiment d'étre plongé dans
un autre monde devrait primer sur celui de leffort a faire pour
apprendre la grammaire ;

- l'activité qu'on peut déployer en classe, grace & laguelie on ne voit

pas le temps passer ;

- le sentiment de progresser, d'obtenir des résultats.

Chacun peut étre plus ou moins sensible 3 ces aspects de la classe de
langue, C'est pourquoi ils devraient étre tous présents.

Lintérét dépend des textes (oraux et écrits) abordés. If faut donc les
négocier dans une certaine mesure (le sujet ou le théme) et s'efforcer de
ne pas présenter de textes neutres, C’est-a-dire dont les significations
culturelles sont trés peu marquées, des textes « passe-partout » (appor-
tant e méme type d'information dans toutes les cultures : I'hapital, le
travail de bureau). Ces textes devraient permettre aux étudiants de
découvrir fes aspects culturels qu'ils contiennent. lls ne devraient étre ni
trop difficiles ni trop longs, pour que Yattention ne soit pas exagéré-
ment captée par la forme ou la grammaire, au détriment du contenu.

Certains s'inquiéteront de ce qui peut apparaitre comme un « vouloir
ignorer la grammaire ». il ne s'agit pas de cela. Il s'agit de la placer
au service de la communication et non Vinverse. Croire gu'on peut
apprendre |a grammaire & part, comme une entité détachée du discours,
est une erreur. La grammaire ne s'acquiert qu'a travers la pratique du
discours.!ly a 12 une occasion de motiver les étudiants qui ne voient pas
Vintérét de la grammaire en soi, mais qui le comprennent lorsqu’ils se

rendent compte, grice a une méthodologie appropriée, comment ils
peuvent l'acqueérir d'une maniere trés active, vivante, tout en communi-
quant (cf chapitre 3). .

Choisir des textes qui motivent les étudiants peut trés bien se conci-
tier avec des progressions fonctionnelies. Nous en discuterons aux
chapitres 2 et 4.

Si des textes sont choisis en tant que descriptions ou narrations, ou
toute autre grande fonction du langage, cela permet aux étudiants d'y
découvrir la grammaire d'une maniére rationnelle. Pour décrire un
objet, ils reconnaitront et s'approprieront dans ces textes tous les
moyens grammaticaux de description : l'adjectif, le complément de
nom, le participe passé, des formes verbales et une syntaxe appropriée.
£t tous ces éléments seront percus et appris dans leur fonction, a I'inté-
rieur du discours, de préférence de qualité. Ces découvertes grammati-
cales seront donc beaucoup plus efficaces que si elles avaient été ensei-
gnées a travers des exemples de phrases hors discours qui constituent
l'essentiel des exercices grammaticaux tant prisés.

L activité en classe dépend natureliement de la méthode choisie. Plus
elle est directive et guidée, moins I'étudiant s'implique. Mais il y a diffé-
rents types de directivite. On peut étre directif sur les procédures, mais
non sur les conterus, On se reportera au chapitre 3 pour une discussion
de fa méthode.

Le sentiment de progresser est lié d'une part a la méthode employée
ol Péléve a de nombreuses occasions de comprendre, parler, se corriger
et constater intuitivement des progreés et, d'autre part, aux évaluations
périodiques qu'on pourra lui proposer et gui ne devront pas porter
seulement sur ses connaissances en langue mais également sur ses
Jcapacités ou son savoir-faire (cf 2.3. Penser [‘évaluation),

On le sait, le mode d'évaluation a une importance majeure pour la
détermination des contenus d’enseignement. On enseigne en pensant
plus ou moins consciemment au mode d'évaluation que subiront les
éléves. Nous sommes donc confrontés au probléme suivant ; les évatua-
tions classiques ne correspondent pas aux maotivations profondes d'un
grand nombre d’apprenants de langue qui se trouvent captifs sans
le savoir. Mais ies contenus d’enseignement doivent étre conformes aux
évaluations attendues. Les éléves les moins motivés par le besoin
d'acquérir des connaissances solides en langue abandonnent, faute de
trouver une réponse a leurs demandes. On incrimine les conditions éco-
nomiques, mais que fait-on pour faciliter 'amorce de Vapprentissage
d’une ou deux langues de culture internationale autres que I'anglais,
apprentissage qui serait davantage centré sur les valeurs culturelies
que sur la langue ? Quand les attentes d’un apprenant ne sont pas trés




précises, ce qui est le cas pour une partie importante des publics adultes,
on ne se maintient en classe que si on y trouve plaisir ou intérét, selon
son tempérament. Or tout se joue au niveau des débutants.

ll me semble que cette réalité de bons sens n'est pas prise en compte.
Penser a f'apprenant plutét qu'au programme, se tourner vers lui pour
savoir ce qu'il attend, plutdt que justifier les choix de Pinstitution... ne
serait-ce pas |a conduite & adopter pour résoudre le difficile probleme
de la motivation ? On se reportera au chapitre 1, 2. Les objectifs, attentes
et besoins pour y trouver quelques suggestions.

Enseigner a des apprenants « non-captifs »

i parait inutile de développer longuement le théme concernant l'en-

seignement A des apprenants en situation volontaire d’apprentissage,

venant dans un but précis, professionnel. Cest en effet dans ce cas que
les demandes sont en général le mieux satisfaites. La régle d’or étant,
apres une analyse sérieuse des besoins, de fournir les maoyens linguis-
tiques adaptés aux situations de communication o la langue sera
exercée, d'utiliser une pédagogie essentiellement fondée sur les savoir-
faire a acquérir et d'évaluer les résultats 3 I'aide d'instruments confor-
mes aux compétences recherchées,

i n'est cependant pas inutile de rappeler que la simple satisfaction
d'une demande strictement professionnelle n'est sans doute pas suffi-
sante pour assurer le bon fonctionnement d’'une classe de langue
Papprentissage ne dépend pas uniquement d'activités intellectuelles, il
dépend aussi de l'affectivité. Le réle important que joue I'affectivité
dans l'apprentissage est reconnu depuis longtemps. Aujourd’hui, les
chercheurs en neurosciences ont mis en évidence la zone cervicale ol ce
processus est inscrit : le cerveau limbique, siége des émotions et de
Fappartenance au groupe. Or les informations que percoit Yapprenant
passent d'abord par le cerveau limbique avant d’arriver au néocortex.
Cest pourquoi, si ce cerveau est sollicité a travers des activités
de groupe impliquant la personne dans sa globalité {ses intéréts ~ ses
€motions — son plaisir), une meilieure perception et rétention de I'infor-
mation sont assurées, ce qui facilite 'apprentissage.

Nous utitiserons ici le terme « culturel » dans son acception anthro-
pologique banale, c'est-3-dire : qui a trait aux comportements et modes
de pensée (représentations) hérités de la société dans lagueile on vit.

Ngtant pas du tout spécialiste de la question, je me contenterai de
commenter ce gui, 3 mes yeux, est important pour I'apprentissage

'

parmi ces comportements et représentations, et de suggérer des
options progressives, laissées a I'initiative des enseignants leur permet-
tant de passer d'une situation moins favorable & une situation qui serait
propice a l'apprentissage.

Il me semble que les deux aspects ayant les incidences les plus

importantes sur l'apprentissage et gui peuvent se retrouver & des
degrés divers dans toutes les sociétés sont les suivants :
@ |a relation enseignant-enseigné, parce quelie conditionne la pédagogie ;
@ |a représentation de ce qu'est Papprentissage d’une langue, parce
quelle conditionne les techniques de classe et privilégie certains
exercices.

La relation enseignant-enseigné

La relation enseignant-enseigné est sans doute I'aspect fondamen-
tal, celui qui conditionne I'attitude des partenaires de la classe. Elle peut
se caractériser par deux attitudes extrémes a l'intérieur desquelles se
situe une zone intermédiaire comportant des degrés :

—la soumission de l'apprenant au maitre ;

— la participation de I'apprenant a son apprentissage.

La soumission suppose effacement de individu qui ne peut avoir
d'initiative. Sa fonction est d'étre attentif, d'obéir et de répondre au maitre.

La situation intermédiaire, ta plus courante en Europe, est celle ol
Fapprenant existe théoriquement comme individu. Mais le rdle du
maitre étant de fournir l'information, I'initiative de Y'individu n'est pas
toujours bien tolérée. Sa situation en classe est beaucoup plus passive
gue celle du maitre, ce qui entraine des comportements de mauvaise
volonté, de désintérét qui expriment une sorte de rébellion contre
Iimpossibilité d'agir qui caractérise cette situation d'enseignement.
Cest pourquoi l'autre attitude extréme, celle de participation, est
souhaitable car elle canalise les volontés de rébellion. Le rdle du maitre
est celui d'aide a Fapprentissage.

e Les pensées ou principes qui révélent I'attitude de soumission :

- Le maitre est la pour menseigner la langue.
~Je ne peux rien comprendre de ce texte puisque je ne I'ai pas encore
etudié.
—Je ne connais pas la regle, le maitre ne I'a pas encore expliguée.
—Je dois faire le moins de fautes possible, le maitre n'aime pas ¢a.
— Plus je serai attentif, mieux je réussirai.
o Les pensées qui révelent I'attitude de participation :
~ Le maftre va maider,
- Je vais voir ce que je peux comprendre de ce texte.
- Je vais essayer de deviner ce que je ne comprends pas.
- Plus tard, je comprendrai mieux.




~ il y a des régles qu'on peut trouver facilement en observant les phrases.
~ On peut aussi en discuter avec les camarades.
~ Si je fais des fautes, ce n'est pas grave, petit a petit je me corrigeral.

Ces deux types d'attitudes opposées ne sont pas immuables. On peut
passer de la soumission & un certain degré de participation. Mais I'in-
verse est vrai aussi. Cela dépendra des conduites de classe qui seront
tolérées cu instaurées.

I faut d'abord s'intéresser aux marques de linitiative. La série des
comportements spontanés suivants est classée en fonction des degrés
d'initiative, du degré le plus faible au plus fort

1. (lever la main) pour répondre au maitre ;

2. (lever la main) pour dire qu'on n’a pas compris ;

3. {lever la main) pour demander si une phrase est correcte ;

4. {lever la main) pour apporter une réfiexion personnelle (faime ou

je naime pas, je pense que...) ;

5. faire une suggestion (est-ce qu'on pourrait relire / réécouter / faire

tel type d'exercice ?..J ;

6. peser une question a un autre éléve, faire un commentaire ;

7. dire ce qu'on a compris d’'un texte, raconter ce qui est arrivé,

donner un point de vue.

Selon les situations (grands ou petits groupes), on peut ou non lever
la main.

Censemble de cette série de comportements est habituel dans les
situations de participation. Un professeur qui enseigne dans un autre

contexte peut décider quels comportements le climat de sa classe per- -

met. S'if s'en tient habituellement aux comportementsi, 2 et 3,1l peut ten-
ter de voir jusqu’ol il peut aller sans compromettre ce climat. Pour obte-
nir le comportement 4, il peut l'avoir sollicité au préalable : « Vous direz ce
que, dans cet exercice ou ce texte, vous aimez, ou vous aimez pas, ce que
vous en pensez. » || peut demander aux étudiants quel type d'exercice ils
préférent et pourquoi. I peut graduellement introduire un certain degré
d'initiative, 3 moindres frais, c'est-a-dire sans risquer denfreindre les
regles de I'établissement. Méme la participation peut &tre programmée.

La représentation de ce gu'est Vapprentissage d'une lansue

Naturellement, elie est liée a3 la relation enseignant-enseigné. On
peut décrire les diverses représentations sur un axe qui va du plus
passif au plus actif en ce qui concerne 'apport personnel de l'étudiant.

Dans le domaine des techniques de compréhension, cet axe va de la
traduction par le maitre 2 la découverte par les éléves, en passant par
Fexplication magistrale. Pour la production orale, il va de la récitation de
phrases au jeu de rdles, en passant par les questions / réponses. En ce qui
concerne la grammaire, axe va de Fexplication a priori a la découverte par

les éleves, en passant par la grammaire implicite extraite d’un minitexte
et « fixée » par des exercices. Cest |a technique la plus répandue.

Si le professeur pense que I'information ne peut venir que de lui, il
traduira ou expliquera. S'il cherche a développer I'indépendance de ses
étudiants, il leur enseignera les stratégies qui permettent peu a peu
d'acquérir cette indépendance : comment essayer de deviner {inférer) le
sens des mots grace au contexte, comment mémeriser ce qu'on vient de
comprendre en se le répétant mentalement, comment vérifier des hypo-
théses de sens en posant des questions, comment tolérer Fambiguité
dans un texte en relisant, réécoutant, jusqu'a ce que le degré de compré-
hension augmente, comment travailler en groupe de facon 2 s’habituer
a prendre {a parole sans angoisse, etc. Et surtout, s'il veut éviter la mono-
tonie des explications et des exercices grammaticaux, il leur fera décou-
vrir en petits groupes des régles simples de grammaire en observant des
phrases judicieusement rassemblées. Découvrir fa place des pronoms
objets, des agjectifs, 'emploi des prépositions est alors un jeu et non plus
un pensum.

Uenseignant peut décider du degré d'activité qu'it veut introduire
dans sa démarche : faire poser des questions et y répondre plutdt que
réciter des phrases toutes faites. Il peut au bout d’un moment tenter le
jeu de rdles et le travail de groupe parce que la classe y aura été amenée
progressivement. Il peut aussi se contenter d'un travail par paires
(groupes de deux), sans bouleversements dans la classe.

Les conditionnements culturels sont parfois trés profonds et ne rele-
vent pas de la didactique. Mais ce ne sont parfois que des habitudes que
I'on peut changer. On est souvent surpris de ce gu'on peut obtenir d'une
classe, dans un lieu ol on pensait gue les habitudes socioculturelles
Finterdisaient. Ceci est 'affaire de chacun. Tenir compte des pesanteurs
culturelles ne signifie pas nécessairement « ne rien faire pour que cela
change ». Cela peut aussi donner envie d'introduire des changements
progressifs pour améliorer une situation qui n'est pas satisfaisante, et
de tenter des expériences. Cela ne peut mener qu'a la satisfaction de
constater le plaisir des étudiants.

I apparait utile de définir ces termes pour éclairer la perception que
peut avoir un enseignant des participants de son groupe-classe afin de
mieux décider de ses choix pédagogiques.

Les objectifs et les besoins sont parfois confondus, dans la mesure o
le besoin est défini comme le moyen nécessaire pour atteindre un




objectif spécifique. Un étudiant qui désire postuler un emploi dans le
tourisme a besoin de connaitre le vocabulaire et le discours ligs aux
modes de transport, aux réservations d’ndtel, a |a description des lieux,
etc. Dans ce cas, il est aisé de confondre |'objectif et le besoin dans ia
mesure ol ils coincident assez precisément. Un étudiant qui s'inscrit
dans ce type de cours sait exactement pourquoi il est 1a. Il ne peut pas
y avoir de malentendu entre létudiant, l'objectif et la méthode utilisée.

Mais ce n'est pas le cas pour la plupart des étudiants — adolescents ou
aduttes — qui suivent des cours de langue dite générale dans un lycée ou
un établissement pour adulies. Dans ce cas, ni les objectifs ni les besoins
n'ont été définis. C'est le cas de beaucoup d’adolescents qui suivent des
cours de langue dans un lycée ~ sauf a considérer qu'avoir une note suffi-
sante pour &tre recu a I'examen final est un objectif en soi. Naturellement,
dans une perspective pédagogique, accepter cette finalité comme objec-
tif valable pour l'acquisition d’une fangue étrangére ne peut que conduire
a Iéchec, sauf dans quelques cas exceptionnels. Cest pourguoi une
réflexion sur les objectifs des apprenants me parait constituer un préala-

ble & toute opération d'enseignement : on ne peut avoir de besoins sion

n'a pas d'objectif, et, sans besoin, il n'y a pas de participatior active 2 1a
classe. Cette réflexion devrait permettre & lenseignant de s'attaquer
au difficile probiéme de la motivation et aussi d'éviter les écueils gui
apparaissent souvent dans les cours pour adultes {choix des méthodes,
adéquation des moyens employés, temps passé a apprendre, etc.).

Les objectifs dans enseignement secondaire

Rappelons deux évidences trop connues : un éléve est en classe parce
qu'it y est obligé et il aime ou il n'aime pas la matiére enseignée, la
méthode, le professeur. Souvent le choix d’une premiére langue lui a été
imposé par ses parents. Aprés les premiers contacts, il décide que la fan-
gue lui plait un peu, beaucoup, qu'elie 'ennuie ou que te professeur est
drdle. Dans une méme classe, il nest pas certain que tous les éléves
réagissent de la méme facon.

Se contenter de réactions favorables, lorsqu'elies existent, est insuffi-
sant. D'ailieurs, elles peuvent ne pas perdurer d'une année 3 l'autre, Si
on a décidé de placer l'apprenant au cceur de l'apprentissage, expres-
sion qui n'est d'ailleurs pas majoritairement acceptée, il faut en premier
lieu comprendre sa motivation, si elle existe. Si elle n'existe pas, il faut la
créer, C'est-a-dire |ui permettre de cerner ce qui pourrait &tre pour lui un
objectif important dans 'appropriation d’une langue, qu’il a choisie ou
pas : enrichir sa perception du monde, développer sa curiosité pour une
autre culture, trouver du plaisir en devenant en quelque sorte une autre
personne, pariant autrement, c'est-a-dire en jouant un nouveau rdle sur
une autre scéne.

Une démarche possible pour créer la motivation

Il s’agirait de faire prendre conscience, de maniére concréte, de ce que
peut apporter la capacité a comprendre un texte écrit dans une autre
langue, ou un court document oral, & sexprimer 3 l'oral et éventuel-
lement a I'écrit. Pour faire vivre concréternent ces nouveaux comporte-
ments, on peut présenter aux enfants ou aux adolescents de courts
extraits bien choisis qu'ils pourront comprendre facilement. Pour l'écrit :
slogans publicitaires, ou autres, dans leur contexte, de préférence
accompagnés d'une situation visualisée, extraits de BD ou dessin
humoristique avec une légende. Pour 'oral : courts extraits de chansons,
de films ou d'enregistrements audio accompagnés d’'images. Pour Ia
production : miniconversations a réaliser a deux ou séries de questions-
réponses a élaborer a partir de ce qui aura déja été compris, qui pour-
ront étre exécutées sans contraintes de corrections. i les étudiants
vivent ainsi d'une maniére concréte de nouvelles pratiques linguis-
tiques (lire, comprendre, s'exprimer en langue étrangere), ils pourront
mieux comprendre a quoi sert 'apprentissage de la langue.

D'autres prises de conscience sont possibles, selon I'imagination des
enseignants. Elles sont & mettre au point en fonction de la distance qui
sépare la L M. de la L. C. Cette démarche ne s'adresse pas aux étudiants
qui mattrisent deja une langue. Dans ce cas, on peut les faire discuter
sur l'intérét ou les avantages gu'ils en retirent. Mais Pessentiel est de
s'adresser au plus grand nombre possible d’éléves, et de tenter de leur
faire comprendre ce gu'est Iappropriation d’une nouvelle langue 2
travers les nouveaux comportements qu'elle entraine.

Les obiectifs dans les cours pour adultes

It mest pas toujours aisé pour un apprenant adulte de définir précisé-
ment pourguot il veut suivre un cours de langue. Sans doute parce qu’on
a T'habitude de proposer les apprentissages en termes de niveaux et
non de savoir-faire. Dire : « Je voudrais suivre un cours de niveau 2 pour
passer ensuite au niveau 3 » est différent de : « Ie voudrais comprendre
la presse hebdomadaire, des films de cinéma, des émissions de télévi-
sion ou la littérature contemporaine ». Ce qui ne facilite pas les choses,
c'est que, dans |a plupart des programmes de langue proposés dans les
établissements pour adultes, 'étude des documents vidéo est réservée
aux piveaux avancés (souvent le niveau 4 des méthodes). On ne tient
pas compte du fait que l'acquisition des savoir-faire peut traverser tous
les niveaux. Un document vidéo bien choisi, ol sont enregistrés des
extraits de films ou d'émissions de téiévision, peut trés bien étre utilisé
dés le niveau 1 pour faire acquérir la compréhension de l'oral. Il en est de
méme pour un extrait de roman ou un article de presse. Il suffit de se




débarrasser de la déplorable habitude d'« exploiter & fond » un docu-
ment pour la remplacer par I'idée gue les documents authentiques bien
choisis sont d'abord et avant tout utiles et intéressants pour développer
la capacité de I'éléve 3 comprendre. On peut fort bien les proposer dans
ce but avec un minimum de capacité d'expression de ia part de I'éléve,
parce qu'ils apportent un bain linguistique irremplacable & ceux qui
vivent en dehors des pays ol la fangue cible est parlée. En outre, par ia
méthode de découverte de sujets d’intéréts généralx qu'ils apportent,
ils mettent en condition pour l'apprentissage. Certaines institutions
d’Amérique latine mettent en ceuvre cette approche dans leurs cours de
compréhension.

[l serait donc naturel de mettre en place, comme objectif d’apprentis-
sage, ia notion de savoir-faire, aussi bien au lycée que dans les cours
pour adultes. lavantage d’aborder ainsi une langue est deuble :

- cela donne aux apprenants des objectifs concrets, accessibles a plus

ou moins court terme (« Je serai 8 méme de comprendre ce type de

texte ou de document plus ou moins bien dans quelques mois, dans

une année peut-étre, selon le temps que je consacrerai a lire ou a

écouterla L. C »};

~le second avantage découle du premier : de nombreuses personnes,

peu motivées par ‘apprentissage d'une langue dont il faut escalader

pas a pas tous les degrés, deviennent motivées quand les objectifs
guon leur propose sont concrets, accessibles a court ou moyen
terme. £t ceci est vrai aussi pour les enfants.

Une fois les objectifs précisés, il faut s'intéresser 3 leur mise en ceuvre
(aux moyens) avant de les définir plus concrétement en besoins. Il faut
donc étre conscient des attentes et attitudes des étudiants pour pou-
voir comprendre feur résistance ou leur participation et adapter son
comportement pédagogique a la classe.

On peut considérer que les attentes et les attitudes appartiennent a
des réalités sociopsychologiques. Uattente est conditionnée par le
milieu, Uétudiant sattend a &tre actif ou passif selon le milieu socio-
culturel ol il a vécu et il est prét & jouer I'un ou Yautre réle, & moins
qu'on ne l'entraine a en changer (¢f 1, 1.3. Larriére-plan culturel).

Lattitude, elle, est conditionnée par le degré de confiance en soi, par
ses reussites ou ses échecs précédents. Elle peut étre positive, négative
ou neutre,

En dehors des attentes et attitudes des apprenants, il y aurait d'autres
parameétres a prendre en compte, en particulier ce que M. frocmé appelle
{a « gestion préférentielle » (visuelle, auditive ou kinesthésique). Méme
lorsqu'on n'a pas les moyens de découvrir ce paramétre de Yétudiant, il
est cependant fort utile den connaitre lexistence car cela offre des
pistes pour linterprétation de ses attitudes et comportements. Clest
pourquei je renvoie a Fouvrage de H.Trocmé, Japprends donc je suis (Les
Editions d'Organisation, 1987), qui offre des perspectives trés utiles de
recherche pour une bonne gestion de la classe par I'enseignant.

Les caractéristiques
des gestions verbales et non verbales

Profils et gestions

Profil visuel (V)

Vi préfere voir |a scéne, la situation, le film, les images du livre

V2 préfére fire le texte du manuel

V3 demande 2 faire des exercices, des applications, mettre « ay clair »
V4  prolonge les parareétres visuels, formes, ete,

Profil auditif (A)

A est sensible a 'environnement sonore

A2 préfere une situation d’écoute 3 la lecture d’'un document

A3 aime les raisonnements, les démonstrations, prolonge, crée a par-
tir des parameétres auditifs : nauteur, amplitude, durée, fréguences

A4 prolonge, crée a partir de parametres auditifs : amplitude, durée,
fréquences

Profil kinesthésigue {K)
K1, K2 préférent I'expression non verbale
K3, K 4 sont des « metteurs en scéne », des réatisateurs

Visuelle Gestions Auditive @
+ +

précise fluide

logique flou

statique

organisée

discriminative combinatoire
systématique relationnelle
lente rapide

gere l'espace gére le temps
e se remet pas peu desprit
facilement en question critique




On peut considérer que fes besoins sont la traduction concréte des
cbjectifs, et feur attribuer deux sens :

@ Un sens fonctionnel, général : 'ensemble des savoir-faire 4 acquérir;
@ Un sens cognitif et affectif, général et adaptable aux cas particuliers :
les stratégies a acquérir pour apprendre.

Les besoins au sens €9 du terme sont aisés a définir dans le cas des
objectifs spécifiques d'apprenants non-captifs. On sait de quels savoir-
faire a besoin un futur juriste, un architecte ou un employé dans I'hé-
teilerie ou le tourisme. lis sont malaisés & définir dans le cas des appre-
nants captifs ou de ceux qui suivent un cours de langue générale. Cest
pourquei il faut les aider a se fixer des objectifs acceptables et 4 rendre
teur réalisation possible, ce qui est la condition de la motivation.

Les besoins au sens @ nécessitent de la part de I'enseignant beaucoup
d’attention. ils doivent &tre détectés chez un apprenant donné et trans-
formes en « bonnes » stratégies, facteurs d'apprentissage. Ces bonnes
stratégies sont, notamment, la capacité a inférer, élaborer, s'auto-évaluer,
partager les émotions, etc. (cf chapitre 3.). Certaines de ces stratégies sont
déja utilisées par des étudiants, d'autres ne les possédent pas. I s'agit de
les leur faire acquérir. On peut dire qu'elies sont I'expression de besoins
~ cognitifs (inférer est nécessaire & I'appropriation du sens) et affectifs
{partager des émotions [désir, plaisir, angoisse] dans un travail de groupe).

It me parait important d'élargir 'acception du terme « besoin » puisque,
dans un contexte d'apprentissage, lobjectif 2 acquérir est inséparable des
moyens.

Concilier les objectifs des institutions et ceux des apprenants

Naturetlement, toute institution a besoin de proposer des certifica-
tions ou des examens de passage d’un niveau 3 un autre. Les contenus
de ces examens sont mal adaptés a I'enseignement communicatif
Jusgu'a présent, ils n'offrent pas le moyen de juger une réelle compé-
tence de communication, mais, pour les niveaux avancés, plutét des
savoir-faire culturels et fonctionnels (faire un exposé, un résume, un
commentaire) et, pour les niveaux débutants, plutét des savoirs
linguistiques que des savoir-faire communicatifs.

Mais rien nempéche, malgré tout, d'enseigner parallélement ces savoir-
faire communicatifs, si cela correspond & des besoins exprimés par les appre-
nants. limportant est de connaitre ces besoins. Les deux questionnaires
suivants, qui pourraient étre remplis par des aduttes s'inscrivant a un cours,
peuvent fournir des renseignements utiles, permettre dorienter les
€tudiants vers un cours plutdt qu’un autre et surtout aider le professeur 3
négocier avec eux les textes, documents et activités qu'il va utiliser dans son
cours. lls peuvent étre améliorés, modifiés. iis ne sont 13 qu'a titre d'exemples.

Questionnaire sur Papprentissage

€ Avez-vous déja appris une langue étrangére en classe ? Laquelle 7

@ Qu'est-ce que vous savez faire dans cette fangue -
Comprendre l'oral ? un peu - assez bien — bien
Comprendre ['écrit ? un peu — assez bien — bien
Parler ? un peu - assez bien — bien
Ecrire ? un peu - assez bien — bien
@ Avez-vous appris une langue étrangere seul{e) ?

@ Que savez-vous faire dans cette langue ? (Répondez en utilisant les
termes de la question @.)

& Comment avez-vous appris a faire ce que vous savez faire ?

@ Avez-vous déja un peu étudié le francais ? QU ? Quand ? Pendant
combien de temps ?

@ Que savez-vous faire en francais 7 (Utilisez les termes de la question €.
@ Quel est votre métier ou votre spécialité si vous étes étudiant ?
@ Quels savoir-faire voulez-vous acquérir ?

Conversations sur la vie quotidienne

Francals utile pour le tourisme et fes déplacements
en France

LORAL La radio et fa télévision (Quel type d'émission ?)
Les cours et les conférences

Situations orales de type professionne! (Quelle
profession ? Quelle spécialité 7

Journaux et revues grand public

Revues et ouvrages scientifigues {Quelle spécialité 7)
Textes |ittéraires

internet

VECRIT

mATE2m TEQMN

Francais utile pour le tourisme
Conversations quotidiennes
Entretiens professionnels
Discussions scientifigues

PARLER

Correspondances amicales
Correspondre sur Internet

Ecrire des comptes rendus, des résumeés
Ecrire des articles spécialisés

ECRIRE

NB.Vous inscrivez selon le cas les chiffres suivants :
1. Si vous voulez avoir une connaissance minimale ;
2. Si vous voulez avoir une connaissance movyenne ;
3. Si vous voulez avoir une bonne connaissance.,




Je conclurai en soulignant un des aspects qui, 3 mon avis, retarde une
véritable réflexion sur la prise en compte des besoins : Vinterprétation
de la notion de savoir-faire communicatif. £n effet, |a description des
besoins a changé avec approche communicative (AC) ol ils ont été
deéfinis en tant que savoir-faire, notion qui se substituait 4 celie de
savoir linguistique en l'englobant. Un savoir-faire oral quelcongue
sexprime 3 la fois par I'utilisation d’'une forme linguistique, adaptée 3
un contexte, et des éléments para et extralinguistiques (intonation et
gestuelle) qui l'accompagnent. Un savoir-faire écrit sexprime par des
formes linguistiques, également adaptées au contexte qui se succédent
dans un certain ordre obéissant & des régles de mise en valeur des
messages (organisation et style).

La définition du savoir-faire a été acceptée en principe, mais parfois
mal comprise ou non intégrée. Mal comprise et rejetée parce gu'on a cru
qu'ele excluait ou négligeait la notion de savoir linguistique ; non
intégrée parce qu'elle impliquait un changement de comportement,
difficile 2 adopter.

En effet, on peut observer deux types de comportements d'ensei-
gnants, qui sont particulierement manifestes devant des performances
orales d'étudiants :

— le comportement de celui qui a accepté l'idée de Facquisition
en tant que savoir-faire, et qui a tendance a juger d’abord chez ses
étudiants 1a capacité & accomplir une bonne communication en utili-
sant tous les moyens a sa disposition (intonation, gestuelle, procédés
répétitifs, accent d'insistance, etc.). Cet enseignant accepte gue la forme
linguistique soit parfois imprécise ou peu correcte, en se disant que ces
deux types de moyens {extralinguistiques et linguistiques) sont
nécessaires a une bonne performance. Il a intégré ia notion de savoir-
faire communicatif et admet une progression paralléle des deux
performances, la performance fonctionnelle communicative et |a per-
formance linguistique ;

- lautre comportement est celui du professeur qui ne percoit que la
performance linguistique, sans doute parce qu'il a été formé a cela. I
néglige les autres moyens de communication, et tolére difficilement
des fautes, méme en début d'apprentissage, et surtout il ne comprend
pas ce que signifie mettre en place un « savoir commuriquer »,

Les mémes observations sappliquent 2 {'écrit : 'habitude de corriger
surtout les fautes de langue et de ne pas étre sensible 3 {organisation
du texte ou I'habitude inverse de développer les deux aspects de la
communication.

Aussi longtemps que cette prise de conscience n'aura pas eu Heu, on

ne peut parler de mise en ceuvre de I'A. C, ni donc en escompter les
bénéfices.

Depuis environ cinguante ans, la méthode ayant les faveurs du
public est dite « universelle ». Elie s'adresse a tous les publics linguis-
tiques du monde : on apprend le francais avec le méme manuel, gue
f'on scit italien, espagnal, brésilien (possédant déja une langue latine)
ou que {'on soit chinois, cambodgien ou russe.

Comment cette situation perdure-t-elle 7 Sans doute est-ce 3 cause de
la mondialisation des produits denseignement gui, comme pour tous les
autres produits, entraine ia suppression d'une véritable concurrence et
permet d'offrir des documents agréables, accompagnés d'illustrations
séduisantes. On a l'impression que, si on les utilise, tout sera varié, dis-
trayant. Peut-8tre. Mais jusqu'a quel point pourra-t-on se contenter de
cette progression unigue pour italophone et sinophone ? Quelques expé-
riences sur le terrain montrent gue 'enthousiasme retombe parfois aprés
un an cu deux. On se pose rarement la guestion de savoir si une méthode
convient au public auquel on s'adresse.

Cn a longtemps parlé d'« adaptation au contexte », en recomman-
dant surtout de tenir compte des spécificités culturelies. A ma connais-
sance, les spécificités linguistiques ont rarement été prises en compte.
It est possible qu'elies aient été ignorées faute de réflexion approfondie
sur l'apprentissage d'une langue étrangére. Si on aborde l'apprentis-
sage au nivead technique, on se contente de mettre en parailéle les dif-
férents moyens pédagogiques utilisés et utilisables, parmi lesquels
chacun est libre dexercer sa préférence. Si on l'aborde au niveay
cognitif, alors on ne peut se contenter de décrire et de commenter des
technigues pour apprendre, mais on se trouve d'emblée sur le terrain
de la problématique scientifique : si nous voulons obtenir tel résultat,
étant donné ce que nous savons a 'heure actuelle, grace a la recherche,
sur les opérations qui sous-tendent l'acquisition d'une langue, telles
que la perception et la mémorisation par exemple, que pouvons-nous
proposer dans notre enseignement ? Seule lexistence d'une telle
probiématique pourrait permettre un réel débat. Dans la majorité des
cas, nous en sommes encore lain,

Dans cette oplique, quelles seraient les implications méthodole-
giques de la prise en compte du caractére proche ou éloigné de la L. C.
par rapport ala L. M.?

Pour bien les mesurer, it est nécessaire de tenir compte de deux
opérations cognitives fondamentales pour l'acquisition d’'une nouvelle
langue : a perception et la mémorisation,




Pour sapproprier un nouveau code de cornmunication, ii faut d’abord
Etre capable de percevoir ce code sous tous ses aspects : phonétigue
(phonemes et intonation), lexical (e sens des mots) et morphosyn-
taxique ('organisation de la phrase, structure et grammaire), Le bon
sens nous indique que si les langues sont voisines, cest-a-dire issues
d’une méme langue,  partir de faquelle efles ont évolué au cours des
siecles, il y a de sérieuses chances pour guelles entretiennent guelque
parenté avec cette langue : certains mots du lexique, la structuration
syntaxique et ce qu'on peut appeler la grammaire. Le temps passé pour
comprendre un texte, en percevoir 'organisation, est sans commune
mesure selon que le texte posséde des mots transparents et une orga-
nisation voisine qu'on peut deviner ou selon qu'il constitue une nébu-
leuse totale. If n'est nul besoin de diviser un texte d’une langue voisine
en élements réduits pour en montrer la structuration.

Cette variable, qui conditionne Pentrée dans la langue de maniére
radicalement différente, n'est pas souvent prise en compte dans les
manuels qui s'adressent 2 un public universel,

il est évident que si la perception de textes authentiques peut se faire
sans un appareil qui retarde l'activité d'apprentissage de I'¢tudiant, un
temps considérable est gagné. Mais lorsqu'on a affaire 3 une langue
lointaine, il faut faciliter fa perception. Cela passe par une progression
rigoureuse, non pas par une analyse g priori des difficultés de fa L C.
€n soi, mais par la sélection de ce qui sera le plus aisément percu par
apprenant étant donné les conditionnements que lui impose sa
fangue, a tous les niveaux : phonétique, lexical et morphosyntaxique.

Par exemple, une distance phonétique existe entre l'espagnol et le
francais. Mais elle est beaucaup plus difficile 3 franchir par le locuteur
espagnol que par le locuteur francais, en ce qui concerne [‘acquisition
des phonémes vocaliques. Uespagnot posséde cing voyeiles (a, e, i, 0, u),
fe francais en posséde seize. Loreille espagnole adulte, qui a été
habituée a discriminer cing voyelies, ne percoit pas d'emblée ies onze
voyelles du frangais qui n'existent pas dans sa L M. La majorité des
apprenants ne peut parvenir 4 les percevoir que si on met en place un
mode d'entrainement & leur perception. De tels instruments pédago-
giques existent.

Du point de vue phonétique, le francais est donc une langue lointaine
pour le locuteur espagnol, mais pas du point de vue grammatical. Pour le
locuteur francais, l'espagnol est une langue voisine a tous les niveaux.

On devrait faire des analyses analogues en ce qui concerne la per-
ception du lexique et de fa syntaxe. Certains mots sont transparents
d'une langue a l'autre. I} serait intéressant, dans les débuts de I'appren-

tissage, de choisir des textes qui en contiennent un certain nombre, afin
de donner confiance aux apprenants. La compréhension plus rapide que
cela entraine permet de « libérer » son esprit. Il peut alors dégager plus
facilement les régles morphosyntaxiques. Le lexique est certainement
le facteur le plus important dans les progressions, mais on s'en pré-
occupe rarement. Toute l'attention se porte sur la grammaire, parfois
sur la syntaxe. Silaliemand est une langue lointaine pour le Francais, ce
rest pas dU aux différences syntaxiques qui sent rapidement acces-
sibles, mais bien au lexique dont fa perception pose un réel probléme
pour un iocuteur de langue latine, parce que les racines sont celles
d'une langue germanique et que ses bases lexicales ne lui sont pas du
tout familiéres. Quant aux régles morphologiques (genres et cas), elles
ne devraient s'enseigner de maniére exhaustive qu’aprés qu'une
certaine base lexicale a été mise en place.

A ma connaissance, peu de recherches ont été faites pour améliorer
la présentation des éléments qui posent un probléme de perception
dans l'enseignement d’'une langue lointaine, recherches qui devraient
porter sur le lexique (apprentissage de I'allemand par un Francais) mais
aussi parfois sur la syntaxe (apprentissage du francais par un locuteur
khmer et I'inverse).

Ces considérations ne négligent pas tout I'effort denseignement qui est
fait et qui doit se poursuivre, quelie que soit la langue, a un niveau avancé.
Elles ne visent qu'a faciliter 'acces a une langue. Elles sadressent donc &
des enseignants du niveau des débutants, qui est le niveau ol on décide,
guand on en a le choix, de poursuivre ou d’abandonner l'apprentissage.

Enfin, il faut signaler que, de nos jours, il est peu dapprenants du fran-
¢ais qui ne possédent déja I'anglais. On peut penser que les mots d'origine
latine que leur fournit cette base anglophone rapprochent leur langue du
francais, mais seulement du point de vue lexical et syntaxigue, et non du
point de vue phonétique, ni bien entendu morphologique.

La seconde opération cognitive qui est liée a la perception, mais qui
doit &tre renforcée par des pratiques répétées de « fréquentation » des
textes', est la mémorisation. Sans elle, on ne peut produire des énoncés
dans la L. C. (parler et écrire). Cest parce qu'on a en stock, dans sa
mémoire, et 3 disposition immédiate, un certain nombre de phrases ou
bribes de phrases mémorisées qu'on peut s'exprimer en fangue étran-
gére. Il est évident qu’il est moins colteux en temps de mémoriser des
phrases qui ressemblent 3 celles de sa L. M. Le rythme d'apprentissage

1. Au sens linguistique du terme, le texte peut &tre oral ou écrit.




: . est considérablement olus rapide que dans le cas d’une langue loin-
' taine. Mais en interdisant cette possibilité de fréquentation de textes
d’une certaine complexité aux apprenants d’une langue voisine, on les
prive de cette facilité et dans beaucoup de cas on les démaotive. Par
ailleurs, on ne sait pas activer les facultés de perception et de mémori-
sation des apprenants d’'une langue lointaine,

il faut prendre conscience de cette situation qui est due a I'adoption
généralisée de méthodes universelles et aussi, en partie, dans certains
pays, a la « situation culturelle » d'enseignement ol la « faute » de
létudiant est mal percue et ou le rdle du professeur est prépondérant
dans la « transmission » des connaissances, ce qui entraine des pro-
gressions « pas a pas », « slires », mais peu propices a Facquisition de
connaissances autres gue grammaticales.

En résumé, si f'on veut décider en connaissance de cause du type de
progression et du mode d'insertion des données dans son propre cours,
il faut s'interroger sur les rapports qui existent aux différents niveaux
linguistiques entre la L. M. et la L. C. Les paramétres dont il faut tenir
compte pour mesurer la distance sont les suivants

—la phonétique et le lexique ;

- la syntaxe ;

—la morphologie, qui n'est pas prioritaire (cf chapitre 3, 3.2.).

La premiére tache qui incombe & un professeur désirant mettre tou-
tes les chances de son coté est de prendre en compte et d'analyser les
parametres relatifs 3 la situation d'enseignement qui est la sienne,

Son intervention sera particulierement nécessaire 'it a affaire 3 des
apprenants captifs, aux attentes imprécises et aux besoins non définis.
Cette situation l'obligera 4 adopter certaines démarches visant 3
découvrir les attentes, inventorier les besoins, et élaborer un cours
adapté 3 la classe.

Dans le cas ol un manue! lui est imposé ou proposé, il devra 'utiliser
avec une certaine souplesse, c'est-a-dire en sélectionnant et / oy en

rajoutant des textes ainsi gu'en adaptant les exercices et activités aux -

besoins de sa classe. La négociation qu'il pourra mener avec sa classe
pour ménager une éventuelle adaptation du manuel sera profitable
dans la mesure ol il aura préalablement expliqué fes enjeux des chan-
gements introduits, par exemple par un questionnaire : Pour quels
objectifs apprenez-vous la langue ? Quel savoir-faire privilégiez-vous : lire,
comprendre loral, parler ? Par quels moyens peut-on Acqueérir ces savoir-

faire ? Le probléme sera différent et beaucoup plus complexe s'if s'agit

d'adapter une méthodologie de type généraliste a l'enseignement
d'une fangue voisine ou lointaine.

{l me parait trés important d’avoir a l'esprit la notion d'unité densei- .
gnement, ou unité didactique. Car a notre époque ot fe besoin de
diversite sappelie « éclectisme », certains courent le risque d'oublier:
que tout apprentissage suppose une méthode. Si Uéclectisme est une
méthode en philosophie, appliqué & lenseignement des langues, ce
concept sera plutdt interprété par la rmajorité des enseignants comme
la possibilité de choisir, dans la garmme des activités et exercices exis-
tants, ceux qui leur paraitront les plus intéressants, agréables, et parfois
de « varier pour varier ».

Ce qui différencie l'apprentissage dans la rue de l'apprentissage a
I'ecole, c'est que I'école apporte les moyens de controler Yapprentissage
et de le faciliter. Ce quelle propose, c’est donc bien une « méthode ».
Certes ia « meilleure méthode » n'existera jamais. Qui pourrait en
juger 7 Selon quels critéres 7 Cependant, on ne peut enseigner sans
méthode. Si on la définit de la maniére la plus simple comme moyen de
contréler et de faciliter 'apprentissage, cela suppose avant tout qu’on
ait une vue densemble du parcours que doit accomplir l'apprenant
pour s'approprier Fusage d'une nouvelle langue.

Puisqu'on ne peut saisir de maniére globale 'ensemble du parcours
dapprentissage, du débutant & I'utilisateur expérimenté, il faut bien




- diviser ce parcours en étapes, qu'on pourra appeler unités denseigne-
. ment. Cés étapes rie se confondront pas avec les legons dont la durée
- (de 30 minutes 3 3 heures selon ke contexte) ne permet pas d'accomplir
U parcolrs d'apprentissage mais simplement de procéder a quelgues
activités jalonnant ce parcours.

* Pour établir un parcours et en contréler les acquis, il faut organiser les
données de départ, les moyens de faire acquérir les savoir-faire escomptés
et d'évaluer les acquis. Un cours doit donc étre pensé en termes d'unités
denseignement, ayant chacune des objectifs d'apprentissage {définis en
tant que savoir-faire impliquant des connaissances linguistigues), des
données sélectionnées en fonction de Fobjectif, et selon une certaine
progression, une méthodolagie d'apprentissage et une évaluation.

Dans ce chapitre, nous traiterons du choix des données en fonction
des objectifs et du rapport langue maternelle-langue cible (L M.-L. C),
ainsi que de la progression et de 'évaluation. Nous réserverons pour le
chapitre 3 le traitement de la méthodologie proprement dite, clest-
a-dire les étapes du déroulement de I'apprentissage par lesquelies les
€léves doivent passer pour s'approprier les objectifs.

Théoriqguement, fes données peuvent étre grammaticaies (la langue
est d'abord présentée 3 travers sa grammaire} ou discursives (elle est
présentée a travers le discours). De nos jours, la méthode grammaire-
traduction a été abandonnée et tes données ne sont plus strictement
grammaticales. Mais, 3 y regarder de plus prés, on sapercoit que le
discours auquel on expose les éléves n'est souvent que de la grammaire
—ou de la structure - déguisée.

A quoi servent les données ? A mettre en évidence la langue et son
fonctionnement dans le discours. Elles constituent donc le point de
départ de I'observation et de lappropriation de la [angue par I'étudiant.
Elles peuvent étre simplifiées ou étre « naturelies » et présenter une
certaine complexité, un caractere authentigue.

5ans doute méconnaft-on I'importance fondamentaie de ces choix
de départ : mettre en évidence ia structure de |a |a ngue en fayant préa-
lablement découpée en mini-énoncés aisément compréhensibles et
meémorisables, ou « exposer » I'étudiant & un certain volume de discours
d'une complexité donnée pour gu'il puisse 'observer et en comprendre
l'organisation. La premiére solution, qui semble préférable, n'est valable
que dans le court terme. En effet, 3 plus long terme, sapproprier le dis-
cours a partir d'éléments d'un puzzie dont on ne connaft pas le tableau

d'ensemble est trés difficile, tandis que dégager les éléments du puzzle
qu'est la langue a partir du tableau d'ensemble que constitue le dis-
cours est non seutement possible mais stimulant. Autrement dit, passer
de la compréhension du systéme & lappropriation du discours, qui est
le but de l'apprentissage, est une opération a risques — beaucoup n'y
arrivent jamais ~ et de longue durée. Mais acquérir le discours en en
dégageant simultanément et progressivement les régles de la langue
est un processus naturel qui implique l'apprenant.

En termes d'apprentissage, le point de départ peut donc étre actif ou
entierement guidé. Dans le second cas, I'étudiant est conditionné a ne
percevoir que ce qui aura été préalablement découpé, ce qui est simple,
il aura donc du mal a appréhender la complexité. En lui donnant un
modeéle & imiter quil s'appropriera facilement et qui donnera des résul-
tats apparents dans le court terme, on l'empéche de développer la
faculté qu'a le cerveau humain de simplifier le complexe, de structurer
jes données d'observation. Cette faculté est a |a base de 'apprentissage
considéré comme une appropriation et non comme la simple imitation
d'un modele, C'est la différence, en termes scientifiques, entre les théo-
ries cognitivistes, admises de nos jours, et les théories de type béhavio-
ristes (stimulus-réponse) en vogue dans les années 1950. En choisissant
la solution « active », on favorise le moyen et le long terme et on évite le
désintérét progressif des étudiants qui, dans certains contextes, délais-
sent feur cours en fin de premiére année,

Nous venons de définir le premier et principal critére de sélection des
données : le caractére volumineux qui implique globalité et complexité et
qui s'oppose au caractére parcellaire, fragmenté des données résultant
d'un découpage préalable. Autrement dit : le fait de choisir une mini-
situation authentique ou probable d'un point de vue communicatif ou
alors deux ou trois répliques assemblées arbitrairement pour mettre en
évidence une structure, mais nayant aucune véracité communicative.

Le second critére a trait au genre : document oral, texte écrit, dialo-
gue, bande dessinée, comptines, chansons, etc. Le choix du genre ne
peut dépendre uniquement de la fantaisie de I'auteur du cours ou du
manuel qui, las de constater que toutes les méthodes commencent par
des dialogues, décide de « changer pour changer ». Les données doivent
étre en accord avec les objectifs poursuivis par le public, et elles sont
conditionnées par le rapport L. M.-L. C.

Les objectifs définissent {a compétence recherchée par 'apprenant.
La meilleure facon de concevoir le choix des données par rapport aux
objectifs est de garder présent a l'esprit le lien gui doit exister entre les




modeies de départ qui peuvent étre dégagés des données et fa compeé-
tence de compréhension et / ou de production qui est attendue « &
la sortie » Toute unité denseignement doit entretenir un rapport
« entrée-sortie ». A la fin d’une unité centrée sur la demande, lappre-
nant doit &tre en mesure d'utiliser cette fonction dans une situation de
communication orale, si son objectif est d'a pprendre a parler. Cela signi-
fie qu'it lui faudra comprendre les refus, les hésitations de ses interlocu-
teurs, &tre capable de reformuler sa derande avec tact oy insistance ou
toute autre nuance qui convienne a ia situation. O acquerir cette com-
peétence, sinon en observant des dialogues ol sont mis en scéne ces
fonctions de communication ou actes de parole ? On ne peut inventer
les formes discursives utilisées par un groupe sacial dans une situation
donngée. L'étudiant doit donc étre exposé a des situations suffisamment
diverses pour qu'il en dégage un comportement linguistique adéquat.
De méme, il n'apprendra pas a faire un eXposé ou a écrire un texte sans
avoir préalablement repéré les formulations et I'organisation des argu-
ments dans des discours authentiques s'adressant 2 des publics définis,
Le discours, aussi bien que la langue, s'apprend en situation et non 3
partir de listes de mots ou de formuies.

Mais cet aspect de Iapprentissage est parfois mal compris. Il ne faut
pas corfondre le théme et la fonction, Par exemple, on ne peut pas
apprendre a faire une fettre de réclamation 3 partir d'un article de jour-
nal ot sont déerits les abus de ladministration. §'il existe un rapport
thématique entre ces deux types de texte, il 'y a pas de rapport fonc-
tionnel. Une lettre de réclamation 3 I'administration comporte une
organisation discursive obéissant 3 des régies d'usage qu'il faut connal-
tre. Le récit et la description possédent des regles d'organisation tex-
tuelle qui n'ont rien a voir avec la lettre de réclamation. Si I'étudiant n'a
pas été en contact avec ces régles d'écriture, on le contraint 3 produire
son texte en faisant référence 3 sa « langue-culture » maternelle. Dol
laspect gauche, peu fra ncais, de certains textes écrits par des étudiants
avancés. On a simplement omis de leur enseigner les aspects discursifs
ligs & fa culture de la fangue-cible. Ceux-ci ne s'inventent pas. Méme une
excellente connaissance grammaticale de | langue ne peut pailier ce
manque d'apprentissage. il faut absclument penser les données en
fonction du rapport entrée-sortie.

Nous avons déja abordé ce probléme. Une progression linguistique
peut retarder l'apprentissage en inhibant les facuftés de reconnaissance
et de compréhension (la stratégie d'inférence} a I'ceuvre dans appren-
tissage d’une langue voisine. Les données devraient donc étre choisies

en fonction des étudiants qu'on a dans son cours et avec leur accord
(cf Questionnaire sur l'opprentissage, p. 25). ? )

Dans le cas des langues lointaines, l'entrée dans la langue peut étre
difficile. Une réflexion sur la sélection des données s'impose, guidée par
Fanalyse des difficultés de perception, aux n%veamf phonétique, ie>'<|cal
et syntaxique. Parfois ia compréhension du systéme morphclggxque
nécessite un entrainement paralléle : faire comprendre le fc?nctl.o-nne-
ment d’'une langue a cas par un étudiant qui n'en a jamais etudlle, par
exemple. Mais cet entrainement ne devrait pas polariser_toute I'atten-
tion de l'enseignant. Il doit avant tout se préoccuper de faire progresser
ses éléves dans la compréhension du discours et, en partie, dans la pro-
duction, avant tout autre apprentissage, »

En conclusion, guels que soient les genres de discours que les étu-
diants devront s'approprier en fonction de leurs objectifs, répétons-le,
les données devront étre supérieures en quantité ef en complexité 3 ce
gui est attendu de I'apprenant au niveau de la product?on. Elles sont
nécessaires pour « nourrir le cerveau », Cest-a-dire fournir une base de
références de discours dont l'apprenant est plus ou moins conscient au
moment ol il en prend connaissance, mais gui seront activées au fur et
a mesure qu'i! pratiguera des activités en classe de langue.

Les notions communement utilisées pour construire une progression
sont celles qui ont trait & |a simplicité / complexité et 3 |5 thématiquej

On ne développera pas ici la notion de thématique, car on pe\ut consi-
dérer, en quelque sorte, qu’« elle va de soi », dans la mesure ol chac‘tun
doit pouveir choisir les aspects thématiques qui conviennent aux objec-
tifs et aux contextes particuliers.

Cependant deux remargues s'imposent. o

il faut rappeler la nécessité d'une « négociation » avec les etud@n}ts
pour s'assurer de leurs golts et intéréts. Sintéressent-iis a I’actgghte ?
Quels thémes privilégient-ils ? Les rapports personnels et familiaux .?
L; vie scolaire 7 Les rapports seciaux et les choix de société ? Le travail
et les loisirs 7 Les choix idéologigues, artistiques et de civilisation ?
Tout cefa est naturellement fonction de Page et des préoccupations
culturefles des étudiants. Mais dans la mesure ol F'on a choisi une
méthode ou Fapprentissage de la langue est subordonné a Vintérét des
contenus informatifs, alors la thématique a une importance fondamen-
tale et le professeur doit parfois pouvoir dépasser, dans 'intérét de ses
éleves, le programme thématique inhérent 3 I'examen final.




' o “Uatitre remarque sera peut-étre contestée par Ce"tfj‘ms : les themes

traités dans une classe de L. E. doivent apporter un dépaysement, une
- oUverture, des perspectives nouvelles. On se pose en s'opposant. On
.- découvre ou on comprend mieux les aspects cutturels de s3 propre
 société en les confrontant & ceux d’'une autre. A condition, bien sir, de
ne pas considerer de maniére critique les aspects culturels de la L. . On
R'a pas a édulcorer la culture nj 3 linterpréter ou & en donner une ver-
sion pré-analysée aux étudiants. Il est bien préférable de la leur faire
interpréter en leur proposant des situations ou des textes montrant des
attitudes culturelles diverses, parfois contradictoires, iflustrant la com-
plexité d'une société plutdt que mettant en évidence des stéréotypes,

En ce qui concerne la progression finguistique, la tradition est d’aller
du simple au complexe. Dans fa notion de progression, il v a celle de
« progres », C'est-a-dire le fait d’avancer, de passer d'une étape a une
autre, d’un niveau 3 l'autre. La décomposition des données en éléments
simples plus faciles & acquérir est censée faciliter ce progres.

Pendant de longues années, 3 ma connaissance, il n'y a pas eu de
remise en cause de ce principe. La majorité des méthodes publiées
depuis les années 1950 y étaient fidéles. Dy paint de vue linguistique, ce
qui était simpte relevait du vocabulaire concret, quotidien : la maison, Ia
famille, la nature. Sur le plan grammatical, les temps simples étaient
pius faciles que les temps composés, le mode indicatif plus facile que les.
modes subjonctif et conditionnel, les articles définis plus faciles que fes
partitifs, etc. Du point de vue thématique, fes échanges portant sur les
actions concretes, quotidiennes, étaient donc plus faciles d’appropria-
tion que ceux concernant Fexpression des sentiments et des idées,
reservés au nivea 2.

Une conception différente de la progression a été mise au point en
1961 dans la méthode Voix et images de France (CREDIF, Didier, 1961). Elle
etait établie sur le critere de 1a fréquence des mots. Les mots es pius
fréquents étaient enseignés au niveau 1 et les autres au niveau 2. Ce cri-
tere était tempéré par celui de « disponibilité » : dans certaines situa-
tions, des mots sont disponibles, ils sont liés 3 ces situations, On peut
donc les enseigner. Malgré cette innovation, on retrouve dans l'ensem-
ble des méthodes SGAV I'idée que les éléments concrets dy lexique sont
plus faciles a acquérir que les &léments abstraits.

Dans les années 1970, a la suite des publications du Conseil de
I'Europe pour promouvoir Fapproche communicative du langage, un
nouveau type de progression a été élaboré, non plus seulement 3 partir
des aspects linguistiques (lexique et grammaire), mais sur la base des

valeurs fonctionnelles du fangage, c'est-a-dire en tenant compte du fait
que la parole ou t'écriture sont une forme d'action. Elles permettent
d'informer, de donner des ordres, d'interdire, d’accomplir des demande_s,
d'encourager, de conseiller, etc. A partir de ce moment, on ne pouvait
plus considérer I'apprentissage de la langue comme celui de ses struc-
tures, il fallait aussi f'envisager comme un moyen d'agir, de’ t{ansmettrg
des messages, d'accomplir les fonctions nécessaires aux échanges qui
réglent la vie guctidienne et la vie en général.

On a donc €laboré des contenus d’apprentissage en tenant compte
également des fonctions gue l'acquisition des ‘s’tructures de la langue
permet d’accompiir. Ces contenus ont été publiés pour chaque iangue
dans des ouvrages intitulés : Un Nivegu-Seuil, The Threshold Level, Fl mvel
Umbral, etc., ot Fon trouve, paralieglement au lexique et aux notions
grammaticales que véhiculent les structures d'une langue, les actes de
parole gue l'on accomplit en s’exp{%mant.‘ ' N o

Limplication sur les progressions a été immeédiate. Eile?s ont été éla-
borées en combinant deux critéres : le critére linguistique (plus ou
moins grande simplicité de la structure) et le crétérg fonctlonanI (les
actes de parole que les formes permettent d’accomplir). On a parlé alors
de « regroupements fonctionnels ». Il sagissait de regrou'per dans L:ne
méme unité des formulations linguistiques qui ne relevauent‘plus d un
méme type de structure ou d'aspect grammatical, mais qui rempi'is’—
saient une méme grande fonction du langage. La notion de compieﬂxute
ne pouvait plus sappliquer aux aspects Hngui_sﬁques avec la méme
rigueur qu'auparavant, puisgu’on pouvait enseigner dans une _r"sje_me
unité des formes au présent et au conditionnel, des verbes auxiliaires
suivis de l'infinitif, des pronoms personnels compléments. Cest le cas

pour enseigner la « demande » par exemple. Pour réaliser cette fonc-
tion, on a besoin d'un « paradigme fonctionnel », tel gue :

~-Vous avez...?

- le voudrais, j'aimerais...

- Pouvez-vous, pourriez-vous me (+ infinitif) 7

— Est-ce que vous auriez...?

- etc, o
On le voit, l'approche communicative a permis de reconsidérer la

notion de progression et de se débarrasser du principe trop strict de
simplicité de la forme.

Le probléme qui se pose & un auteur ou a un professeur gui construit
son cours est celui du dosage entre progression linguistique (prise en
compte d'une difficulté grammaticale ou syntaxique) et regroupe-




ments fonctionnels. Les formes fes plus usuelles permettant la commu-
nication ne devraient pas étre sacrifiées.

Alors, comment concilier les deux ? 1) faut d'abord se débarrasser de
tout g priori sur |a difficulté. Si on ne tient pas compte du contexte dans
lequel fes formes et les sens seront percus, on se condamne, par excés
de prudence, 2 gommer toute authenticité dans les dizlogues ou textes
qui constituent fes données de départ. En effet, on oublie dans ce cas
que présenter des éléments linguistiques dans une sityation marquée
par faffectivité des locuteurs assure presque certainement une bonne
perception des formes et des sens. |l Y a 13 un fait sous-estimé, et
pourtant souligné par les chercheurs qui travailient sur la mémoire : on
memorise mieux un élément lorsquil est lié a une situation oy Vaffec-
tivité est impliquée et I'intonation prépondérante, que quand il faut
faire appel a l'analyse du systéme linguistique, qui ne constitue en
aucun cas une priorité pour les débutants.

Sur le plan strictement linguistique, pour étre 3 méme de juger la
difficuité d'un aspect grammatical, il faut naturellement considérer la
distance entre la L.M.et la L.C. (cf chapitre,3.1).1 faut égaiement consi-
dérer deux ordres de difficuttés : ies difficultés d'ordre morphologique et
celles d'ordre sémantique. Les premiéres se traitent par l'observation et
exigent un effort de mémorisation. Par exemple, reconnaitre que
« saches » et « sachiez » sont des formes subjonctives du verbe
«savoir ». Pour un locuteur d’une langue latine, cette difficulté nest que
morphologique. i connalt l'emploi du subjonctif qui est le méme dans
sa L. M.l n'a donc pas & comprendre ce qu'il sait déja. il doit simplement
faire un effort d'attention et de mémorisation,

Par contre, [a phrase : « Je n'aime pas le vin, je bois toujours de I'eau »
pose un probléme sémantique important & un anglophone, parce que
dans sa langue, il n'y a pas de marque pour exprimer l'idée générique (le
vin en général) ni pour exprimer l'idée de quantité non précisée indiquée
en francais par le partitif (boire de leau, manger de la viande). | est habi-

tué a penser : « | don't like wine, | drink water. » If doit donc comprendre
quel sens se cache derriére ces formes, sinon if ne saura lamais les utiliser
a bon escient. Cest pourquoi la grammaire notionnelle ou sémantique est
indispensable pour expliquer ce type de difficulté. Nous reviendrons sur
ces aspects dans la section consacrée 3 |a grammaire (5, 5.2 : Comment
enseigner la grammaire d'une langue étrangere).

* La difficuité d’une forme r'est donc pas un absolu, elle est relative
a la langue de départ, et fes difficultés se traitent selon qu'elles sont
morphologiques ou sémantiques, Il existe des moyens de réduire les
difficultés d'ordre marphologique. Le premier dentre eux consiste 3
réduire les paradigmes linguistiques qu'on donne 3 apprendre dans
un premier temps. Il n'est pas nécessaire d’apprendre dés le début les

six désinences verbales qui correspondent aux six personnes de |z
conjugaison. Dans les premiéres étapes de la communication, il suffit de
connaitre les formes verbales qui sont utilisées avec le « je », le « tu» et
le « vous » de politesse. Les autres personnes serant ensei,gnges plus
tard, guand seront abordés la description de personnes ou d'objets et le
récit qui nécessitent, eux, l'emploi de Ia troisiéme persomje. Dans les
pratiqgues de l'approche communicative, on apprend "F_auleme‘nt ces
formes lorsqu'cn les réutilise dans des jeux de rdles. Si on obllgg Ieis
étudiants 3 mémoriser trop t0t, 3 force d’exercices, trop de formes diffé-
rentes, on surcharge leur mémoire et on les démotive. il fa’ut rappeégr
que le frangais est une fangue a morphologie lourde et qu’un objectif
raisonnable de progression devrait étre de fragmenter 1a masse des
difficultés morphologiques pour les faire acquérir « en douceur ».

» Quant aux difficultés sémantiques, elles sont considérablement
rédui’Ees si on les traite par le sens, c’'est-a-dire si on enseigne IJa notipn
que recouvre la forme. On ne peut partir du principe g priori qu’un point
de grammaire est plus facile a aborder qu’un autr’e, par e.xempie que le
subjonctif est plus difficile que Findicatif. Cela nest‘\.'frallque pour (esf
locuteurs d’'une langue qui ne posséde pas de mode equn‘;alenfc et qui
ne marque pas la distinction entre action réalisée et actl(’}n virtuelie,
c'est-a-dire souhaitée, espéree, attendue. Pour un locuteur d'une langue
latine, I'idée vehiculée par le subjonctif est une évidence, la morpfzolo-
gie varie d’'une langue a 'autre, mais la régle sémantique est la méme.
Le subjonctif reste e mode du virtuel.

= Les difficultés syntaxiques, elles, peuvent &tre innombrabies. Plus on
lit, plus on a de chances de s'approprier une syntaxe efﬁcge. Mais quanfj
on rencontre ces difficultés en classe de langue, pourguoi ne pas les ’Fral-
ter par ia mémoire, et le contexte affectif qui, on le sa it,.est pr@o«hal ?
Certaines phrases peuvent s'apprendre par cceur et sgrwr de .rgference a
des probtémes syntaxigues délicats, lorsquelles sont bien c?)q:Sfes.

« Longtemps, je me suis couché de bonne heure », 1a célébre phras'e
qui ouvre A la recherche du temps perdu de Marcel P{Oiljst, pqurraﬁa
servir a la mémorisation du pronominal. « La vie ne vaut rien... rien ne
vaut ia vie » {Alain Souchon) rappellerait 'emploi du pronom « rien ».
« Bonjour, bonjour les hirondelles, y'a de la jole » (Char!gs Trénet) pour-
rait renforcer la mémorisation des partitifs. La grammaire passe mieux
quand elle est enrobée d'affectivité. . '

En résumé, pour élaborer une progression, il faut reconsidérer la notion
de difficulté et son traitement, ainsi que les notions de simpie et de
complexe. Ces notions sont voisines, puisque le principe ad.m.%s fest que}e
simple est plus facile que le complexe. On ne peut pas a priofi, cest.-a-dlze
en dehors de toute situation particuliere dapprentissage, déterminer ce
qui est simple, ce qui est compiexe, ni assimiler le facile au simple.




Le critére principal dans I'élaboration d’'une progression devrait donc
étre intérét des contenus et leur adéquation aux objectifs poursuivis.
La notion de difficulté linguistique est toute relative, nous Favons vu. Il
faut savoir y faire face, mais ne pas Iui sacrifier lintérét des contenus.

Jappelle « progression minimale » un type de progression qui a les
faveurs de nombreux auteurs de manuels de FLE et qui consiste a four-
nir des données « claires et structurées » autour d’un élément gram-
matical trés precis dans le but d’acquérir des savoir-faire « définis et
identifiables » (les adjectifs cités entre guillemets sont extraits de |
préface de la méthode Accord, Didier, 2000).

Ces progressions sont destinées 3 étre utilisées selon |e découpage
horaire des établissements d'enseignement, et fes activités sont minu-
tées de maniére & satisfaire aux exigences du découpage horaire. idée
est séduisante. Elle permet de contrdler exactement fes acquis puis-
qu'ils sont trés précisément définis pour chaque unité en termes de
structures et de grammaire, donc faciiement vérifiables. A I'unité 3du
dossier 2, par exemple, on peut vérifier que le passé composé employé
avec étre et avoir est acquis, y compris a la forme négative, avec un
minimum de régles morphologiques, puisqu'en précise & I'étudiant
qu’« avec avoir, en général, le participe passé ne s'accorde pas ». Les
exemples sont :

= Aujourd’hui je ne suis pas allé(e) 2 la banque.

=~ Nous n'avons pas téléphoné a Charles.

Une remarque s'impose pourtant. Une progression de ce fype est
une progression grammaticale tout 4 fait justifiable. Les structures sont
enseignées et acquises « pas & pas ». Le nombre des exercices est trés
¢levé. Tout est fait pour que 'étudiant acquiere une compétence lin-
guistique de production minimale, sans perte de temps.

Mais I'on peut se poser la question suivante :y a-t-il adéquation entre
fa compétence visée par les apprenants et la compétence que cette
méthode permet d'acquérir ? Si lapprenant est captif (au niveau secon-
daire) ou s'il veut réussir l'examen Ai du DELF - ce qui est proposé par
les auteurs - |la méthode est sans doute adéquate puisque la compé-
tence de l'¢tudiant ne sera évaluée que dans le milieu scolaire, et les exi-
gences linguistiques des instances évaluatrices seront atteintes. Mais si
Ittudiant & pour objectif facquisition d’une compétence communica-
tive qu'il veut exercer, méme de maniére partielle, en dehors du miliey
scolaire, en situation de communication avec des locuteurs de |a L. C.il
ne sera pas a méme de comprendre ses interlocuteurs, qui ne mangue-
ront pas d'utiliser des phrases, un lexique, des expressions qu'il n‘aura

jamais rencontrés. En effet, dans cette méthode, les données d’entref:e sgnt
équivalentes aux activités de sortie. La compét.en?e de communication
suppose une certaine capacité a comprendre qui d(?passe dc? beaucoup la
capacité a produire, dans les premiers temps de iapprentissagg. On.ne
peut pas communiquer sans comprendre et le niveau de compréhension
ne peut étre réduit a celui de production. N .
iy a donc dans le choix d'un type de progression m|n|m'ale un (:h0|.><
de compétence visé qui peut &tre accepté par étudiant mais qui devrait
tre clairement précisé deés ie départ, afin déviter des male‘ntendus.
Méme aprés un important curriculum grammatical qui peut s'eta%gr sur
des années, rien ne garantit a I'étudiant gui part dans le pays ou est
pariée la L. C. qu'il sera a méme de comprendre ses interlocuteurs. Je
e m'étendrai pas sur cette situation gt n'ast que trop répand.ueje‘: ;?our
comprendre et parler une langue avec une cer‘ta%r}e p}laumbih’te, ia
plupart des éiéves du secondaire francais sont obligés d'effectuer des
séjours linguistiques en pays étrangers. .

Il ne s'agit pas de déplorer ce fait, encore moins d'en accuser Ie; ensei-
gnants qui se « débrouillent » du mieux qu'ils peuvent avec les outills’dpnt
ils disposent. Il s'agit plutdt de se demander si cette situation est ;'nevxta-.
bie, c'est-a-dire si une autre conception des données de départ, mais aussi
de la progression, pourrait améliorer la compétence de compréht?nsion
des éléves et leur capacité de production future. Nous répondrons a cette
question dans la section 1 du chapitre 3. o

Pour atteindre un objectif de compréhension de la L. E. en situation
réelle de communication, deux conditions sont exigées :

~ une progression qui expose Fétudiant 2 un important volume de
données ; ‘ _ )

- un type d'enseignement axé au départ sur la compréhension plutdt
que sur fa production.

Ceci relativise |a notion de progression : le « progrés » dans la langue
n'est pas seulement un progrés dans les connaissances grammaticalles
c'est aussi un progrés dans la compréhension des discours prgduﬂcs
dans cette langue — textes écrits, documents culturels et médiatiques,
paroles spontanées des |ocuteurs,

La question mérite d'étre posée, et discutée, dans le cas d’apprgntis—
sage de langues voisines (L. V.) puisque, nous l'avons vu, la perception gt
la compréhension du lexique et de la grammaire sont grandement faci-
litées par les ressemblances existant entre la L. M. et la L. C. ‘

Mais la noticn de progression ne sapplique pas seulement 2 la
langue (progression grammaticale), elle s'applique aussi au discours.On




peut estimer que le discours standard d’une langue devrait étre pré-
senté avant les discours spécialisés ou les discours sociologiquement
marqués (registres familiers oy argotigues, syntaxe et modes d'expres-
sion appartenant a un groupe social particulier).

Dans fe cas des L.V, une progression grammaticale n'est pas néces-
saire. Elle est méme un obstacle a Fautonomie de Fapprenant & qui on
Ote la possibilité de découvrir par lui-méme des sens et des régles, et de
gérer son apprentissage sans dépendre constamment de enseignant.
Des techniques existent pour le rendre indépendant, nous le verrons
plus tard. Mais une progression discursive est nécessaire : présenter au
départ des données qui constituent fe discours standard de la . C. et
réserver pour les étapes ultérieures les modes discursifs socialement
marqués. La question est souvent posée de savoir « quel francais ensei-
gner ¢ » Si on la pose ainsi, elle est mal posée. On devrait plutdt se
demander : « Faut-il enseigner des normes autres que la norme stan-
dard ? Et si oul, comment les enseigner ? » Un apprenant débutant ne
peut évidemment différencier les normes d'une langue. Cest pourquoi
il doit d'abord étre exposé 3 des régularités appartenant a la norme

_standard pour pouvoir en déduire fes régles et pour éviter de mélanger
les registres dans son discours. Mais l'enseignement de la communi-
cation doit permettre 3 I'étudiant de reconnaitre et de différencier les
normes. Apres un certain nombre d’heures d’enseignement, il doit étre
exposé a des types de discours sociologiquement marqués, de maniére
a pouvoir les reconnaftre mais non les reproduire, car ce type de comypé-
tence exige un bon niveau d'a pprentissage.

On peut également se demander si la notion de progression s'ap-
plique aux « regroupements fonctionnels » qui, nous l'avons vu, depuis
les débuts de I'approche communicative, constituent des bases de
données pour I'apprentissage, dans [a plupart des cours de langue. Les
données qui sont regroupees sur des bases fonctionnelles au sens large
du terme peuvent constituer une progression en spirale. C'est-a-dire
qu'au début, on enseigne, par exemple, la description d'objets et de per-
sonnes de maniére trag simple, dans des situations de communication
ol efles sont nécessaires. Ensuite, Ia description est reprise dans une
étape ultérieure et enseignée a travers des textes authentiques, plus
complexes, empruntés 3 divers genres : la publicité, les articles de Ia
presse orale ou écrite, le roman, les sciences humaines, etc.

Ten est de méme pour fe récit ou fargumentation. Des progressions en
spirale peuvent ainsi étre élaborées. Elles sont trés motivantes pour les
€iéves car elles leur permettent de mieux cerner les aspects linguistiques
des textes, détablir des comparaisons entre les différents genres et les
differents acteurs : quelles sont fes caractéristiques de la description
publicitaire, de la description en géographie, en sociologie, de (a descrip-

tion chez Robbe-CGrillet, chez Balzac ~ily auraﬁit sans doute une pr’o.gtreds-
sion a établir entre ces deux auteurs. De méme, corriparer u.n rel'a : e
Camus et un récit de Flaubert cu de Stendhal sont de§ tac?nes stimulan es.
On le voit, en dehors des bases grammaticales, il exnste} des basesda
explorer pour élaborer des progressions qui ont,ﬂde plus, Iavantage; 2
permettre 3 Fétudiant de se constituer un capital cuiturel en mém
linguistique.
tergasaqtl;idafce a ?onsidérer, de nos jours, %’enseigner.nen‘t desla n§UTS
comme devant étre celui de |a langue et de .la cuiturt?, mseparabie e.rz
langue. Ii est dommage que trop d'attention portee aila gfammannt
détourne de Yapprentissage culturel. Et cet aspect de Ien.seagnerr;el
commence dés ie moment ot on se préogcupe de prggresmon. Lec OI?(I
d’'une progression est un acte d'une trgs g}fande lmportance, cardie
conditionne — bien que souvent de maniére inconsciente — le type
compétence que |'on s'efforcera d'enseigner.

Uévaluation est un aspect incontournabie de la construq:ion d'un
cours. La conception qu'on a de I’évaiuatioiq et’de i.a progression donne
Fimage de la compétence que I'on attend d'un e_tluc)itant‘ .

Si elle est concue comme une comptabilité des « fautes » ¢
I'étudiant, elle ne devrait pas s'appeler « évaluation », mais « centj)ei
linguistique ». Le « contrdle » ne donne en aucun cas la rr]esireermes
capacités de I'étudiant qui, elles, ne peuvent étre évaluées qu'en e
de savoir-faire : savoir comprendre {quoi ? qug!s types de doc.unlen ls ?
et savoir produire (quoi ? dans quelles situations ?). Concevoir Ifetvanzs;
tion signifie trés précisément concevoir quels aspects des comlpe e -
seront évalués 3 l'oral et & 'écrit, comment, qu’and et par quel procé
chague aspect de la compétence sera qua nti’fig.‘ o

£n fonction des objectifs préalablement def(m.ts dans chague cas [; \
ticulier, les aspects & évaluer concerne_n%‘: t?ien ewdenj rrﬁelt%t la capacité a
comprendre loral et lécrit et la capacité a parler et a écrire.

Dans une perspective communicative, il ne‘suff'i’t pas\de se ‘faire |une
idée du niveau de compréhension orale des e’cludzants a partllrfete;e{
capacité a comprendre ce que leur dit i’ensggﬁaﬂt, Un rei eelz e
compréhension doit porter sur des aspects' diffefent"s t?t na urmédgas
discours produits dans la L C. : conversations gugtxdlenﬂes, s
(radio et télévision), conférences, cinéma, presse €crite, ouvrages




tifiques ou littéraires, selon les objectifs poursuivis. Evaluer Ia capacité a
lire signifie évaluer la capacité a extraire des informations d'un texte et
le temps nécessaire  cette opération, puisqu'il ne s'agit pas de traduire,
mais de lire,

Mettre en place une évaluation de ce type suppose, en amont de
Févaluation, un entrainement systématique a l'écoute et 3 la lecture de
textes authentiques choisis, non pour feur intérét linguistique, mais
pour leur intérét culturel et leur adequation aux objectifs poursuivis.
Répétons-le, il s'agit de pallier une insuffisance de l'enseignement des
L E o0 les efforts portent plus sur apprentissage de |a parole que syr
celui de la compréhension. Comme si on pouvait parler 3 quelqu'un
quon ne comprend pas ou comprendre une langue-culture sans avoir
directement accés aux textes qui la véhiculent. En mettant les étu-
diants dans l'obligation de produire trop tét, on les oriente naturel-
lement vers un apprentissage grammatica, et les documnents qu'on feur
fournit sont presque toujours considérés comme des documents
prétextes 3 une étude linguistigue.

Une autre raison, aussi importante, de redonner sa place a l'appren-
tissage de la compréhension et 4 son évaluation, cest que, de nos jours,
des études montrent quune grande partie de la mémorisation ayant
lieu lors de Iapprentissage d'une nouvelle langue se fait de maniére
implicite, subconsciente, par la fréquentation répétée des textes.
Proposer des activités de comprehension qui imposent  I'étudiant de
refourner au texte, d'y rechercher des informations, est une maniére
d'apprendre la langue dans son fonctionnement sans que lattention
soit nécessairement portée sur la structure. Une recherche de sens, en
réalité, est l'occasion d'intérioriser des formes {cf le texte de Miche
Paradis, Documents annexes, p.144).

On le voit, décider d'évaluer |3 compréehension parce que cest la
compétence de base de toute acquisition d'une L. E. est un acte péda-

gogique important, qui réoriente les différentes activités d’'une classe
de iangue.

Quelques pistes pour évaluer Iz compréhension

Je donnerai ci-dessous quelques pistes pour évaluer cette compé-
tence et je renvoie, pour un développement de la notion d'évaluation,
a la contribution de G. Barbé, « Itinéraire pour construire des activités
dévaluation en FLE » (cf. Documents annexes, D.145).

Evaluer la compréhension de Pécrit

Il parait important de concevoir cette évaluation en fonction des pro-
Jets de lecture possibles de I'étudiant et de son niveau d'apprentissage.

Quels peuvent étre les projets de lecture d'un ét.udi-ant d'une classe
de langue orientée vers I'autonomie et la comm_ur_ucat!on,? -y

Cette question pose le probléme c%g Ia difffculte dentrée ans
le texte. Le projet sera nécessairement influencé par les obstacler_s a
la perception immédiate du contenu du texte et par sa complexité.

s i : tissage.
i dépendra donc du niveau d'appren . » -
OE peut envisager, en fonction de ces niveaux, différents projets :

- un projet fonctionnel / pragmatique : Iirg un texte pour a,glr. o
Quelgues exemples : lire une recette de cuisine, u)n mede d'emp oi
ou des descriptions de films pour choisir celui gu’on veut aillerv’ow,
ou encore |la quatriéme de couverture ou quelques extraits d’un
jivre afin d'en décider Vachat;

— un proiet sémantique, orienté vers unf tache: %::re un texte poTr
en dégager les idées, en comprendre | mformatlxoln, parce que le
lecteur est intéressé et que sa lecture sera suivie de commen-
taires, appréciations, critigues ou encore c%.e comp_tes rendus ou
résumés afin de pouvoir transmettre ses |mpre5‘510n‘s dans une
discussion. Ce type de projet est une lecture orientée vers une

tache communicative ;

~ un projet dapprentissage : lire un texte pour c'om;'m'and_re co,m-
ment il est construit. If peut sagir d’un slogan, d‘un éditorial, d'un
article satirique, d'un raisonnement argument\e, etc. %@ lecture,
dans ce cas, doit permettre de dégager des modeles de discours et

d'organisation de textes.

Ces différents projets de lecture peuvent exister :;E diver§ niveaux
d’apprentissage, mais ils comporteront des degrés variables de

complexité selon les niveaux.

Quelles pistes peut-on proposer pour 'évaluation de la comprénen-
sion en fonction de ces différents projets ?

o Le projet fonctionnel / pragmatique , .
Pour vérifier la capacité de mise en rapport d un texte efn du?ne
action, on peut proposer quelques descriptions de films, ex’}ccf‘zaltsd \l{.;;
programme de télévision ou de cinémg, et demander'quel ,! m te
&tre choisi si I'intention est d’aller voir ine ceuvre comique, d'aventure,
ique, d'anticipation, etc.
VOT; Tgé?;re de receic)tes de cuisine pourra &tre mise en rapfnort avec la
nécessité de suivre un régime ou de préparer un repas de féte, g
Ce type d'évaluation, nous l'avons dit, pourra mettre’t?ntljeuue d:
capacités de lecture plus ou moins grandes selon la caractéristiq




descriptions proposées. Choisir un livre en fonction de critéres trés
précis, tels que l'intérét scientifique qu'il présente, sa qualité littéraire
ou son orientation politique, nécessite un bon niveau de lecture.

Pour acquérir cette capacité, un entrainement sera nécessaire en

classe de langue, et pour beaucoup, il offrira une forte motivation.
* Le projet sémantique

Dans le cas de documents courts, on pourra vérifier la perception de
la fonction et du théme.

—La perception de la fonction - s'agit-il d’'une note de service, d’une
mise en garde, d'une publicité, d'un faire-part...?

— La perception du theme : quet document parle de la santé, de |a
securité, de voyage, demploi, etc. ?

Pour les textes de longueur moyenne, il s'agira d’abord de vérifier |a
compréhension globale.

Ceia peut se faire aprés une seule lecture en temps limité, par le
moyen de deux ou trois questions trés générales,

La vérification de la compréhension détaillée devra porter sur I'exac-
titude des informations percues par I'étudiant. Elies pourront étre mises
en relation avec des paraphrases, avec des photos ou des dessins si
elles sont concrétes. Les opinions, attitudes et intentions du scripteur
pourront étre dégagées par des questions bien ciblées demandant
d'indiquer si elies correspondent & 1a réalité du texte ou non.

La capacité a discriminer la meilleure synthése d’'un texte peut éga-
lement étre vérifiée sous la forme de deux résumeés proposés a {éléve,

dont I'un rend compte du texte plus adéquatement que Fautre, et entre
lesquels i} devra choisir,

¢ Le projet d’apprentissage

La vérification de la capacité a saisir les procédés qui donnent sa spé-
cificité au texte est surtout intéressante lorsque l'apprentissage de Ia
production écrite fait partie des objectifs de I'étudiant. Elle est indispen-
sable a l'acquisition du « savoir construire » un texte et il est donc inté-
ressant d'y avoir recours deés que le niveau de I'étudiant Je permet,

Eile pourra consister en différents types de repérages liés 3 I'organi-
sation et a l'écriture du texte.

Pour l'organisation du texte, elle consistera essentiellement a deman-
der aux étudiants délaborer des « schémas de contenu du texte » ou
« grilles de lecture » de ces textes (¢ chapitre 4 et Documents annexes
P.134 : « Grille de lecture de deux argumentations sur un méme sujet »).
On pourra ainsi leur demander de comparer des argumentations diffé-
rentes sur un méme sujet et d'en dégager les intentions sous-jacentes.

En <e qui concerne Pécriture, 1| s'agira d'étre capabie de repéres, 3
travers tes modes d'expression, les spécificités du texte : est-ce un texte

de journaliste « grand public », un texte scientifique, une rubrique
« coup de ceeur », un texte polémique, etc. ? o
On pourra également demander aux éléves (et cela devrait faire
partie de l'apprentissage cuiturel) de reconnaitre, parmi Ies’te-xtes
quon leur propose, des époques de |a littérature, des genres Iitteraw_es :
Mme de La Fayette ou Stendhal ? Balzac cu Flaubert 7 Robbe-Griliet
i i Verlaine ?
ou Marguerite Duras ? Baudelaire ou ‘ ) o
les choix des textes devraient dépendre, bien sir, des intéréts et
objectifs des étudiants.

Evaluer la compréhension de l'oral o

La spécificité de Yoral, perception auditive et caractére non récursif de
I'écoute, impose la capacité a discriminer ﬂnemen? toutes les marques,
sonhs, courbes Intonatives, pauses et accents d’irysmtance, pour pouvoir
saisir rapidement les informations dans la succession de ia chaine sonore.
Pour cela, il faut savoir sélectionner les indices perteurs de sens et aﬁtsclper
a partir de ce qui a été compris. Les pratiques de ciasse doiventy e}entramer
les éléves. Lentrainement essentiel se fait dans la phase de corr_&prehensmn
en classe de langue (¢f chapitre 3). On peut y ajogter des exercices de com-
préhension crale que les étudiants peuvent pratiquer chez eux.

La vérification de la compétence devra porter sur des segrnents‘ de
discours n'excédant pas deux (ou trois} minutes, étant donné la faible
capacité de rétention de la mémoire audftive a‘cour? tern'ﬂe. 1

On pourra procéder, comme pour Fécrit, en évzf\!uaﬂt d_abord‘ a com-
préhension globale, puis la compréhension détaillée, en fal‘sant réécouter
le document, par la méthode des paraphrases cu du questionnement,

Evaluer la capacité d’un étudiant a parler (prodyc‘lcéonl orale)'et 3 écrire
(production écrite) exige en premier lieu que celui-ci soit p!ace dans une
situation authentique — ou guasi authentique ~de produc%ngn.

En ce qui concerne |'écrit, la situation scolaire va dg sof, en queiquai:E
sorte, a condition gu'on demande & I'¢tudiant de prod_un{e un discours ed
non des phrases & compiéter ou a transformer. Par dz.scogrs, on eretenl
généralement dans le cadre de l'approche communicative et selon‘ e
niveau d'apprentissage : une letire {amicale ou formelle) deﬂa remercie-
ments, de réclamation, un compte rendu d’expérience, un resume, une
correspondance avec des internautes, un article pour un§ourr]al m’s?erm?
de P'établissement denseignement, etc. Dans le cad.re de t’enfseigne
ment secondaire ou supérieur des langues, on produit en ger}@@ des
récits, des commentaires ou des dissertations. La situation d'écrit est
une situation scolaire.




il n'en est pas de méme de la situation de production orale. Si on se
situe dans le cadre de I'A. C, la compétence de production orale est défi-
nie comme une compétence en situation sociale de communication,
c'est-a-dire avec les locuteurs de la L E., dans les différents lieux et situa-
tions ol la langue est parlée. Cette situation est a visée informative et
communicative,

La situafion scolaire est également une situation de production orale,
mais les échanges enseignants-enseignés ne sont pas des échanges a
visée sociale et communicative, mais didactigue. Il s'agit d’un type
déchange transitoire, ol la finalité n'est pas l'échange d'information
mais '« échange prétexte » 3 lapprentissage. Cette situation ne saurait
donc convenir a Pévaluation d’une com pétence sociale de communication.

Pour évaluer Tétudiant, il faut s'efforcer de créer des situations
déchanges, |a plupart du temps simulées, mais se rapprochant le plus
possible d'une situation authentique. Le jeu de réles en est une. En
distribuant des roles, et en demandant aux étudiants de s'exprimer par
groupes de deux ou trois seion un certain canevas, on peut mesurer feur
compétence de production communicative.

On peut également évaluer la compétence orale dans un entretien
entre enseignant et étudiant. A d’autres niveaux, on pourra demander
aux etudiants le récit d'une expérience vécue, la défense d’un point de
vue, Fexposé d'un probléme, etc. A ce niveau d'apprentissage, I'institu-
tion scolaire ne manque pas d'expérience. La ol il faudra innovet, Cest

pour [évaluation de la compétence communicative de niveau élémen-
taire ou moyen.

Comment évaluer |a production orale ?

Une evaluation juste, nous Favons dit, ne passe pas par une compta-
bilisation des fautes. £n effet, si on ne sen tient qu'aux fautes, on
neglige l'aspect positif de la performance. Le méme étudiant peut faire
des fautes grammaticales, des fautes de registre, mais il peut aussi avoir
un lexique varié, utiliser des images, assembler des mots de maniére
créative, avoir une bonne prononciation. Ii peut marquer des pauses en
parlant et des accents d'insistance qui rendent la parole plus compré-
hensible, malgré les fautes de grammaire. Il ne serait donc pas juste de
ne comptabiliser que les fautes.

Cest pourquoi on doit considérer séparément les différents aspects
de la production et évaluer chacun d'entre eux.

On peut considérer que les aspects impliqués dans |a production
sont :

- des aspects linguistiques

- aspects phonétiques (phonémes et intonation linguistique)

’

« aspects lexicaux ; N
- aspects grammaticaux, ou morphosyntaxiques (place des élé-
ments dans la phrase, terminaisons verbales, genre des noms,
présence des articles, prépositions, etc.). ‘

- des aspects pragmatiques (capacité a transmettre 'information de

maniére adéquate) o

- la fiuidité {les mots sont enchainés a une certaine vitesse selon un
schéma intonatif correct) ; N
- les registres {on connait les marques d’un registre neutre, familier,
distancié). I doit étre stabie et adapté a la situation ; -
. I'enchainement (la capacité a remplir les vides, a reformuler si
nécessaire, & comprendre l'interlocuteur et a lui répondre de
maniére adéquate).

— des aspects expressifs .
- lintonation expressive (pauses, accents d'insistance) ;
- Putilisation d'images ou de figures de style (rendant le discours
plus vivant, efficace) ; -
- la posture et {a gestuelle (qui doivent &tre naturelles et faciliter la
perception du message).

les modalités d’évaluation de ia production orale et écrite

lL.a maniére la plus simple et la plus juste d'évaluer une production
orale est la suivante:

— I'enregistrer pour pourvoir la réécouter ; ‘

~ pratiquer une double évaluation (& l'aide d’'un collégue) ; ’

— situer chacun des aspects préalablement définis sur une échelle
detas,

On peut décider de valoriser différemment chacun des aspects selon
les capacités qu'on veut promouvoir. Si Fon veut mettre en avant
Fexcellence linguistique, on peut noter ainsi: .

o Aspects finguistiques :15 (phonétique : 5 — lexique : 5 — grammaire : $) ;

La grammaire peut paraitre « dévalorisée », maisi il ne f}aut pas ou biier
que ce qui permet le mieux de communiquer en début d'apprentissage,
c'est le lexique et la phonétique. )

» Aspects pragmatiques :10 (fluidité : 4~ registres : 3— enchalmements :3).
La fluidité va souvent de fait avec les enchainements. Le registre peut ne
pas étre pertinent. Dans ce cas, on remonte |a note d'un tiers ;

o Aspects expressifs : 5 (intonation — figure de style — gﬁestue.elle).

Les trois éléments n'ont pas a &tre présents chez un méme interlocu-
teur. La présence efficace d'un seul élément peut étre suffisante pour
justifier 1a note 5. Ne pas oublier non pius que les marques gestuelles
sont liées 2 la personne et A la culture. Si elfes sont absentes et que la




communication est satisfaisante par ailieurs, 'étudiant ne doit pas en
étre pénalisé.

Ce type d'évaluation permet un diagnostic de la compétence. De la
compétence linguistique d'abord : selon les langues, sefon la personna-
lité et les problémes vécus par chacun, des profils différents peuvent
étre clairement définis.

Un étudiant peut avoir acquis un lexigue important (g}, une syntaxe
approximative, et faire peu defforts pour fixer ia morphologie (2), parler
de maniére assez peu claire car certains phonémes ne sont pas en
place (2). Mais il a une excellente fluidité et fait de nombreux enchaine-
ments, ce qui permet de le comprendre malgré ses fautes (10). Enfin, il
marque les pauses, utilise une intonation expressive et fait des rappro-
chements insolites de mots {5). Il totalisera donc 24 points sur 30

Un autre étudiant peut totaliser environ le méme nombre de points
mais avoir un profil tout a fait différent. Excellent en grammaire (5)
et en phonétigue (5), assez bon en lexique (4). Au niveau pragmatique,
il est dans une bonne moyenne (6) car il manque un peu de fluidité
et enchaine assez lentement. Il est également moyen en expressivité
{3). I totalise donc 23 points sur 30.

Si ces deux éléves méritent environ la méme note, cela ne veut pas dire
qu'ils ont le mé&me niveau : chacun d'entre eux devra porter son effort sur
des aspects différents de l'apprentissage. Le premier est un bon communi-
cateur, il utilise le lexique en priorité, car sans lexique on communique mal,
mais if a négligé la grammaire et la phonétique. Le second est un bon
linguiste, mais Il néglige la communication. Dans un enseignement
classique, il serait ie seul 4 &tre considéré comme un bon éléve.

Evaluer la compétence de production d’un éléve ne consiste pas a
évaluer sa seule compétence linguistique.

Pour évaluer fa compétence de production écrite, on peut transposer
la plupart des paramétres utilisés pour évaluer I'oral dans une grifle qui
aurait les mémes grandes entrées,

e Aspects linguistiques
Le lexique et la morphosyntaxe peuvent &tre réutilisés tels quels. La

phonétique pourra étre remplacée par la rubrique « présentation du
texte et 7 ou orthographe ».

= Aspects pragmatiques

A la place de |z rubrique fluidité, on pourrait avoir « organisation du
discours incluant les aspects logico-discursifs et les enchainements du
texte », c'est-a-dire la hiérarchisation des informations et la cohérence.
Chaque type de discours a, bien entendu, une organisation différente,
qu'il soit descriptif, narratif ou argumentatif,

e Aspects expressifs :

A l'expressivité du discours oral correspond dans le discours écrit ia _
recherche stylistique lexicale {métaphores, images) et syntaxique (pro«
cédés expressifs de la syntaxe). Selon les besoins du cours, cette
rubrique pourrait &tre notée sur 5 ou 0.

Pour résumer, les opérations didactiques qui sous-tendent I'€labora-
tion d'une unité d'enseignement sont les suivantes :

La sélection de données prioritairement textueiles (documents oraux
et textes écrits) organisées en une certaine progression qui peut étre
cyclique, dont I"appropriation fera I'objet d’une évaluation.

Les données doivent étre adaptées aux objectifs des apprenants et
négociées avec eux dans la mesure du possible. Elles doivent étre
importantes en volume, dépassant le niveau de production attendu,
afin de fournir un entrainement a la compréhension. Les aspects fonc-
tionnels et communicatifs ne doivent pas étre sacrifiés a la grammaire
et ils doivent présenter un intérét culturel au sens large du terme.

La progression doit étre adaptée au caractére proche ou lointain de la
L. €. Dans le cas d’'une langue voisine, la progressiori linguistique doit
étre subordonnée a la progression discursive qui est la seule nécessaire.
Dans le cas de I'acquisition d'une langue lointaine, une approche séri?n
liste préalable est souhaitable : repérages et analyses des difficultés
d'entrée dans la langue, élaboration d'une progress;ozﬂ adaptée au pas-
sage d'une langue a 'autre.

I évaluation, qui ne saurait en aucun cas étre confondue avec le
contréle linguistique aboutissant a une note, doit permettre de situer sur
une échetle de valeur les différents niveaux de performance atteints par
I'ttudiant en linguistique et phonétique ainsi qu'en communication.

|'appropriation n'a pas encore été discutée, elle fait l'objet du
chapitre 3.




Dans ce chapitre, je décrirai les grandes lignes d'un déroulement de
cours possible, correspondant & une « chrono-logique » d'appren-
tissage : il 'y a un avant et un aprés dans l'ordre des opérations par
lesquelles on acquiert ta pratique d’une langue. Certes, chacun pourra
revendiguer sa propre logique, ce qu’il considére comme cohérent et
efficace, ou encore choisir un déroulement qui ne répond pas néces-
sairement & une logique parce qu'on « n'y croit pas » ou parce que
« personne ne sait comment s'apprend une langue. »

Il semble cependant que si on se situe 3 un niveau trés général de
déroulement, le besoin d’une certaine logique pourra étre ressenti par
tous. Il vaut mieux avoir compris des phrases paur les mémoriser, il faut
en avoir meémorisé un certain nombre pour comprendre et pour parler,
et il est préférable d'avoir compris des textes dans leur ensembie plutdt
que de simples énoncés, car tout énoncé s'inscrit dans un contexte.
Enfin, plus on a compris et mémorisé d’énoncés, plus on a de chances de
pouvoir prendre la parole pour s'exprimer en son propre nom et pas
seulement pour répondre 3 une question.

Dans quelle alternative se trouve donc un professeur disposant d'une
certaine liberté de choix dans I'élaboration de son cours ?

Ou bien il ressent le besoin d'un questionnement, parce que
conscient de Fobligation de résultat, il veut pouvoir comparer des
pratiques, en évaluer les résultats et en tirer des conclusions. Ou bien il
subit les facilités de ce que certains appeilent le « prét-3-penser » et il

néprouve pas le besoin de questionner les pratiques qu'on lui propose.

Il n’a pas encore pris conscience de la diversité des situations et des
possibilités des individus et préfére sen tenir a une méthode prétendu-
ment sGre et convenant a tous.

Pour trouver sa propre autonomie, il suffirait sans doute que le
professeur ose essayer diverses techniques, qu'il les compare et qu'ii en
tire des conciusions. C'est dans cet esprit que je propose ici une démar-
che suffisamment générale pour que chacun Fadapte a ses besoins et
puisse réaliser un projet d'enseignement en toute connaissance de
cause. La principale caractéristique de cette démarche est sans doute
une nofion qui nous est apportée par les chercheurs qui étudient les
aspects cognitifs de l'apprentissage des langues. Elle pourrait se
résumer en une phrase ; lorsque P'étudiant porte attention au message,
c'est-3-dire au sens, au contenu des textes, et lorsqu'on lui donne Focca-
sion dexprimer une intention de communication personnelie, il se
trouve dans la situation la plus apte a la motivation et |a plus favorable &
l'apprentissage (cf l'extrait de Michel Paradis, Documents annexes
p-144). ‘ ‘

Sil'on garde ce phénomene présent a l'esprit, il doit pouvoir servir de
fil conducteur a Yorganisation d’'un cours et permettre d'écarter nombre
de pratiques trop lourdement axées sur Fapprentissage de |a forme.

Quoi gu'il en soit, fenchainement logique des opérations d'appren-
tissage me paralt pouvoir se résumer ainsi:

Compréhension & repérages — mémorisation — production.

Ces opérations ne sont pas nettement séparées, elles peuvent étre
concomitantes :on comprend et en méme temps on repére des mots ou
des segments. A force de réécouter ou de relire, on mémorise certains
d’entre eux, on peut méme les répéter 4 voix basse, les subvocaliser pour
les mémoriser. On acquiert ainsi de maniére plus ou moins consciente
un capital de phrases qui pourront &tre réutilisées plus tard. Ces diffé-
rentes opérations doivent &tre aidées et optimalisées par des tech-
nigues de classe. C'est pourquoi nous les examinerons séparément en
les désignant du point de vue de enseignant par les termes suivants :
& Faciliter la compréhension ;

@ Aider la mémorisation.

£n effet, les taches des enseignants qui sont persuadés de la néces-
sité pour I'étudiant d'effectuer ces opérations de compréhension et de
mémorisation avant d'étre entrainés & parler ne peuvent étre que des
taches facilitatrices. Ce qu'on appelle la « centration sur I'apprenant »
me parait commencer 13, par la prise de conscience de la situation
dapprentissage dans laquelle se trouve I'étudiant confronté a une
nouvelle langue, c'est-a-dire quand il doit acquérir des savoir-faire et




non des connaissances. On ne peut pas assimiler ~ ce que ['école fait
encore trop souvent — 'apprentissage des mathématiques, de I'histoire
et celui d'une langue étrangére. Létudiant a déja la pratique d'une
langue, il doit transposer de nouveaux signes a fa place de ceux qu’ita -
Phabitude d'utiliser et acquérir une nouvelle pratique qui est 3 |3 fois °

pratique de compréhension et de production. On ne transmet pas une
pratique, on en permet l'acquisition. Si on utilise dans I'enseignement

scolaire I'expression « connaissances en langue », c'est parce qu'il est
orienté par des pratigues d'évaluation qui attachent plus d'importance -

aux connaissances linguistiques qu'aux savoir-faire.

Les termes ont leur importance : dans l'acquisition d’une L. E., des
procédures doivent se mettre en place, c'est-a-dire de nouvelles facons
de traiter I'information (comprendre et produire). Il ne sagit pas de
déclarer que I'on connait tel ou tel élément linguistique, mais de le met-
tre en ceuvre, en situation. Clest pourquoi les chercheurs spécialisés
dans lapprentissage du langage parfent maintenant de « mémoire
procédurale » (qui permet de comprendre et de produire) et de
« mémoire déclarative » (qui permet d'énoncer les régles ou les mots du
lexique). Nous reviendrons sur ce sujet dans 2. « Aider la mémarisation ».

Enseigner & comprendre, .Cest-a-dire 3 avoir acces aux informations
contenues dans des textes oraux et écrits, devrait 8tre |3 premiére fina-
lité pédagogique, ceile du début de Punité. ii parait, hélas, évident que
c'est plutét rare. La plupart des textes présentés aux étudiants, du
moins dans les méthodes actuelles, ont surtout été choisis pour des
raisons linguistiques, dans l'idée de faire acquérir des structures de la
langue organisées en progression.

Faire en sorte que le texte ne soit pas un « texte prétexte », mais un
texte véritable, sinon authentique, vraisemblable, sinon vrai, intéressant
par son contenu {une situation ou il se passe quelque chose, un texte
écrit d’oll on retire des informations) est une nécessité. L'étudiant deit
pouvoir y trouver non seulement des modéles linguistiques, mais aussi
des modéles de communication, porteurs de sens culturels,

Enseigner 2 comprendre signifie donner 3 I'&tudiant les moyens de
repérer des indices dans un texte, d'établir des liens, de mettre en rela-
tion, de déduire. Cela requiert que le texte proposé dépasse largement
501 niveau de production, faute de quoi il n'apprendra rien.

Lerreur perpétrée en pédagogie des langues consiste souvent &
instiller d’abord au goutte-3-goutte les mots et les structures néces-

saires pour comprendre un texte que I'on a préalablement chgis%, parce
qu'on suppose que l'étudiant ne pourra le comprendre que si on l‘us a
appris ce qu'il contenait. C'est méconnaTt{(? to’taler,nent les opérations
cognitives qui sont a Foeuvre dans l'apprentissage d'une Eangue nctam-
ment les facultés de perception, d'analyse, d'inférence, de mise en refa-
tion, bref, ce que le linguiste A. Knapp, appelle « le détective gue nous
avons dans la téte’ ».

Si on peut discuter, en fonction des situations d'enseignement, du
degré et du nombre de difficuttés que doit présentgr Em texte, on ne
peut pas dire qu'il ne doit pas en présenter car alors, il n'y a Ppas appren-
tissage. Apprendre, C'est exercer les facultés dont on dispose pour
franchir une étape.

Avant de décrire les pratiques pédagegiques facilitatrices, il est
nécessaire dattirer I'attention sur quelques aspects différents de Ia
compréhension des textes,

D'un point de vue linguistique, entrer dans un texte et en saisir petit ?
petit les sens suppose qu'on comprenne des aspects de la langue sensi-
blement différents : le lexigue d'une part, la morphosyntaxe d'autre part.

Les motsdu lexique sont les piliers a partir desquels le sens se cons-
truit. Mais la syntaxe et la moerphologie ne doivent pas faire oi?stacle a
la reconnaissance du sens & partir du lexique, chaque langue étant u'n
cas particulier pour un apprenant donne. La syntaxe et iaf mgrpholcfgm
peuvent constituer des obstactes au sens {langues lointaines), étre
construites de maniére similaire (langues voisines) ou encore peu
marquées bien que différentes (I'anglais). Si efles posent des probiémes,
ils doivent étre résolus le plus tot possible, mais uniquement dans
Foptique de la compréhension et non dans celle de ia p{oductign. La
syntaxe doit &tre explicitée en premier et les aspects morph.oFoglques
doivent étre traités 'un aprés l'autre, au hasard de leur appaﬂtlon. dans
les textes, du point de vue de la seule reconnaissance et norlau pomt de
vue de |a producticn. En effet, la principale motivation de I'étudiant gst
d'accéder au sens le plus tét possible, et pas d'apprendre la grammaire.

Le sens pragmatique {comprendre les enchainements et les inten-
tions) se construit par l'cbservation des margues dans les tfexte:s de
départ. Si les textes sont communicatifs et biﬂen charpentés, si !e_s
marques sont évidentes, les intentions et l’enchainemen? sont accessi-
bies dans la mesure de leur caractére plus ou moins universel.

Lintonation, parfois 1a gestuelle, y contribue.

1.0n peut consuiter & ce sujet dans De Man-De Vriendt M.-), Parcours et procédures de cons-
truction du sens, De Boeck, Université 2000, le chapitre 3 1 « Expliquer ou comprendre »,
L Courtillon ~ paragraphes 3.2 et 3.3.




Entrer dans un texte oral est une opération différente et plus déli-
cate, car elle suppose une capacité de discrimination orale. Le flux
sonore, cimenté par l'intonation, ne permet pas de délimiter les mots.
Les phonémes de la L. C. peuvent étre un obstacte 2 |a reconnaigsance
des mots qui seraient éventuellement transparents au plan graphigue.
Nous y reviendrons dans les paragraphes suivants,

Dun point de vue cognitif, entrer dans ce texte suppose deux opéra-
tions différentes : reconnaitre et déduire’ {ou inférer). Si les langues sont
voisines, les deux opérations peuvent étre alternées assez facilement. Les
mots transparents sont reconnus, d'autres sont devinés, d’autres, qui
restent incompris, seront explicités en classe. La syntaxe et la morphologie
sont voisines. C'est naturellement une situation idéale d'apprentissage,
qui devrait étre reproduite aprés un certain temps, dans la mesure du
possible, larsqu'il s'agit de lapprentissage de langues lointaines. Les
progressions devraient étre construites de facon a donner d'abord des
bases lexicales fondamentales qui sont le principal accés au sens, puis 3
installer gradueflernent des éléments morphologiques qui seraient
traites progressivement. En effet, les opérations cognitives que sont Ia
reconnaissance et F'inférence permettent d'accélérer apprentissage, de
maintenir ou de créer la motivation et d’accéder & l'autonomie. Dong, la
grammaire, en début d'apprentissage, ne doit pas étre étudiée pour elie-
mérme, mais dans la mesure ot elle facilite Ia compréhension.

A Toral, ce sont les éléments dits « para ou extra-linguistiques », tels
que l'intonation linguistique et expressive, les pauses, les accents d'in-
sistance, les gestes et mimiques. Ils facilitent la compréhension des
modalités de la parole (Vinterrogation, la négation, le doute, la surprise,
Iindignation, etc.). Lorsquune image accompagne la parole (télévision,
cinema, méthodes de langue}, elle peut apporter deux genrés d'infor-
mations : une information de type référentiel (les référents des objets
dont on parle peuvent &tre présents sur I'image) et une information de
type situationnel (les locuteurs, fes lieux et circonstances de la parole),
Elle peut donc étre facilitatrice, mais elle peut aussi détourner |'atten-
tion portée a la perception sonore vers la perception visuelle.

A Pécrit, la disposition graphique, les titres et sous-titres, les
chapeaux précédant le corps d'un article aident grandement 2 la per-
ception des contenus qui ont une certaine longueur. De nombreuses
techniques préalables a |z lecture existent et permettent de cerner plus

1. Au sens de « tirer une conséquence »,

rapidement les contenus d'un texte. Nous y reviendrons dans le
chapitre 4 consacré aux niveaux avances, Ces technigues ne s'adressent
pas aux débutants. Dans un premier temps, il s'agit d'exposer I'¢tudiant
aux textes oraux et écrits, de aider & y pénétrer le plus rapidement
possible et a acquérir la confiance en soi.

Apreés les indispensables « lecons zéro » qui introduisent le vocabulaire
et les structures minimales pour saluer, se présenter, entrer en contact et
comprendre quelques consignes de classe, chaque unité devrait débuter
par des taches de compréhension orale puis écrite, préalables a toute
acquisition, Ces textes devraient étre d’une certaine dimension (un para-
graphe) et avoir les caractéristiques d'un document authentigue.

Les principes pédagogiques a retenir sont les suivants :

@ Le document doit &tre donné a comprendre et non explique ;
@ La compréhension doit étre interactive et répétée.

Le document est donné a comprendre

Le document est donné a comprendre, c'est-a-dire ni expliqué ni traduit,
ceci afin de mettre I'étudiant en prise directe avec la langue. En effet, ii
ne pourra pas acquérir de stratégies de compréhension si on lui
explique e texte. On doit en outre Finciter a prendre le plus tt possible
Phabitude de penser dans la L. C, habitude qui activera fa « mémoire
procédurale » (cf chapitre 3, 2.1 : « Comment mémorisons-nous 7 »).
Le recours & ia traduction de phrases par le professeur est exclu, mais ies
éléves peuvent parfois &tre amenés a proposer des traductions de mots
isolés ou de bribes de phrases pour se rassurer. Il faut leur répondre,
mais ne pas les encourager.

Quelles sont les stratégies de compréhension a acquérir ?

il s'agit essentiellement du repérage d'indices et de 'inférence. Les
indices ne sont pas du méme type a Poral et & I'écrit. A Poral, iis sont d'or-
dre para ou extra-linguistique, mais aussi lexical da‘ns la mesure ol ia
prononciation ne géne pas la perception du sens. A I'écrit, les indices
sont graphiques et le lexique peut étre plus rapidement accessible.
Il faut partir du principe que pius on écoute, plus on lit, plus on
comprend. Cependant, des exercices aident a segmenter les mots
d’une unité sonore, ou 3 entendre la différence entre les phonémes dont
la perception infiuence la compréhension {le bon vin / le bon vent}. lls
ne sauraient remplacer la pratique constante et répétée de compréhen-
sion de textes authentiques. Ce sont des pailiatifs. Si le professeur ne
cherche pas a expliquer le sens d'un texte, les étudiants développent




naturellement la faculté de repérer les indices et dinférer. La stratégie
d'inférence est fondamentale, surtout lorsqu'un texte est déja partielle-
ment compris. Cest pourquol, dans le cas d'apprentissage d'une langue
lointaine, la progression lexicale s'impose pour permettre Finférence. Le
professeur peut fa mettre facilement en place. Si un éléve demande le
sens d'un mot, et sice sens a une chance d'étre déduit, c'est-3-dire deviné
d'aprés le contexte, I'éléve est encouragé i retourner au texte et essayer
de trouver lui-méme le sens du mot par inférence. Etant donné ce qui
précede et ce qui suit le mot, que! peut bien en &tre le sens 7 Cela parait
vite évident aux éléves. Simplement, ils n'y avaient pas pensé. Uhabitude
d'inférer peut se mettre en place trés vite, car c'est une disposition que
chacun possede, le plus souvent a son insu. Elle instaure la confiance en
soi et en sa capacité a apprendre. Toujours dans le cas d'apprentissage
d'une langue lointaine, on peut demander de souligner dans un texte ce
qu'on croit étre les verbes, les noms, ou toute autre partie du discours. On
peut ensuite demander de quels mots les étudiants voudraient connai-
tre le sens {pas plus de 5 ou 6), ce qui met en situation d'inférence ; a
partir de ce qui est compris, que peut-on deviner 7 Uinférence peut
également fonctionner au niveau grammatical. Certaines méthodes de
langue, en particulier Libre-Echange {Didier 1991) comporte des exercices
d’inférence grammaticale, intitulés « Découvrez las regles ».

Certains objecteront sans doute que cette facon de procéder entraine
une perte de temps mais if n'en est rien. £t ceci en raison de 'attitude
pius ou moins réceptive dans laquelle se trouve I'¢tudiant au moment ol
il doit mémoriser un élément quelconque de la la ngue (lexique ou struc-
ture). Une découverte, qui est le résultat d’une recherche de l'étudia nt, le
place dans une situation plus active, et donc plus réceptive, que lorsqu'il
est en situation de recevoir une information qu'il n'a pas demandée, 3
propos de laguelle il ne s'est pas posé de questions. D'autre part, nous
verrons, dans la partie consacrée 3 la mémorisation, que les fréguents
recours au texte assurent une mémorisation implicite. Ce qui peut parai-
tre une perte de temps est en réalité un gain de temps.

Lz compréhension dolt 8tre Interactive

Les stratégies de repérage d'indices et d'inférence sont naturelles.
Elles sont plus ou moins présentes chez un individu donné, mais
elles peuvent se développer par interactions réciproques, fersque l'on
constate comment un partenaire a repéré des indices, et compris des
sens qu'on n'avait pas compris soi-méme.

Apres avoir entendu une fois le document ou lu le texte (dans un
temps limité), les étudiants sont invités & échanger avec leur partenaire
le plus proche ce qu'ils ont compris. Ce premier échange va renforcer
quelgues certitudes si fes étudiants sont d'accord, créer des interroga-

sions, UN « suspens » s'il y a des avis opposés. A la deuxiéme écoutfe ou
lecture, les attentes seront confirmées, infirmées, ou bien elles persiste-
ront. C'est pourquoi i faut procéder a plusieurs écoutes ou _iectures gg,.z;
ou 5) et varier les partenaires de l'échange pour permez:tt{e ala stratggze
Jinférence de se développer. Des études montrent qu'entre 1a premigre
et Ia deuxiéme écoute, le taux de compréhension augmente s_e:nsxbleA
ment pour tout le monde, puis graduellement jusqu’a la qu.atneme ou
cinquieme écoute. Aprés quoi, un palier s'instalie, une fatigue ou un
désintérét peut s'exprimer chez les étudiants. Il faut donc apprendre a
gérer le nombre d'écoutes. En ce qui concerne la lecture, on peut passer
plus rapidement (aprés deux ou trois lectures) a fa mise en commun
dans le groupe-classe et a [éclaircissement des sens. Danls le cas
d’un document oral, la mise en commun peut se faire a 'aide de la
transcription distribuée aux étudiants, dont ils devraient simp’lenf%ent
prendre connaissance sans s'y attarder pour en apprendre en de’Fa}E les
structures, du moins en début d'apprentissage, puisque la finalité est
d'exercer l'oreitle 3 13 perception sonore.

Grace a cette technique, étudiant se rend compte que la perception-
compréhension d'une langue étrangére ne peut étre que grad uellg. [E ne
s'agit pas de dire : « Je ne comprends rien » mais : « Que!%g q)uantlte du
texte ou du document ai-je compris aprés une, deux, trois écoutes ou
lectures ? » et de constater que la « non-compréhension » n'est pas défi-
nitive. La compréhension augmente avec la pratique du document ou
du texte. ’ ‘

Il peut y avoir des variantes a cette technique. Dans | ap;jrentlssage en
autonomie, les textes donnés a écouter ou a lire peuvent étre accompa-
gnés de questions de compréhension simples, qui permettent a i‘étgdiant
d'évaluer lui-méme son niveau de compréhension aprés chague écoute
ou lecture. Les questions peuvent également servir de grille de lecture.
Apres les avoir consultées, étudiant peut anticiper Iels con,tenu_s du texte,
| doit y avoir des adaptations, liées a chaque situation dgnsexgnement.
Uessentiel est d'atterner les mements de recherche et de découverte.

Pour pratiquer une langue, il ne suffit pas de la comprendre. Il fa)ut en
avoir mémorisé des séquences pour &tre a méme de la parler ou de I€crire.

Pour apprendre, nous avons a notre disposition deux types f:le
mémoires, Lune nous sert a lapprentissage des habiletés, c'est-a-dire




des habitudes et des savoir-faire {faire du vélo, prononcer une suite de

mots couramment), l'autre permet d’exprimer une connaissance, de -

« déclarer » ce que nous savons ou de faire revenir un souvenir. La
premiere est appeiée mémoire non déclarative, ou procédurale, ou
encore implicite, la seconde est appelée mémoire déclarative, ou expli-
cite. Leur fonctionnement est différent. Elles agissent dans des zones

différentes du cerveau. La premiére est inconsciente, c'est un « savoir

comment (faire) », la seconde est consciente, C’est un « savoir que ».

Pourquoi appelie-t-on la premiére mémoire non déclarative ?

Empruntons la définition 4 L. Squire et £. Kandel dans un articie inti-
tuié « La mémoire des habiletés » publié dans ia revue Pour lg science,
(Dossier hors série — avril / juiliet 2001) : « Les habiletés apprises sont
insérées dans des procédures qui peuvent étre exprimées par l'action.
Efles ne sont pas déclaratives : il nast pas besoin de déclarer quoi que-ce
soit, et il nous est méme souvent impossible, méme si on nous le
demande, de verbaliser ce que nous sommes en train de faire. »

Autrement dit, c'est grace a la mémoire procédurale ou mémoire des
habiletés que nous sommes & méme de prononcer des phrases en
situation, de comprendre rapidement des textes composés de suites
de mots dont nous avons assimilé les mécanismes d’enchainement.
Une habileté n'est pas une connaissance. Prononcer des suites de mots,
lire et améliorer sa vitesse de lecture ne peut se faire que grace 3 la
mémoire procédurale, par la pratique, & force de recourir aux textes, aux
documents oraux, a la parole et 3 Pécriture.

Est-ce a dire que la mémoire déclarative n'a pas son utilité dans |'ap-
prentissage d'une fangue ? Bien sir que non. Mais en général, ony a
beaticoup trop recours, au détriment de la mémoire procédurale,

Des expériences ont montré que I'attention et la conscience sont
nécessaires, dans une certaine mesure, au début de l'apprentissage,
mais quelies deviennent moins importantes au fur et 3 mesure que
nous progressons. On facilite donc lapprentissage d’habiletés linguis-
tigues en faisant prendre conscience 3 fapprenant des mécanismes de
base qui ne lui paraissent pas immédiatement évidents. Mais ensuite,
les habiletés s'améliorent uniguement par la fréquence d'utitisation du
discours et par le recours au texte. En insistant sur des mécanismes qui
semblent évidents & J'éléve — dans le cas d’'ure L. V. ou & un niveau pius
avancé de f'apprentissage - non seulement on |ui fait perdre son temps,
mals on retarde l'acquisition des habiletés.

ta mémoire déclarative nous permet egalement de nous corriger
ou de combler des lacunes. Nous I'avons dit, elle nous permet de
« déciarer » les connaissances que nous avons, par exemple la connais-
sance des regles grammaticales. Si nous connaissons par coeur la régle

d’accord du participe passée, elle peut nous étre indispensable pour faire
un accord dont nous ne sommes par sOr. Dans la phrase suivante : « Les
civilisations qui se sont succédé... », si {applique la régle que j'ai mémo-
risée (connaissance déclarative), je me rends compte que « se » est
un complément d’'objet indirect et qu'il n'y a donc pas d’accpz'd. Autre
exemple : ai mémorisé « sache » comme étant le subjonctif de
« savoir » mais je ne Fai pas rencontré assez souvent dans les text.es
pour qu’il fasse partie de ma mémoire procédurale. Je dois donc faire
appel a ma mémoire déclarative. o _
A ce propos, que penser des exercices a trous oG l'on demande a
I'étudiant de donner le subjonctif, ie passé composé d'un verbe dont on
donne ['indicatif ? Iis font bien s(r appel 2 la mémaire déciarative, mai's
ils ne permettent pas de s'engager dans une « procédure ». On’aure.alt
plus de chances d'obtenir Finsertion de subjonctifs dans ia mémaire
procédurale en demandant aux étudiants de rédiger des consignes
pour réaliser un mode d'emploi personnalisé ou de donner des conseils
a un ami en utilisant le plus possible de phrases commencant par : « I
faut que tu/ vous... » C'est dans un processus de production pezfsorlnel%e
qu'on peut développer la mémoire procéduraie et non dans des taches
ol le texte est pré-écrit. Cest pourguoi on entend souvent des profes-
seurs se lamenter de ce que, malgré tous les exercices qu'ils font, Ieur‘s
étudiants n'ont toujours pas « acquis le subjonctif ou le passé » et conti-
nuent & faire les mémes fautes. tl faut savoir discriminer les exercices
qui peuvent déclencher une habileté {le jeu de réles en est un) de ceux
gui ne font appel qu'a la mémoire déclarative. _ 1
En résumé, I'acquisition de base des savoir-faire langagiers e‘st’ giue a
la pratique des textes, de la parole et de I'écriture, mais la capacité :a fg;f—
muler des régles est également utile dans certains cas. Il ne faut | utllf—
ser que dans les phases d'auto et d’intercorrection, et non pour rempllr
des exercices 3 trous. Les pratiques fondées sur la mémoire procéd uiale
doivent précéder celles fondées sur la mémoire déclarative et leur étre
supérieures en temps et en quantité.

Une autre stratégie imporiante dans les premiéres pha‘se‘s d(? lunité
didactique (compréhension et mémorisation) est Ig f‘trategle cf:te «de
répétition ». Elle commence quand les étudiants répétent ? voix basse,
pour eux-mémes, en subvocalisant quelques phrases gu'ils wen_nent
d'entendre et dont iis veulent se souvenir. On observera que certains le
font naturellement, d’autres pas. On peut développer cette stratégie en
classe de différentes maniéres. '

A T'oral, aprés plusieurs écoutes qui ont amorcé dans une certal'ne
mesure la mémorisation, on demande a des étudiants de rejouer le dia-
logue, du moins ce dont ils se souviennent. En cas d'oubli, la classe peut




~ «souffler ». Plusieurs groupes peuvent s’y essayer. Cette pratique n'a pas
 la monctonie de la répétition classique, C’est une remémoration. Elle est
- d'autant plus efficace que le professeur intervient le moins possible, en
" donnant a la classe, ou a certains éieves sila classe compte plus derz ou
*. 15 participants, le role de « souffleur ».

A Técrit, au niveau débutant, on peut aider la mémorisation par répé-
tition en utilisant des questions de compréhension trés simples, dont la
réponse se trouve dans le texte lui-méme. Le professeur pose d’abord les
questions, la classe y répond. Puis les étudiants sont invités 3 poser les
questions a leurs camarades et, petit 4 petit, 4 en fabriquer eux-mémes.
Cet exercice doit étre rapidement mené : il ne faut surtout pas sy
attarder. Il a pour fonction d'ancrer certaines phrases utiles dans la
mémoire et d'encourager la fluidité de la parole. Sans répétition, it n'y a
pas fluidite, et sans fluidité, il est inutile de passer 4 la production.

On le voit, un ensemble de pratiques, essentiellement fondées sur la
mémoire, permet a I'étudiant demmagasiner un certain capital linguis-
tique, a disposition immédiate, qui facilitera grandement la production
personnalisée. C'est la seule maniére d’acquérir la fluidité de la parole.

Apres les diverses écoutes ou lectures, une mise en commun des
« découvertes du sens » a lieu dans le groupe-classe. Le professeur pose
des questions ouvertes : Qui sont les personnages ? Que disent-ils ? Dans
un petit groupe d'adultes, la technique ne pose pas de problemes. Les
etudiants les plus sirs d'eux-mémes prennent en général la parole.
Mais I'art du professeur consiste 3 solliciter les plus timides en leur
demandant ce qu'ils ont compris, 3 repérer ceux qui n'osent pas prendre
la parole, pour que le plus grand nombre participe. Dans cette phase, la
chronologie du texte n'est pas respectée. Chacun se souvient d'extraits
différents, et le professeur ne doit pas interrompre celui qui a pris la
parole. Siles interventions des éléves ne correspondent pas exactement
au texte, l'enseignant ne doit pas rétablir tout de suite la vérité mais sol-
liciter la classe en demandant : « Etes-vous d’accord avec untel ? Est-ce
bien ce que vous avez entendu ? » Les étudiants sont d'accord ou pas,ou
encore ne savent pas. Lorsqu'ils ne sont pas d’accord ou qu'ils ne savent
pas, le professeur ne donne pas la phrase exacte mals propose de
réecouter la bande pour que chacun puisse se faire sa propre idée. Aprés
cette nouvelle écoute, en principe, [a classe a mieux entendu le passage
puisque l'attention était concentrée sur tui. Dans cette phase de mise en
commun, seulement deux ou trois écoutes sont nécessaires, et on ne
procede pas & une nouvelle écoute avant que ceux qui avaient compris
quelque chose aient pu s'exprimer.

Les questions posées par le professeur peuvent étre : Quest-ce que vous
avez cormptis ¢ et Quest-ce que vous avez entenduy ? La premiére question
se pose au début pour que le plus grand nombre de personnes puis.se. sex-
primer. La seconde se pose enstite pour vérifier la perception auditive et
en méme temps entrainer les éléves & I'écoute. Pendant cette phase, le
sens de certains mots a pu &tre compris par un éléve, alors que les autres
ne le connaissent pas. i est bon que le professeur le fasse expliquer par I'g-
ieve qui a compris. Cest évidemment un bon entrainement ainsi qu’un
procedé qui rend la classe extrémement interactive.

Lorsqu'on a affaire a un grand groupe, il faut « moduter » |3 tech-
nique : aprés quelques questions générales, il vaudra mieux travail!er_ie
dialogue par réptiques ou groupes de répliques pour solliciter ce qui a
été compris par la classe. Puis on peut faire retrouver le dialogue en tra-
vaillant par paires : les éleves, par groupes de deux, s'efforcent de se
remémorer le dialogue. lls disposent d’un temps de préparation assez
bref. Ensuite, quelques paires viennent reproduire le dialogue devant fa
classe, avec I'intonation et la gestuelle, qui aident beaucoup. La classe
peut souffler 'il y a des « trous ». ,

Ce sont les technigues de base qui allient compréhension et mémo-
risation. Aprés un certain temps de travail (environ 5o heures) sur situa-
tions ou documents authentiques oraux, on peut utiliser dautres
moyens, tels que écoute sélective ef ia prise de notes. En ce qui
concerne 'dcoute sélective, it ne faut pas oublier que tout se tient dans
un texte : chaque élément est situé dans un « contexte ». Pour le com-
prendre, il faut le contexte. il faut donc travailler sur la forme et non sur
fe sens. On peut entrainer les éléves a rechercher des intonations, des
mots contenant certains phonémes, des formes verbales, efc.

Reproduire a I'écrit un texte oral en notant ce qu’oq aentendu, ala
maniere d'un puzzle, peut étre une activité de détente. A chaque écoute,
on note les phrases, bribes de phrase ou mots qu'on a percus 3 lendroit
ol on pense gu’ils se trouvent dans le texte. Chague nouvelle écoute
permet de remplir des trous du puzzle. On peut étre amené a pratiquer
l'inférence ou I'écoute sélective en portant I'sttention sur un aspect par-
ticulier du texte, sans pour autant négliger son caractére global.

La production, surtout orale, est le point faible de l'enseignement
d'une langue vivante. Elle est sans doute ressentie par l'enseignant
comme ['aspect ie plus difficiie de sa tache. Je |a traiterai sous un angle
pragmatique et technique : pourquoi on peut s'exprimer trés naturel-
lernent en classe de langue et comment (3 quelles conditions) F'expres-
sion naturelle est possible,




Ce sujet demande a étre sérieusement débattu. Dans les années
1970, beaucoup de didacticiens réclamaient la parole pour les éléves en
classe de langue. D'autres pensent aujourd’hui que la classe de langue
par sa structure méme, ne peut étre un lieu d'expression personnelle,
car les eléves n'y sont présents que pour acquérir les mécanismes de

?

base de la langue ; ils sont dans une relaticn didactique avec l'ensei-

gnant, donc dans 'impossibilité de s'exprimer. Lenseignant, qui occupe
le pdle supérieur de la relation, est 13 pour les « manipuler », en quelque
sorte, en les mettant en situation de produire des phrases plus ou
moins prévues par lui (un réemploi}, qui font partie du programme de la
lecon qu'il a préparée. Cette situation est-elie une fatalité ? Ne serait-il
pas possible d'envisager une acquisition de la parole qui échappe en
partie a la situation didactique précédernment décrite eny introduisant
un peu de liberté ?

Assurément, Il faut l'envisager, et ceci pour les raisons suivantes : une
classe de langue, comime tout groupe humain composé d’individus des-
tinés & passer ensemble de nombreuses heures, ne peut se passer d'é-
changes réels. ils sont |a soupape de sécurité qui permet la coexistence.
De plus, l'acquisition de la parole ne peut avoir lieu dans de meilieures
conditions qua travers la pratique spontanée de |a langue. Produire des
phrases destinées au professeur n'est pas pratiquer la langue mais lui
montrer la connaissance gu'on a de cette langue.

Alors, comment faire de la classe un fieu ol 'étudiant ne serait plus
en situation didactique pure, mais o les échanges auraient une cer-
taine spontanéité, un caractére personnel, et ne seraient pas unique-
ment diriges dans le sens professeur — éléve, mais aussi éiéve — élave ?
La premigre considération qui s'impose, en fait, est que la classe est par
excellence le fieu o de nombreux échanges peuvent avoir lieu au sujet
de la langue. La langue comme sujet d'échange motive toujours les élé-
ves puisqu'ils sont |a pour l'apprendre et qu'ils ont bescin d'y réfléchir.
Les trois points essentiels qui se discutent naturellement en classe de
langue sont la compréhension {(s'expliquer et fnterroger sur ce qui a été
compris et ce qui ne Test pas, éclairer le sens), le fonctionnement de la
langue {I'explication du pourquoi de l'utilisation de telle forme plutdt
que de telle autre) et I'évaluation, c’est-a-dire I'expression par les éiéves
du sentiment qu'ils ont vis-a-vis des productions de leurs camarades
{sont-elle correctes ou incorrectes ?} et de la facon de les améliorer.

Mais ce type d'échanges ne peut intéresser les éléves qu'a une condi-
tion : il ne doit pas leur étre imposé par le professeur de maniére arbi-
traire. Les échanges sur la langue deviennent naturels si fe professeur

en donne Yinitiative aux éleves, si les éléves disent spontanément ce
qu’ils ont ou n'ont pas compris sans l'intervention du professeur, qui est
1a pour clarifier en fin d'échange ce qui est resté incertain ou inexact. De
méme, l'explication des formes utilisées et I'évaluation des productions
peuvent étre, dans un premier temps, confiées aux éléves. Si le profes-
seur demande 3 un étudiant d'expliquer pourquoi ii a utilisé telle forme
gui ne paraissait pas correcte a un autre étudiant, mais qui en fait I'e-
tait, il laisse s’instaurer des échanges qui permettent aux étudiants
d'exprimer leurs incertitudes, leur niveau d'acquisition des régles, ou de
vérifier la justesse de leurs hypothéses. Chacun parle en son nom des
probléemes linguistiques qui le préoccupent. Envisagée de cette
maniére, la « grammaire » les intéresse et suscite beaucoup d'inter-
actions personnelles. [l s'agit la d'une communication réelle.

Un autre moyen de faire de la classe un lieu de communication per-
sonnelie, non dirigée vers le professeur, est le travail de groupe destiné
3 préparer une activité ou les taches ont été précisées : jeu de rdles,
simuiation, débat, discussion.. Méme un échange od Yon simule une
situation de communication {par exemple un jeu de rdles) permet de
s'exprimer en son nom a travers le rdle gu’on a choisi. Nous reviendrons
un peu plus loin sur ies modalités de ce type de travail. Mais disons dés
I'abord gue le travail de greupe est indispensable pour créer un climat
de classe qui libére l'expression. Sans expression personnelle, méme
imparfaite, if ne peut y avoir apprentissage de la parole.

On peut le dire sans ironie : la parole des éléves est inversement pro-
portionnelie a celle du professeur. Un professeur de langue qui se sent
fatigué a la fin de sa classe devrait peut-&tre s'interroger sur son temps
de parole.

Dans cette partie, nous examinerons les phases du développement
de la parole telles gu'elles ont été observées par les chercheurs, et nous
en tirerons des conclusions pédagogiques.

Rappelons d’abord brigvement les aspects de {a compétence orale qui
sont a acquérir et qui ont été décrits dans le chapitre 2, 3.1 et 3.2.0n peut
résumer les principaux en une phrase : ce sont des aspects phonétigues,
lexicaux et morphosyntaxigues « cimentés » par 'intonation et les élé-
ments paralinguistiques, et insérés dans une pragmatique. £tant donné
la diversité de ces aspects, qui implique des habiletés différentes
(percevoir et produire des sons, comprendre et mémoriser du lexique et
des structures), il parait utile d’interroger les chercheurs qui ont étudié
l'ordre d'apparition de ces différentes compétences. On peut comparer




. cet ordre avec celui qui est utilisé dans l'enseignement des iangues, &
** qui consiste en général a mettre d’abord I'accent sur la correction de la
-~ forme, donc sur la morphalogie, a inciter a faire des phrases correctes :

- plutdt gu'a communiquer avec un lexique abondant et une certaine

fluidité.

Y a-t-il un ordre d'acquisition des différents aspects de la parole en -

milieu naturel ?

Beaucoup de chercheurs se sont intéressés 2 cette question. On :
pourra consulter en particulier Lambert, qui a publié de nombreux
articles dans American Journal of Psychology. Nous retiendrons simple-
ment les grandes lignes de ses recherches. Ce qui s’acquiert en premier

lorsquon se trouve en situation d'apprentissage dans le pays od la lan-

gue est pariée, c'est le lexique et la phonétique, étroitement associés 8
puisgu’on ne peut se faire comprendre sans une prononciation plusou

moins correcte. Puis vient la syntaxe, qui, progressivement, se met en

place en se complexifiant, C’est-3-dire que 'expression, d’abord « para- .

taxique », devient peu a peu « syntaxigue ». U'ordre de mise en place des
éléments a également été étudié. Ensuite, en troisiéme position, vient la
morphologie, ce qui s'explique par fe fait qu'elle occupe un rang acces-
soire dans la transmission du message. Enfin a lieu 'acquisition des
« regles socioculturelles » en termes didactiques, la bonne utilisation
des registres de langue en fonction des différents paramétres de la
situation de communication. '
Tout ceci pourrait simplerment s'expliquer par la finalité méme de la
parole : transmettre de I'information et étre capable de la recevoir, Avec

une connaissance approximative des régles, mais beaucoup de lexique -

et une prononciation correcte (il faut &tre compris), on peut transmet-
tre, méme imparfaitement, de I'information. Avec de bonnes connais-
sances grammaticales, mais peu de lexique, on ne va pas trés loin.

Est-ce 2 dire qu'en classe on ne doit pas se préoccuper de gram-
maire ? Cela signifie simplement qu'on doit essayer de ne pas étre
obsédé par la grammaire, c'est-3-dire par la faute. Le réflexe du profes.
seur qui entend une faute et qui a tout de suite envie de ia corriger est
tout 2 fait naturel. I a été acquis par des années de vigilance gramma-
ticale qui ont constitué sa formation. Mais il faut s'en défendre, car non
seulement la correction en cours de production ne sert 3 rien - I'éléve ne
Fentend pas ; il concentre son attention sur le contenu de ses propos,
pas sur la forme - mais, de plus, si I'¢tudiant constate qu'on nécoute pas
ce qu'il dit, mais « ses fautes », il peut trés vite se décourager de parler.
En revanche, l'effet apporté par la correction deviendra positif 2 deux
conditions : si elle est faite en dehors de la phase de production, c'est-
a-dire aprés, et surtout si I'éléve est invité 3 1a faire lui-méme : « Pouvez-
vous dire autrement, reformuler 7 »

Cordre d'acquisition tardif de la morphologie permet aussi de com-
prendre que faire des fautes non corrigées pendant un travail de groupe
ne pose pas de réel probiéme. La compétence lexicale est en train de se
mettre en place. Lorsqu'elle sera assez importante et qu'une bonne flui-
dité sera acquise, C'est-a-dire aprés une centaine d’heures d'apprentis-
sage, l'attention des apprenants se portera alors naturellement vers la
morphologie. Satisfaits de voir gu’ils cemmuniguent, ils s'inquietent alors
de la correction de leurs phrases et beaucoup font méme preuve de
curiosité linguistique (Est-ce quon peut aussi dire.. ? ; Est-ce que Cest
correct ?). Certains étudiants attachent plus d'importance que d’autres 3
la correction de la forme, mais en situation de classe, méme les plus
« faxistes » envers la morphologie peuvent étre contrdlés et entrainés a se
corriger et a étre attentifs aux phrases des autres. Il suffit que les phases
d'auto et d’intercorrection soient bien menées.

Certaines défaillances linguistiques sont parfois compensées par des
intonations expressives ou des gestes superfius. Cest naturel au début,
mais il faut attirer ['attention de 'étudiant sur ie fait que ce ne sont
parfois que les palliatifs d'une insuffisance lexicale cu syntaxique, et
qu'il doit étre plus exigeant pendant la préparation des jeux de réles.
Chez certains individus extravertis, cela peut cacher une trop grande
confiance en soi.

Une autre acquisition tardive, celle des régles socioculturelles, Cest-
a-dire de |z pragmatique, expligue pourquoi on rencontre souvent des
fautes « culturelles » dans les productions a partir de jeux de roles. Les
mauvais emplois doivent étre corrigés naturellement, mais, comme
pour la morphologie, il faut comprendre que ce n'est pas vital en début
d'apprentissage. Ce qui est vital, c'est de pouvoir transmettre une inten-
tion de communication avec fluidité et en se rapprochant de |la norme
correcte. A ce stade, on ne cherche pas a passer pour un locuteur de
la 1. C, mais Tout simplement & finir ses phrases et a se faire
comprendre. Le professeur gui s'inquiéterait doit pouvoir étre rassuré
a propos de la trop grande fréguence des phrases incarrectes a ce
moment de l'apprentissage, qui est une phase préparatrice indispensa-
ble :cn ne peut pas avoir envie de parler correcterment avant d'avoir déja
acquis une certaine capacité a parler. Le premier besoin de tout locuteur
est de communiquer, de se faire comprendre, ensuite de communiquer
correctement. Si on cherche a mettre en place la correction avant |a
communication, la seconde ne s'acquerra que trés tardivement, st elle
s'acquiert jamais, car le besoin de correction joue le role d'un frein a la
fluidité.

Les conclusions qu'on peut tirer des recherches sur l'ordre d'acqui-
sition des aspects de la compétence sont donc les suivantes : favoriser




Facquisition lexicale en fonction des besoins, ne pas exiger de produc-
tion grammaticaie correcte, laisser la grammaire se mettre en place,
d'abord en tant que compétence de reconnaissance {les éléves recon-
naissent les formes mais ne les produisent pas toutes nécessairement
des abord). D'autre part, qui dit « communication » et acquisition lexi-
cale dit aussi nécessairement acquisition phonétique {intonation et
phonémes). Cette acquisition, délaissée de nos jours, doit étre réhabi-
litée. On ne se fait pas comprendre sans une intonation et des phonémes
corrects. Elle est d’autant plus nécessaire que la distance phonétique
entre la L. M. etla L C. est grande. Mais sa place se trouve en début d’ap-
prentissage, et c'est une place importante. Peu de courants didactiques
lui ont octroyé un rdle suffisant, A ma connaissance, le seul qui Fait fait
est le courant SGAV. Dés le début des années 1950, il a élaboré une
méthode d'acquisition phonétique, dite méthode verbo-tonale, utilisé
par ailleurs la mémoire procédurale - inconnue a I'époque - et reconnu
Faffectivité comme principal facteur d’apprentissage de la parole,

Répéter des phrases pius cu moins mémorisées et prendre la parole
pour exprimer une intention de communication sont deux opérations
séparées par la mise en ceuvre de la stratégie d'élaboration.

Ou’'est-ce que ia stratépie d'élaboration ?

Paul Cyr fa définit ainsi dans son ouvrage sur les stratégies d’appren-
tissage d'une langue seconde’ : « Etablir des liens entre des éléments
nouveaux et les connaissances antérieures, faire des associations intra-
linguaies (3 l'intérieur de |a langue cible) dans le but de comprendre ou
de produire des énoncés (..) peut-étre fa stratégie la plus importante car
elle permet de restructurer les connaissances dans la mémaire 3 long
terme. » En fait, cette stratégie suppose qu'on percoit les rapports entre
les différents éléments composant la structure et gu’on dispose de
paradigmes minimaux pour fabriguer de nouveiles phrases.
Lélaboration renvoie a la notion chomskyenne de « créativité » Créer de
nouvelles phrases, en termes chomskyens, ne peut se faire sans la stra-
tégie d'élaboration. En termes didactiques, on pourrait réserver le mot
« création » pour désigner I'exploration des limites du systéme de la
langue par I'utilisation de métaphores, de jeux avec les mots, de ruptu-
res syntaxiques (Cest-a-dire : jusqu'ou aller trop loin dans I'application
des régles syntaxiques et sémantiques de combinaisons des mots)

1. Paul Cyr, La Stratégie d'apprentissage, Cié international, 1998.

I'élaboration permet de produire des phrases nouvelles, non mémori-
sées telles quelles, tandis que la création s’applique a la production
envisagée dans les exercices dits « de créativité » Ce sont deux aspects
différents de l'apprentissage de la production, et {'un précéde l'autre.

CGuels movens pour faciliter Ydlaboration ?

Traditionnellement, ['¢laboration a été guidée : travail sur la structure
par exercices de substitution et de transformation, et technigues de
réemploi sur images ou en changeant la situation. Ce guidage ne déve-
loppe pas au mieux la stratégie d'élaboration. Il vise surtout a renforcer
des liens qui ont été établis, mais il ne place pas {étudiant en situation
d'étaborer en prenant des « risques », C'est-a-dire en produisant des phra-
ses dont il n'est pas sOr, seule maniére d'avoir un « feed-back » positif et
demmagasiner de nouvelles connaissances en réponse a ses hypothéses.

Elaborer n'est pas reproduire. Sans élaboration, on parlerait comme
un robot ou comme un perroquet, en reproduisant des phrases mémo-
risées dont on ne pourrait changer aucun mot. On apprend 3 élaborer
en élaborant, et plus on le fait, plus on restructure ses connaissances
dans ia mémoire a long terme.

Cette stratégie est constamment a I'ceuvre dans une pédagogie ol
linitiative de P'éléve est encouragée, initiative pour comprendre les sens
d'un texte, initiative pour produire : poser une guestion, faire une
remarque, apprécier le contenu d'un texte, le critiquer, pratiquer des
échanges avec son partenaire sur le sens d’un texte ou sur les régles de
la langue. Toute initiative place 'étudiant en face d’éléments nouveaux.
Il prend ainsi trés vite 'habitude de réagir en intégrant ce qu'il y a de
nouveau a son saveir acquis, et apprend a le traiter rapidement, alors
que dans une situation guidée, chaque chose vient en son temps, selon
un plan préconcu ne correspondant pas nécessairement au niveau de
structuration de |a langue auquel se situe I'apprenant.

Traditionnellement, on a utilisé le terme de réemploi pour désigner
les technigues qui permettaient de faire passer Péléve de la production
d’une phrase apprise dans une situaticn a la production, dans une situa-
tion différente, de la méme phrase, d’'une partie de celie-ci ou encore
d’'une phrase élaborée 3 partir de cette derniére, Les technigues per-
mettant le réemploi ou le rappel des phrases précédemment acquises
consistaient a présenter des images ou des situations propices a {a
remémoration. Elles participaient d’'une pédagogie directive « guidée »
ou le rapport professeur-éléves était privilégié. Elles étaient fondées sur
une conception « associative » de [a mémaire.




Un pas a été franchi vers l'autonomie, donnant plus de liberté de pro-
duction 2 I'éiéve, avec Iutilisation du jeu de réles comme nouvelie forme
de réemploi. Cette technique consiste a donner le déroulement d’'une
situation ou les répliques peuvent étre désignées par les actes de parole
guelles permettent d'accomplir. Par exemple, A s'adresse 3 B et jui
demande un renseignement sur les horaires des trains de Paris a
Marseille. B demande des précisions et donne les horaires. A réserve une
place dans un train. Sur cette base, les éléves doivent produire un texte.

LCexécution d'un canevas suppose qu'on ait déja étudié plusieurs
situations ol a lieu le type d'échanges demandé. Il s'agit donc de ré-
emploi, mais qui comporte des différences essentielles par rapport au
réemploi traditionnel. D'abord, les productions des éleves s'inscrivent
dans des situations interactives : il faut répondre et enchainer 3 pariir
d'une réponse. La compétence de communication est en jeu. il faut tenir
compte des rapports entre interlocuteurs et non faire appel 2 la seule
compétence linguistique. La possibilité est donnée d'élaborer un grand
nombre de nouvelles phrases, & partir de 'ensemble des phrases déja
memorisées, grace a fa variété des structures et des réles sociaux mis en
evidence dans les situations préalablement étudiées. De pius, les éléves
sont invités, dans la phase de préparation du jeu, & imaginer entre eux
des répliques qui leur paraissent convenir 3 la situation. Iis peuvent
demander au professeur des mots du lexique dont ils ont besoin ou les
chercher dans le dictionnaire. ils ne sont pas en situation de simple
rappel, c’est-a-dire de simple remémoration, mais plutét d'élaboration,
et parfois de création. Cette différence est fondamentale pour Facqui-
sition et le développement de 'autonomie de I'apprenant. Si on tient
compte de la possibilité d'échanges a l'intérieur d'un groupe, on peut
dire que I'exploration des possibilités de la langue se trouve multipliée
par deux ou trois selon le nombre de participants. Enfin, si un méme
canevas est réalisé par quatre ou cing groupes, l'ensemble de 1a classe
pourra bénéficier des productions nouvelles réalisées par chacun des
groupes. Cela crée un apprentissage paralléle 3 celui prévu dans la
methode, apprentissage lexical et consolidation grammaticale perma-
nente, puisgue toutes les productions des grounes seront corrigées par
Yensemble de la classe. Selon l'attention qu'il y portera, chague éléve
pourra bénéficier davantage de ce type d'activité que d'un exercice
grammatical réalisé individuellement.

Un écueil est a éviter dans le jeu de rdles : la répétition pure et sim-
ple des phrases remémorées des situations préalablement apprises.
Congu dans cet esprit, le travail de jeu de réles n'est pas productif,
puisqu'ii ne mobilise que la mémoire. Pour éviter cela, il faut que les
étudiants s'impliquent personneliement dans les situations qu’ils pro-
duisent. Pour créer cette implication, des conditions sont nécessaires -

~ le jeu de rtles doit proposer des « situations problémes », 4 la
différence du canevas « utilitaire » précédemment décrit en début de
chapitre, qui n'intéresse que la compétence sociale au sens « public »
du terme. Lautre aspect de ia compétence, celui des relations inter-
personnelles, peut s'acquérir a travers des situations problémes, telles
quun rendez-vous manqué a la suite duquel les deux personnes
concernées s'expiiguent au téléphone, un diner au restaurant o0 'une
des personnes ne se satisfait pas des plats au menu et veut changer
d'établissement, une conversation en auto-stop ou lauto-stoppeur
essaye ae modifier Uitinéraire du conducteur, etc. Sans abuser de ce type
de situations, etles sont nécessaires dans une certaine mesure parce
qu'elles suscitent la créativité des étudiants, et les obligent & explorer
leurs connaissances linguistiques pour s'exprimer ;

~le temps consacré au fravail de groupe pour réaliser le jeu de rbles
doit étre assez long, environ vingt minutes, sinon il ne peut y avoir de
recherche ni de création sérieuses ;

- dans un jeu de rdles pour débutants, chaque groupe ne doit
pas compter pius de trois participants, car un quatriéme risquerait de
ne pas intervenir. Chacun doit aveir un réle a exécuter. Dans les classes
plus nombreuses, pour éviter les déplacements, on peut faire travailler
fes étudiants par groupes de deux, en évitant que ce soit toujours les
mémes qui se retrouvent ensemble ;

—on laisse aux étudiants |2 possibilité de créer la psychologie, méme
sommaire, de leur personnage, de leur donner un sexe, un nom, une per-
sonnalité. Pour qu’ils s'impliquent, on peut leur demander de dire ce
gueux-mémes auraient envie dexprimer ¢ils se trouvaient dans la
situation de leur personnage ;

- pendant la préparation des canevas, le professeur reste a ia dispo-
sition des étudiants mais ne s'impose pas dans un role de survelilant.
S'il a affaire a des adultes, il peut méme s'absenter au début pour feur
faire comprendre que le travail dépend d’eux, et d'eux seuls. En obser-
vant la préparation, on constate que certains groupes écrivent leur
texte, d'autres préféerent compter sur leur mémoire, et répéter plusieurs
fois leur improvisation. A chaque groupe de gérer son travail, pourvu
qu’ii soit efficace. Mais le canevas devra étre joué et non lu. Il faut donc
une certaine mémorisation. On peut sinspirer de notes si le texte créé
est plus élaboré ;

- pendant l'exécution du jeu, ia classe note les erreurs et joue le rdle
de spectateur. Si c'est drdle, il ne faut pas se priver de rire ;

- apres le jey, on procede a une correction par ia classe qui est invi-
tée a donner ses appréciations et a préciser les erreurs repérées. Cette
phase est trés profitable a lapprentissage grammatical. La phrase
fautive doit étre reformulée par celui qui l'a prononcée. S'il ne sait pas,




le professeur « renvoie la balle » a 1a classe : Quest-ce qu'il faut dire ?

Quelle est la phrase correcte ? Les propositions des éléves doivent &tre -
reprises par le professeur qui sollicite I'ensemble de la classe pour -

vérifier que tout le monde suit (Cest correct ?). Ii arrive parfois gue des
phrases correctes soient considérées comme fautives par certains qui
mont pas atteint le méme niveau d’acquisition que d’autres sur un point
grammatical. Cest pourquoi il est important gue ces vérifications
d'hypothéses aient lieu en commun. Cest une maniére privilégiée
d'obtenir une coopération dans la classe, le sentiment que I'apprentis-
sage se fait en commun, les uns avec les autres, pas en compétition. La
compétition peut exister au niveau de la création des jeux, elle peut étre
stimulante mais, dans une classe de langue, l'apprentissage de la gram-
maire nécessite I'interaction. Les éléves impliqués dans la correction
laissent rarement passer des fautes, ce qui prouve que la grammaire les
intéresse s'iis fa prennent en charge eux-mémes.

Il reste & traiter un dernier aspect du travail de jeu de réles : I'applica-
tion & des groupes de langue maternelle homogéne. Comment inciter le
plus tét possible les apprenants a s'exprimer dans ia L. €. lorsqu'ils sont
en groupe, alors qu'iis peuvent le faire en langue maternelle 7

° Ce qui favorise Putilisation de la L. C.

—Le rapprochement des langues. Prendre |a parole dans une L. C.voi-
sine de sa propre fangue peut se faire rapidement, a condition que le
droit de faire des fautes existe. £t cela dépend du professeur.

—Une certaine hétérogénéité des étudiants (débutants et faux débu-
tants dans une méme classe). Un étudiant plus avancé peut étre placé
dans chague groupe. $'il s'exprime dans la L. C, petit & petit, ses cama-
rades l'imiteront.

+ Ce que 'on peut faire pour favoriser 'utilisation de la L. C. :
On peut dans chaque groupe donner a un étudiant volontaire le role
de gérer la préparation du jeu de réles. Il doit rappeler aux étudiants qui
sexpriment en L. M. d'utiliser fa L. C,, en leur proposant un discours trés
simple, nécessaire aux échanges pendant cette phase, tel que : Je ne
comprends pas. Quest ce que ca veut dire ? Comment dit-on... ? Ceest juste.
Ce nest pas correct. Est-ce qu'on peut dire ? On pourrait dire gussi... Ceest
bien. Cest mieux. Ecris ce que tu as dit. Maintenant, on répéte. Encore une
fois... Ces phrases deviennent vite des mécanismes, et 'observateur
peut aussi avoir un role critique sur la pertinence des répliques. Au fur
et a mesure des acquisitions, parler dans une langue étrangére devient
ludique, et ceux qui ont atteint ce stade peuvent y entrainer les autres.
Mais ceci na lieu que si, a aucun moment, les apprenants ne sentent
I'angoisse de Penseignant qui a peur que ses éléves ne fassent des

fautes et passe d’'un groupe a l'autre pour les corriger. Malgré son appa-
rente logique, cette attitude est désastreuse sur le plan psychologigue.
Plus ou moins consciemment, i'étudiant culpabitise en constatant qu'il
fait des fautes, et le seul reméde a cela, c'est parler le moins possible. Si
le professeur ne peut vaincre son angoisse, il vaut mieux qu'il fasse des
exercices classiques en grand groupe, suivis de correction. Ses éléves
napprendront pas a parler de cette facon, ils apprendront « la langue »,
ce qui est autre chose. Le travail du professeur consiste avant tout a por-
ter un regard critique sur les techniques qu’il utilise et a analyser les
conditions qui les rendent efficaces.

La phase de compréhension littérale des textes peut étre suivie d'un
exercice combinant l'interprétation et l'analyse linguistique. A partir
d’'un certain niveau d'acquisition de la production de base {au moins
une centaine d’heures), on peut entrainer fes éléves 3 interpréter des
textes possédant une certaine qualité littéraire, un dialogue de théatre
par exemple. Il s'agit dans cet exercice de dégager les intentions des
locuteurs, C’est-a-dire de les commenter, chacun pouvant avoir sa propre
interprétation. Ceci exige qu'on élabore ensemble une sorte de méta-
texte ou commentaire, sous la direction du professeur. Cela oblige a
explorer le fonctionnement de la fangue a partir des productions indivij
duelles, chacun contribuant & I'amélioration et au développement des
productions. Cest en ce sens qu’on peut parler d'analyse. On combine
ainsi Yinterprétation des textes et entrainement a Fécriture, qui exige
une bonne connaissance de la langue.

Cette technique est guidée. Le professeur peut travailler sur une
dizaine ou une vingtaine de répliques bien choisies, en demandant tout
d'abord la signification de chaque réplique intéressante : Pourguoi dit-il
cela ? Quest-ce gu'il veut obtenir ? Que veut-elle dire ? 1| est évident
gu'on ne peut utiliser un texte gui serait uniquement fonctionnel, ol
les intentions sont en principe trés claires et ne nécessitent aucun
commentaire. Ceci prouve que fenseignement des langues ne peut se
passer de la littérature. A partir du commentaire produit par un éléve,
le professeur veut savoir s'il y a d’autres interprétations ; s'il n'y en pas,
fa demande du professeur va porter sur la correction de la forme. Par
exemple : I veut la faire peur, cest correct ? Au bout d’un moment, il peut
obtenir : if veut lui faire peur, I veut l'impressionner, Il veut qu'elie a peur
puis i veut quelle git peur.

En utilisant cette technigue, on constate la parfaite disponibilité des
étudiants qui se sentent libres de produire linterprétation qui leur
convient — ils travaillent au niveau du sens. En méme temps, ils sont




entrainés au rappel de leur savoir linguistique pour aboutir aux formes
correctes. Cest évidemment une situation décriture : lorsqu'on écrit,
on cherche des sens et les formes qui leur correspendent le mieux. Mais
lorsqu’on est guidé dans cette tache par un enseignant et par la partici-
pation de la classe, le vide ou I'absence de motivation devant {a page blan-
che n'existent plus. Cette technique peut convenir aux plus paresseux
comme aux plus créatifs. On peut l'utiliser 3 des intervailes gui restent 3
définir en fonction des besoins et surtout a partir de textes qui s’y prétent.

Elle est naturellement liée a la capacité de lecture et de compréhen-
sion de fa L. C. Il ne peut y avoir de production écrite adéquate sans une
fréquentation assidue des textes, qui permet d’acquérir la mémoire du
discours écrit, et qui évite a Vétudiant, devant sa page blanche, d'avoir 3
penser son texte dans la langue maternelle et de le traduire comme it le
peutdansia L. C.

Définissons d'abord ce qu'on entend par production écrite. En classe
de langues, produire une phrase écrite en réponse a une question ou a
un exercice est une sorte de capacité scolaire minimale, qui suppose fa

connaissance des régles grammaticales. Produire un texte suppose que °

I'on connaisse les régles d'organisation du genre de texte produit. Ce
sont deux capacités totalement différentes. La production de phrases
correctes est une activité purement scolaire, transitoire, gui ne saurait
étre le but de l'acquisition de la compétence écrite, ni encore moins ser-
vir & son évaluation.

Lapproche communicative nous a familiarisés avec la notion d'ac-
quisition de savoir-faire écrits fonctionnels, tels quécrire une carte pos-
tale, un C.V, une lettre de remerciements, un récit, un résumé, un
compte rendu, etc. Posséder ce genre de savoir-faire exige de connaftre
Forganisation de ces types de texte, organisation qui est d'ordre prag-
matigue et cuiturel : une maniére de présenter 'information dans un
certain deroulement et les marques socioculturelles propres aux rela-
tions « intertocuteurs ». Par exemple, une lettre de remerciements a un
ami prend une forme différente d'une lettre destinée 3 des relations
lointaines. Avant d'accéder 3 ce type de compétence, les étudiants
peuvent acquérir dans les premiers temps de l'apprentissage une
compétence de production de textes simples.

Comment faciliter la production écrite ?

I 'agit ici de compétence générale de production écrite non liée 3 un
discours « fonctionnel-communicatif ». Nous nous intéresserons dans
cette section a un type de « réemplai écrit ».

De méme que pour l'oral, & partir du moment ol un étudiant aura
mémorisé un certain nombre de phrases ou bribes de phrases écrites
dans la L. C., il sera a méme de produire, en réutilisant certaines parties
de ces phrases et en les élaborant. Mais la différence avec l'oral est
importante. A l'oral, Fétudiant ne peut compter que sur les phrases qu'il
a déja mémorisées, Cest-a-dire qui sont déja stockées dans sa mémoaire.
A Técrit, ces phrases sont disponibles, if peut les trouver dans des
« modeéles » de discours qu'il a étudiés dans les textes. Sl n'est pas en
situation d’'examen, if peut les consulter, relire les discours qui 'intéres-
sent et s'en servir pour élaborer un nouveau discours écrit. il dispose
d’un certain temps pour le faire, alors que, & Poral, la production deit
&tre immeédiate. I} se trouve dans une situation plus favorable a I'écrit
qu’a F'oral. Si bien qu’on peut se demander si cette situation favorable ne
pourrait pas étre utilisée pour acquérir trés tot un mode d'écriture
n‘appartenant pas aux discours écrits fonctionnels décrits précédem-
ment, mais au discours élaboré de la langue, tel quon peut le trouver
dans la littérature (roman ou théatre).

Ce type d'apprentissage a la production écrite pourrait se construire
par paliers, en donnant progressivement a P'étudiant ies moyens
de cerner les gifférentes possibilités de réalisation d’une méme fonction
de la langue, gu'on a isolée des autres grandes fonctions pour mieux
en percevoir l'organisation linguistique, les marques stylistiques, et

comparer ces réalisations d'un auteur a l'autre — je veux parler de la -

langue de la description, fa langue de la narration ainsi que de la langue
du raisonnement et de l'argumentation.

C'est en tout cas une proposition de travail qui offre 'intérét de viser
a l'amétioration des performances écrites courantes. Car l'apprentissage
d'un savoir-faire linguistique, quel qu’it soit, se fait dans les meilleures
conditions & partir de « modéles » de discours, c'est-a-dire de « textes
choisis » pour teur qualité intrinséque, littéraire ou autre. Un apprenant
a besoin de repéres pour accéder pius rapidement et avec plus de slreté
a la compétence, et 'on constate que la présence de ces repéres le
rassure et le stimule.

En outre, la stimulation pour 'apprentissage de ['écriture ne peut étre
purement fonctionnelle. D'autant plus que Vutilisation accrue de Vordi-
nateur va sans doute nous entrainer vers des échanges écrits dont nous
ne savons pas encore guelles formes ils vont prendre et que les mode-
les épistolaires utilisés jusqu’a présent deviendront peut-étre caducs.

Si Pon veut maintenir Pattrait pour une langue qui n'est pas conside-
rée d'abord et avant tout cormme un moyen de communication interna-
tional - je veux parler du francais et de bien d'autres langues de culture,
sauf 'anglais —, il faut évidemment l'enseigner pour les satisfactions
culturelles que cette langue peut apporter.




Une des fonctions du langage — le linguiste Jakobson nous I'a ensei-
gne ~ est la fonction stylistique, c'est-a-dire la possibilité de créer avec
les mots de la langue des formes appréciables pour elles-mémes et sus-
ceptibles de donner du plaisir, de faire voir le réel d’'une autre maniere,
un réel transposé, mis en valeur par les mots de la langue. La poésie est
sans doute I'expression la plus achevée de cette fonction, mais d'autres
formes d'écriture peuvent posséder cette verty de mise en valeur du
réel, cette qualité de style qui a pour effet daccrocher le lecteur, de
frapper son imaginaire, donc d'engager sa participation affective dans
l'acte d'apprentissage.

Cest pourquoi Iécriture de qualité non seulement ne saurait étre délais-
see pour des raisons d'opportunisme ambiant (ca sert @ quoi la littérature ?),
mais elle devrait également étre utilisée pour ses « vertus didactiques ».

Les qualiteés de {écriture littéraire ne sont pas l'apanage des seuls
romanciers ou auteurs littéraires. On les rencontre aussi chez de nombreux
auteurs appartenant au domaine des sciences humaines (histoire, sociolo-
gie, geographie}. Le souci de qualité devrait étre constamment present a
Yesprit de l'enseignant qui recherche et sélectionne des textes en vue de
lapprentissage de I'écriture par ses étudiants. Cet aspect de l'apprentissage
sera étudie dans le chapitre 4, consacré aux niveaux avances.

Nous avons parcouru, dans ce chapitre, les différentes phases d’ap-
propriation des contenus d'apprentissage d’une unité pédagogique,
contenus essentiellernent regroupés autour des opérations cognitives
que doit accomplir I'étudiant : |a compréhension, la mémorisation et |a
production. Nous avons vu'les stratégies qui facilitent ces opérations
dont les plus importantes sont : Vinférence, a répétition, I'élaboration et
l'autcévaiuation.

Nous avons décrit les exercices de base ou activités gu'on pourrait
appeter d'intercompréhension orale {nous traiterons de fécrit au
chapitre 4}, de remémoration et de production orale & travers le jeu
de réles, considéré comme l'exercice de réempioi fondamental. Un type
d'activité écrite commune a été proposée.

Beaucoup d'autres exercices peuvent se greffer sur cette trame de
base. Lenseignant, sachant quelle capacité il veut développer chez
Fétudiant, les choisira Jui-méme parmice qui existe’ et n'oubliera pas de
demander a ses étudiants leurs points de vue sur l'exercice et Ia
méthode en général. Cest ainsi qu'il pourra varier son enseignement et
Yadapter aux bescins,

1. Pour ce falre, il pourra consulter, notamment, l'ouvrage de M. Pendanx, Les Activités
dapprentissage de la langue, Hachette Livre, 1998, ol sont présentées de nombreuses
démarches dapprentissage empruntées, comme le dit auteur, 4 différents « horizons
méthodoiogiques » contemporains, et inspirées de I'approche cognitive.

Un niveau avancé, pour qui ? Et pour quoi faire ? Plus qu'au niveau
des débutants et intermédiaires, on doit se poser la guestion du public
et de ses objectifs. Le public d’un niveau avancé se caractérise par une
grande diversité de besoins mais aussi de niveaux. |l s'agit d'analyser les
besoins et d'évaluer les niveaux, en tfermes de compétence de commu-
nication et non pas par rapport a la seule compétence linguistique,
comme c'est souvent le cas. |l faut également considérer la probléma-
tique de I'acquisition d’'une compétence de niveau avancé : faut-il une
progression plutét linguistique que discursive ? Sur quelles bases pe’uﬁ-
elle &tre établie ? Cornment choisir les textes qui permettent d'acquérir
les compétences voulues 7 Quel parcours pédagogique mettre en ceuvre ?

Je ferai référence, dans ce chapitre, & une maniére danalyser les
objectifs et les niveaux de ces publics et je décrirai une probié_ma’tliquie
de lacquisition essentiellement fondée sur la notion de savoir-faire, a
partir dexemples de textes a étudier.




Si la classe n'est pas réunie en fonction d'un but {professionnel ou
autre), il est primordial de connaltre les objectifs et les motivations de
chacun. On ne perd jamais son temps si on consulte les éléves et sion
négocie avec eux, tout en sachant gue la motivation se censtruit aussi
en cours d'apprentissage. Des questionnaires existent. Nous ne revien-
drons pas sur ce sujet.

Ceci dit, on ne peut pas toujours éviter d'avoir affaire, dans certaines
institutions, étant donné les effectifs assez faibles de ces cours, 3 deux
grandes catégories sensiblement différentes de public : le public qu'on
peut appeler « dilettante », désireux de se perfectionner en francais
tout en acquerant un savoir culturel, et le public qui vise la préparation
a un examen national, tel que le DALF Il faudra naviguer entre les deux
ou diviser son cours,

La premiére tache d’'un enseignant sera de définir trés précisément 2
quel niveau se trouve chacun des étudiants gui constituent sa classe.
On objectera qu'ils ont déja été évalués, qu'ils ont suivi des cours ou
passé des tests révélant qu'ils étaient aptes 4 suivre un cours avancé.
Sans doute, mais souvent, ces tests ou évaluations sont 2 dominante
linguistique. Si I'on veut élaborer un enseignement qui aboutisse & une
reelle compétence de communication de niveau avancé, il faut consi-
dérer tous les paramétres de la communication. /

Un moyen de formuler ces paramétres et leur description en termes de
niveaux et de compétences est de consulter le Cadre européen commun
de référence, ouvrage publié par le Conseil de I’éurope en 19986, qui
s'efforce de répondre a ce besoin (¢f Documents annexes, p.15g).

Les niveaux reconnus sont au nombre de six. || existe deux niveaux
par type d'utilisateur de la langue :

- l'utilisateur élémentaire : niveaux Al et A2;

~l'utilisateur indépendant : niveaux Bi et B2 ;

- 'utilisateur expérimenté : niveaux C1 et Ca.

En consultant les descripteurs qui correspondent a chacun de ces
niveaux, on se rend compte que fa majorité du public constituant les
effectifs des cours dits « avancés » se situe en général soit a l'intérieur
du niveau B2 (utilisateur indépendant), soit au début du niveau C1 (uti-
lisateur expérimenté),

En s’intéressant aux descripteurs, qui donnent une idée de la compé-
tence attendue dans chaque niveau, et malgré le caractére flou de leur
formulation, on se rend compte que chacun des niveaux est décrit en
fonction de guatre critéres ;

- le critére thématique ou plutét textuel (difficulté du sujet traité) -
sujets concrets, abstraits, longs, complexes, a sens implicites ;

~ le critére fonctionnel {quels discours doivent étre maitrisés) : résu-
mer, décrire, pfendre position, rapporter, argumenter ;

-~ le critére pragmatigue (les qualités de I'élocution) : spontanéité,
aisance, efficacité, souplesse ;

- le critére linguistique (qualités du langage) : clarté, précision, struc-
turation, cohésion, nuances.

Le lexique choisi pour ces descripteurs ne permet pas de définir des
niveaux avec précision. Mais les quatre critéres a partir desquels ifs sont
élaborés peuvent servir de fil conducteur dans le choix des textes qu'en
va utiliser, les savoir-faire qu'on va enseigner et les niveaux d'élabora-
tion et d'expressivité linguistique qu'on va tenter de faire acquérir. Cest
un rappel dobjectifs qui ne sont pas toujours clairement présents
quand on enseigne dans un cours avancé.

Rappelons que ces parametres de compétence ne sont pas 'apanage
des niveaux avancés. Leur acquisition se situe dans un continuum. Sion
ne les a pas en t8te dés le début de I'apprentissage, il sera difficile d'im-
proviser leur enseignement dans un cours avancé. il n'y a pas un niveau
qui serait réservé 3 la compétence grammaticale, un autre a la compé-
tence discursive, et un dernier 3 I'élocution {voir te modéle d'évaluation
de |a preduction proposé dans le chapitre 2, p. 47).

Enfin, signalons que les descripteurs ci-dessus définissent la qualité
de la production, plus que celle de la compréhension. On ne peut pas
exclure que, dans un cours avancé, certains étudiants soient plus inté-
ressés par la comprénension de textes complexes, dans toutes feurs
nuances, que par la production. il faut en tenir compte.

La problématique de 'acquisition aux niveaux avancés

Une fois les objectifs définis, il faut s'intéresser aux moyens.

En parcourant les manuels FLE de niveaux avancés {(manuels qui sont
souvent excellents par le choix des textes et Yabondance des activites
proposées), on observe que ces activités s'inspirent beaucoup de celies
qui ont cours en FLM et gui sont destinées a faire acquérir des méta-
savoirs tels quanalyser un document, faire un commentaire, une
synthése, efc. Ces objectifs sont dailleurs explicitement revendiqués
par les préfaces : « Rendre compte du contenu d’'un document, le mettre
en relation avec des réalités et des connaissances, formuler des
opinicns sur son propos » (Pancrama 4, Clé International, 1998).

Ces analyses, commentaires et synthéses correspondent a la tradi-
tion scolaire francaise dont les objectifs sont surtout d'enseigner des
discours sur les textes, discours nécessaires pour satisfaire aux exi-
gences universitaires, qui sont aussi celles des adultes cultivés. On ne
saurait discuter la nécessité de cet objectif. Mais cet effort pour ensei-
gner des savoir-faire fait perdre de vue la nécessité d'améliorer aussi ia




compétence de production linguistique (syntaxe élaborée, vocabulaire
nuancé et expressif, expression fluide et efficace). Ce besoin est priori-
taire aussi bien en L. M. qiren L E,, on l'oublie parfois. On constate sou-
vent en L. E. une insuffisance du niveau de production écrite, la présence
de calques de la L M., surtout si L. M. et L. £. sont des « langues lointai-
nes ». Des enseignants de L. M. en arrivent parfois a se demander ¢'ils ne
devraient pas enseigner le francais en tant que L. E. a leurs éléves, tant
la langue qu'ils parlent et écrivent est éloignée de la langue standard
des lycées et colléges (cf Y. Lefranc, Le Francais standard comme socia-
lecte second, le FLE au service du FLM, colicque de la FIPE, 2000).

il y a la, de toute évidence, une priorité qui n'est pas suffisamment
reconnue, parce gue f'on confond la capacité & produire du discours sur
ies textes et la capacité & s'exprimer naturellement, en son nom, 4 un
niveau élaboré de compétence, dans des situations naturelles de com-
munication. Les deux capacités ne sacquierent pas de la méme
maniere, méme si la premigre peut avoir une certaine incidence sur la
seconde.

Dans larticle cité précédemment, Y. Lefranc mentionne les activités
qui lui paraissent aptes & faire acquérir ce niveau : « Mains de contenus
[.] & apprendre d’un cours & F'autre », « davantage d'activités », « tra-
vailler et retravailler des documents authentiques écrits et oraux »,
« réécrire », « développer des échanges verbaux en classe ». Le tout 3
partir de documents de qualité. -

On ne peut qu'étre d'accord. De méme que pour les débutants, la
compétence s'acquiert par la pratique, et pas seulement par l'enseigne-
ment de contenus.

Quets fils conducteurs permettraient de réaliser un programme
apte a faire acquérir une compétence de communication de haut
niveau ?

- Le premier me parait &tre relatif & la « progression » : comment
choisir les textes ? selon quels critéres ?

— Le second consisterait 2 développer ce quon peut appeler des
« savoir-faire avancés » : savoir lire, savoir écrire, savoir s'exprimer & l'oral

Nous avons déja évoqué ce type de progression dans fe chapitre 2 en
indiquant I'intérét culturel et methodologigue qu'il présente. Nous en
donnerons ici une vision d'ensemble et quelques lignes directrices pour
une sélection des textes.

Un texte, en général, ne reléve pas entierement d’'un méme type de
discours. On peut trouver des aspects narratifs insérés dans des textes

principalement descriptifs ou Iinverse, ainsi que des aspects descriptifs
et / ou narratifs dans des textes argumentatifs.

On peut aussi avancer l'idée gue ces trois types de discours ne cou-
vrent pas Pensemble des discours produits. Certains utilisent I'expres-
sion « discours expositif » pour désigner un discours qui expose un pro-
bleme et peut aussi comporter quelques aspects descriptifs et narratifs,
des prises de position, réfutations ou démonstrations. I me paraft
méthodologiquement préférable, parce que plus simple, de considérer
trois grands types de discours ~ descriptif, narratif et argumentatif -,
tout en sachant gu’aucun discours produit ne se réduit & un type unique.

Uavantage de cette approche est de pouvecir organiser un enseigne-
ment selon un fil conducteur qui est le garant de choix éclectiques (il
donne la possibilité de couvrir l'ensemble des types de discours). Elle per-
met également de mieux faire acquérir des aspects précis, bien ciblés, de
la compétence ; acquérir un « savoir décrire » requiert des compétences
finguistiques précises, différentes d’'un « savoir raconter ou argumenter »,

Comment choisir les textes ? Comment s’y repérer ?

En ce qui concerne les textes descriptifs et narratifs, la premiére
tache est de repérer I'opjet de la description et ceiui de |a narration. Trés
génératement parlant, l'objet peut étre cancret ou abstrait.

» Décrire un objet concret (objet quotidien, lieu ou personne), c'est le
« donner a voir ». Une description efficace crée des images gui captivent
I'attention. Si le texte est donné a lire comme un tableau, il mobiiise
les facultés des lecteurs qui s'efforcent de se représenter les images
évoquées par les mots. La vue n'est pas le seul sens a étre soilicité. Une
description peut faire appel a 'ouie et 3 l'odorat. La pédagogie doit
entrainer ies éléves & mobiliser leurs sens dans la perception du texte.
En lisant ainsi, ils associent plus ou moins consciemment la forme et le
fond et se trouvent dans une situation favorable a lapprentissage.

Un récit peut également narrer des actions concrétes. Une batailie
(Fabrice a Waterloo), un conte {le Petit Chaperon rouge} peuvent
donner a voir des objets en mouvement, a entendre un fond sonore.
On peut se les représenter comme un film. Les actions des personnages
évoluant dans un décor sont te plus souvent accompagnées de la
description des sentiments, ce qui entraine une participation totale du
tecteur. Cest |a raison pour laguelle ces types de texte maintiennent ou
relancent fa motivation.

Mais récits et descriptions ne sont pas tous concrets. Gn trouve
des descriptions et / ou récits de comportements et d'attitudes, en

psychologie, en sociologie, en anthropologie et en géographie humaine.

1. Cf Documents annexes, p.129.




és

Les formes linguistiques de la description de ces types dobjets sont
évidemment différentes de celles des objets concrets : elles seront
étudiées dans leur spécificité.

En accumulant les textes descriptifs et narratifs et en alternant textes
concrets et abstraits, on peut offrir & sa classe une progression d'appren-
tissage mieux fondée gu'une progression uniquement thématique. On
apporte le fil conducteur d'une acquisition linguistique orientant trés
précisément vers ce quelle permet de faire : un « savoir décrire » et un
« savoir raconter », ce qui est plus motivant que de connaitre l'emploi de
I'imparfait et du passé composé, ou de savoir faire un compte rendu,

Cette distinction fondamentale qui porte sur la nature de l'objet offre
le premier paramétre de choix des textes. Un second parameétre utile
sera celui du genre dans lequel apparatt |a description ou fe récit. Le
genre peut étre celui de la publicité : comment sont décrits fes objets,
lieux et personnes qui sont le prétexte a l'opération publicitaire. Le
genre peut étre aussi celui de la presse courante, dite « grand public »,
celui des ouvrages spécialisés (géographie, histoire, sciences sociales,
etc) et naturellement celui de la littérature. Le souci de qualité qui doit
étre présent dans tout choix incite a privilégier la littérature, sans pour
autant négliger les objectifs spécifiques des apprenants.

La comparaison des modes d'expression refatifs 2 un genre — ou 2 un
écrivain — particulier, cC'est-a-dire |z découverte des styles ou modes
d'écriture divers, fait partie des objectifs des niveaux avancés. Ce type

d'acquisition se fait au fur et & mesure de 'étude des textes.

Pour comprendre le lien qui existe entre I'étude d’un texte descriptif
et les acquisitions linguistiques impliguées, on consultera le tableau
suivant (p. 83).

* Acquérir un « savoir-faire argumentatif » est une tiche plus
complexe et sans doute moins motivante que les « savoir décrire » et
« savoir raconter », mais c’est nécessaire dans un cours de niveau avancé
puisquon y vise en général des performances de type universitaire.

On se contentera d'indiquer quelques pistes pour le choix et fe travail
des textes.

i faut d'abord définir ce qui distingue un texte gu'on appelle parfois
« expositif », et qui décrit en fait une situation, d’'un texte argumentatif
qui, lui, est construit sur une problématique et dans lequel Yauteur
prend position. Pour comprendre cette distinction, on se reportera a la
section Documents annexes.

On y trouvera différents textes dont un texte de taurent Joffrin,
« La régression francaise », deux textes des syndicalistes A Deley et
1.-P.Dufour sur « le repos du dimanche » et un texte intitulé « La solitude
en sueur »,

Le texte de L Joffrin, « La régression francaise », peut &tre classé dans

dégager les procéd

donner 4 comprendre les textes et
iver a en

Démarche pédagogique

.
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Uanimation est non directive sur le contenu et
directive sur les procédures.
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autres aspects discursifs (topicalisation).

Phase 3. Répéter 'opération sur plusieurs textes
Phase 4. Production : donner aux étudiants
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comportements).
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Utiliser par exemple les techniques « 2 1a
Phase 5. Fvaiuation formatrice.

Démarche
descriptifs pour arr
d'organisation.

{extraits)

Exemples de textes
» Roland Barthes,

Mythologies,

o Robbe-Grillet,
te Seuil

La Jalousie,
Editions de Minuit

Lg Méditerranée,

o Braudel,
Flammarion

inguistiques

des objets décrits)

Substantifs

{variables en fonction
Adjectifs

Propositions relatives et

Adverbes de maniére
participiales

Verbes d'état ef verbes
Syntaxe de 'apposition

qui fonctionnent

Comparatif / superlatif
comme tels

prépositionneis
Formes verbales :
présent et imparfait
Participes présent /
passé

Groupes

Réalisations |

on du discours descriptif

]

appropriat
Fonctions

érisation
tive)

A. Fonctions

de caract

Nommer

Localiser / situer
Qualifier / caractériser
Comparer / opposer
Contraster

B. Fonctions

de commentaire
(appréciative /
éprécia

Dans le discours littéraire, les fonctions descriptive et narrative sont imbriquées et leur articulation doit étre objet d'étude.

Objectif
d




les textes dit « expositifs ». En fait, on y décrit un état actuel de |a société
francaise, des attitudes, des croyances, les choix qui ont été faits, les
comportements des trois principales classes sociaies et I'émergence
d'un groupe restreint qui fait présager le retour de la morale. Ce texte
peut &tre traité comme un texte descriptif. On y recherchera les modes
de caractérisation des « objets » sélectionnés par l'auteur comme repré-
sentatifs de la « régression ».

il n'en est pas de méme des textes de A. Deleu et J.-P Dufour qui, eux,
sont construits autour de la problématique du repos du dimanche. Une
problématique, d’aprés la définition de P Charaudeau’, Dropose un
« questionnement qui met en opposition deux assertions, 3 propos de
la validité desquelles on est amené 3 s'interroger ». Dans le cas du
« repos du dimanche », les deux assertions portent sur Iinterdiction
de l'ouverture des magasins le dimanche. Les deux syndicalistes qui
sexpriment ont des positions différentes, mais chacun construit son
argumentation sur la méme problématique.

Un texte qui n'est qu'expositif, nous 'avons vu, peut &tre traité de |a
méme fagon qu'un texte descriptif, en analysant le contenu, Forganisa-
tion, les marques descriptives (iexique et syntaxe), les marques expres-
sives et l'effet recherché. La compréhension d'un texte argumentatif
necessite d'abord la prise de conscience du déroulement de Yargumen-
tation. Pour un lecteur habitué a en saisir les indices, la compréhension
sera aisée. Pour fes autres, un entrainement est nécessaire. Toutes les
argumentations n'ont pas des charniéres visibles. Pour un apprenant de
L. E., la compréhension est facilitée lorsque leur présence est marquée
par des indices. Mais on ne peut se contenter de présenter des textes

qui serafent trop visiblement charpentés et ne correspondraient pas
aux normes habituelles,

Pour faciliter la perception du déroulement argumentatif, il est denc
tres utile de proposer des guides de lecture qui donnent une indication
de l'organisation du contenu. Dans un premier temps, ils servent 3
faciliter la lecture. lis permettent d'élaborer un résumé des textes pour
en mémoriser le contenu. Ils sont un point de départ pour l'analyse du
déroulement interne de chacun des points de l'argumentation : quels
procédés linguistiques sont utilisés pour marquer les diverses fonctions
argumentatives, pour exprimer fa cause, pour justifier, réfuter, intro-
duire une restriction, nuancer, etc,, et quelles sont les marques de la pré-
sence du sujet énonciateur, quelles indications peut-on en tirer en ce
qui concerne ses intentions de départ ? Sans un guidage de ce type, les
€tudiants ont beaucoup de mal & entrer dans les arcanes des modes

1. Grammaire du sens et de Iexpression, Hachette, 1953,

argumentatifs qui, on le salt, sont marqués cuiturellerment. Aprés un
certain temps passé a étudier des textes, on peut leur demander d'en
dégager eux-mémes les déroulements argumentatifs puis d'élaberer
des argumentations de type voisin sur des sujets quileur sont familiers.

Pour donner une idée plus concréte de cette approche, nous présen-
tons ci-aprés (pp. 86-87) deux tableaux :

~un tableau comportant des exemptes de fenctions que l'on peut ren-
contrer dans un texte argumentatif, ainsi qu'une démarche pédagogigue ;

- un tableau mettant en évidence quelques schémas dargumenta-
tion orale, extraits d’une interview publide dans Archipel 3, dont on
retrouvera une partie de la transcription dans la section Documents
annexes, p.138.

on opposera, pour situer les choix fondamentaux, deux types de
programme :

— un programme ol Vacquisition des savoir-faire est séparée de
acquisition des contenus linguistiques et énonciatifs ;

— un programme qui est défini en intégrant la perspective du sujet
apprenant aux contenus dapprentissage, c'est-a-dire qui vise 2 faire
découvrir les aspects linguistiques et énonciatifs a travers analyse
des textes et a assurer leur appropriation par la production orale et
Pécriture.

Cest dans cette derniére perspective que nous nous situons pour
définir le programme d’acquisition suivant :

~ savoir lire, programme qui comporte deux volets : entrainer a
comprendre tous les aspects de la signification d'un texte et a en
retenir les informations principates pour pouvair les réutiliser;

~ savoir &crire, C'est-a-dire transférer les savoirs acquis de la lecture 2
I'écriture. Ce savoir peut se subdiviser en : savoir décrire, savoir raconter,
savoir argumenter ; _

— savoir s’exprimer a 'oral, qui comporte deux volets : un savoir com-
muniquer et un savoir argumenter.

Tous ces savoirs, répétons-le, ne devralent pas commencer a s'acqué-
rir aux niveaux avancés, mais dés le début de l'apprentissage. J'en decri-
rai une acquisition possibie, de la maniére la plus synthétique et Ia plus
concréte, pour que les informations en soient facilement utilisabies,
et en renvoyant le lecteur, si nécessaire, aux activités pédagogiques
relevant de ces apprentissages précédemment décrites dans cet
ouvrage.
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Pour que [a lecture soit ressentie comme « un vice impuni » (Valéry
Larbaud) ou « un plaisir divin » (Marcel Proust), if faut que, pour Pétu-
diant, 'accés au sens soit facile, ou méme immaédiat, pour certaines
parties du texte, et en tout cas qu'il soit considéré comme une possi-
bilité rapprochée, quasi immédiate.

Certains ouvrages étudient de maniére systématique et fouilide les
processus de compréhension. Les points de vue et les méthodes sont
divers, Ceux qui sont intéressés par ces aspects théoriques liront avec
profit l'ouvrage collectif Parcours et procédures de contruction du sens,
M.-J. De Man, De Vriendt, Ed. De Boeck, Université, 2000.

Je me contenterai ici d'indiguer ie rdle de Fenseignant en tant que
médiateur de cet apprentissage. Que peut-il faire pour faciliter les
procédures qui incitent Iétudiant 3 se prendre en charge et 3 acquérir
fe plus rapidement possible une autonomie de lecture en L E ? Je
rappellerai les directions de travail déja évoquées précédemment en les
précisant :

~ mettre les étudiants le plus tot possible en situation de lecture en
choisissant les textes en fonction de leur nivea u, de feurs intéréts et de
leyrs golts ;

= privilégier 'acte de compréhension plutdt que l'explication profes-
sorate (¢f « Expliguer ou comprendre ? », Courtillon 1, in Parcours et
procédures de construction du sens, Ed. De Boeck, 2000) ;

—concevoir des exercices adaptés aux objectifs de lecture et qui vont
de la découverte des sens au repérage des formes.

Accomplir ce programme suppose qu'on informe les étudiants surles
objectifs et la méthodologie utiiisée, Savoir lire signifie d’abord utiliser
les bonnes stratégies de lecture.

Il faut essayer de faire comprendre ces stratégies a la fois en les décri-
vant et en les traduisant en consignes.

Consignes générales de lecture

il ne faut jamais traduire systématiquement un texte que ['on it
dans une langue étrangére. | faut lire une phrase d’un bout a l'autre en
essayant d'en dégager le sens a partir des mots que f'on reconnatt. Si ce
sens est imprécis, mais donne une certaine idée du texte, on poursuit la
lecture jusqua la fin du paragraphe ou d'un groupe de phrases aui
semblent former un tout. A partir de cette premiere configuration du
sens qui s'est mise en place, on revient en arriére, on relit chaque phrase,
jusqu'a ce que le sens soit presque satisfaisant. Mais il faut tolérer une

certaine ambiguité au début de I'a pprentissage, sinon on ne parviendra
pas a fire un texte en entier,

Sion travaiile seul, ou méme en classe, devant un mot inconny, ii faut
d’abord essayer de deviner son sens en se demandant §'il ressemble &
un mot de sa langue maternelle ou & un mot d'une autre langue gue
I'on connaft, si le contexte peut aider a comprendre. Si on ne réussit pas
a trouver un sens satisfaisant, et gue le mot est important pour com-
prendre la phrase, alors on utilise le dicticnnaire. Mais tous les mots
n‘ont pas la méme importance pour comprendre le sens fondamental.
Audébut, il faut laisser de c&té certains adjectifs qui napportent que les
détails, de nature descriptive par exemple.

o Uécrémage et le balayage du texte ‘

Ce sont des stratégies qu’il faut acquérir, car elies vont permettre d'ac-
célérer fa vitesse de lecture et sont nécessaires pour étre un « bon Eecte'ur »,

Lécrémage {en anglais skimming) est 'activité décrite dans le début
du paragraphe ci-dessus. Ii s'agit de parcourir rapidement le texte pour
s’en faire une idée : de quoi parle-t-if ? ‘

te balayage (en anglais scanning) consiste a parcounr} un tfextc‘a‘
comme un scanner parcourt une partie d'un organisme ou d'un objgt a
la recherche d'une information précise. On peut faire des exercices
qui demandent de balayer le texte, de le parcourir trés rap'lc%ement
en ne sarrétant que sur les noms propres, par exemple, ou bien de le
parcourir a ia recherche d’'une idée quiy est exprimée. . o

les deux activités, écrémage et balayage, sont essentielles 2 de\..fe—
lopper si I'on veut acquérir |a capacité a !fre des tex.tes snforrﬂatlfs,
justerment parce gu'elles permettent de dégager rapidement linfor-
mation apportée par un texte. ’

Les textes littéraires ne se lisent pas de la méme facon, car on n'y
recherche pas de l'information, mais du plaisir, et aussi F'occasion de
réfléchir. lls alimentent |2 pensée d'une autre maniére.

e Le carnet de notes

Quand on aborde la lecture par la découverte, 1l faut avolr un carnet
de notes avec les rubriques suivantes : o

- vocabulaire : vous notez les mots que vous n‘avez pas bien mémori-
sés et qui vous paraissent importants; ’

~ grammaire : quand vous faites une activité de « découverte des
régles », vous notez, sous forme de tableaux clairs, l‘es aspectsigramma-
ticaux que vous avez compris. Ces pages vous serviront, au début, pour
vérifier que vous utilisez bien la bonne forme ;

-~ phrases : vous notez seulement quelques Phrases gue vous avez
remarquées parce qu'elles sont belles ou trés utiles. o

En utilisant ces technigues, vous pouvez apprendre 3 lire seul(e)
toutes sortes de textes qui vous paraissent intéressants et que vous
avez trouvés dans des journaux, revues ou livres francais.




Principes et siratégie de lecture et de production

Principes Stratégies

Lire r'est pas traduire, Ecrémer et balayer en se servant

des mots transparents.

Comprendre, ce n'est pas
comprendre tout ou rien.

La compréhension est graduelle.

Tolérer lambiguité.

Relire plusieurs fois.

Cemprendre, c'est parfois deviner| inférer

Pour comprendre et mémoriser,

il faut retourner souvent au texte
et fe relire.

Repérer mentaiement
des phrases.

Pour produire, il faut commencer
par faire des phrases simples

a partir de ce qui est compris

et mémorisé,

Elaborer.

Il faut souvent travailler en petits

Coopérer / contraler
groupes.

ies émotions.

i ne faut pas avelr peur de faire

Solliciter |a vérification
des fautes en prenant des risgues.

{Peut-on dire ?) -

Reformuler des phrases dont

S'auto-évaluer,
on n'est pas sir.

|

La compréhension des textes étudiés au niveals avancé ne tolére pas
lambiguité, mais les principes de lecture sont les mémes. La traduction
doit &tre entiérement bannie, car elle empéche la « prise d'indices » qui
conditionne la lecture. Lorsqu’un mot est incompris, il sera soit deving,
soit recherché dans le dictionnaire. Mais si |a phrase n'est pas totale-
ment comprise 4 la premiére iecture, elle doft étre relue plusieurs fois
avant que 'on s'attache 4 en comprendre le mot 3 mot. Lorsque le texte
est marqué par des modalités qui traduisent le point de vue du scrip-
teur sur ce qu'il écrit, des exercices seront fournis pour gue les éty-
diants en prennent conscience, Par exemple, on leur demandera de rele-
ver les attitudes du scripteur et les formes qui les véhicufent. Jis
pourront étre confrontés 3 des choix d'interprétation : le scripteur
doute / approuve / conteste / nuance / critique, etc. les faits ou les
points de vue qu'il rapporte ? 1l est choqué / surpris / ironique, etc, ? Ce
type d'exercice sera demandé aussi bien au niveay de la reconnaissance
que de la production.

La lecture des textes comporte donc deux aspects qu'il ne faut pas
confondre

- laspect « compréhension » qui suppose accés direct au sens par

prise d'indices pour dégager rapidement Finformation, et qui interdit la
traduction ;

- l'aspect « interprétation » qui est une prise de distance par rapport
au texte et se produit dans un deuxieme temps, quand on s'interroge
sur les divers messages que contient le texte,

La prise de conscience du « schéma » : une aide 3 Ia lecture

Des études ont montré que l'organisation du texte, que les didacti-
ciens anglo-saxons appellent « schéma », joue un réle dans Ie‘processus
de compréhension. Les schémas qu'ils décrivent son‘F fondgs .SL‘H‘ une
typologie logique, mais s entretiennent une cgrt;me affinité avec |
les caractéristiques discursives gue nous avons décrites plus haut. Ce
sont les schémas de type collection (liste d’idées ou de faits), dﬁ? type
description (attribution de qualités), de type causal, de type solution de
problémes, de type comparaison. Il a été observé que les textes aya ntun
fort ancrage cognitif, comme la causalité, la résolution de problémes et
la comparaison, se mémorisent plus facilement que les textgs Fie type
collection et description ainsi que les textes strictement organisés (dont
les marques sont apparentes). '

Queile traduction pédagogique peut-on donner i ces observations ?
Pou; les textes a « forte charge cognitive », les textes argumentatifs, une
solution existe et peut étre utilisée : fa présentation d'une gritle c!e !t_acture
accompagnant te texte et montrant les enchain’ements, c’e'st—a-dlre les
rapports logico-discursifs qu'entretiennent les differeqtes parties du texte.

Pour la perception des textes descriptifs et narratifs les plus concre’{s,
on peut essayer de solliciter la capacité de « mise en images », de repré-
sentation visuelle que génere le texte. Sur quels objets, lignes, cou!e~urs,
formes attirer d'abord I'attention pour que le tableau commence ase
mettre en place ? Des étudiants peu entrainés a la lecture peuvent étre
amenés a souligner les mots qui indiquent ces lignes de force pour que,
au fur et 2 mesure, le tableau se précise (cf « Fabrice a Waterloo »,
Docurments annexes, p.129). o

On peut ainsi utiliser des textes qui se prétent le mieux a la w_suallsah
tion, procéder a une « compréhension-mise en images » progress'fve pour
arriver finalement a dessiner le texte. Cedi est partiellement possible avec
La Jalousie de A. Robbe-Grillet {¢f Documents arninexes, p. 128).

Le passage du mode visuel de représentation au mode vgrbal peut
étre opére intentionnellement, comme le montre fexemple cx-dessous:
extrait de Archipel 1, Didier,1990. Le passage est opéré par un ?wteur qui
est a la fois peintre et écrivain. i ne peut étre donné en modéle d.ans la
mesure ou il nécessite des qualités inhabituelles et que I'intention en
est de mettre en évidence la continuité dans l'art de Matisse. Mais ii
peut encourager 2 lire les textes descriptifs, souvent considérés comme
« ennuyeux », en montant que ce qu'on lit peut étre vu et que ce gue
l'on voit peut étre écrit.




UN PEINTRE : MATISSE

Matisse : La blouse roumaine.

© Succession H. Matisse

« Fond : Rouge-Orange, éclatant.
lupe : Bleu intense,

Visage €t mains : Rose uni.

Euvre capitale de 1940. Pourquoi 7

Parce que le Blanc de |a blouse est le Blanc
méme de la toile et Cest déja la pureté
blanche du mur de ia Chapelle de Vence.
Parce que, chaque couleur est un aplat
pur et c'est déja le murvitrail de 1a
Chapeile de Vence.

Parce que le graphisme noir est une signature rapide qui, d’un seul jet, cerne Ia
fumiére et qu'il est déja le cerne qui dans le ciel de Vence découpera un ovale
st pur de lumiére, qu'it serg — 3 luyi seul —
ie visage de Marie.
Visage qui ici, parce qu'il est rose, parce qu'il a deux yeux, un nez et une
bouche est encore un visage corruptible.
Visage qui, demain & Vence, parce qu'il sera blanc, parce qu'l n'aura ni deux
yeux, ni un nez, ni une bouche, sera un visage incarruptible, car 3 défaut d'étre,
le visage d'une femme
ou le visage de Marie
il est le visage de Iz Lumiére. »
Noél EMILE-LAURENT
Artiste peintre, écrivain
5 avril 198z

Archipel 1, Didier, 1990.

Lorsque le texte reiéve de la description de com portements, d'attitu-
des, de peints de vue ou de ia définition — comme clest fe cas avec le
texte de R. Barthes, extrait de Mythologies (cf Documents annexes,
p.131) =, peur faciliter la perception, on peut ciasser les traits descriptifs
que fon va donner a repérer, qui rendront le texte plus concret. i
s'agit en fait de proposer des sortes de guides de lecture adaptés aux
textes.

Les procédes descriptifs efficaces peuvent parfois étre d'ordre syn-
taxique. Clest le cas du texte sur la Méditerranée de F. Braudel (cf
Documents annexes, p.131) qui utilise une syntaxe répétitive fraduisant
les mouvements de la houle 4 la surface de la mer. Ce type de texte ne
s'oublie pas. En proposant des textes, il faut &tre conscient de l'impact
qu'ils ont sur les étudiants lorsguon peut les traduire en images

En résume, le premier aspect d’'une démarche d'acquisition d’une
compétence de niveau avancé peut étre décrit comme le dévelop-
pement de la capacité & lire des textes choisis pour leurs qualités
expressives et a en dégager les éiéments susceptibles d'étre intégrés 3
la capacité de production. Autrement dit, il s'agit de ménager le trans-
fert a I'écriture de ce qui a été acquis a travers la lecture,

Le transfert de la lacture 3 Péoriture

Ce transfert peut &étre ménagé par la pratique du repérage et de la pro-
duction « a la maniére de ». | ne sagit pas de faire produire une
imitation de chaque texte étudié, mais de proposer, & des intervalies qui
restent a déterminer, une rédaction de texte « & la maniére de » en
suggérant un sujet ou en offrant a I'éléve le choix du sujet ou du modéle
qu'il a envie d'utiliser. Si plusieurs modéles descriptifs, narratifs ou argu-
mentatifs ont été étudiés 2 partir de textes, on se rend compte qu'il n'y a
jamais en réalité pure reproduction de modeles, mais que I'ensemble des
modeles précédemment étudiés fonctionnent comme une source
d'inspiration. On retrouve dans les productions des étudiants les diffé-
rents procédés qu'ils ont intégrés, privilégiés et traités de maniére per-
sonnelle. il faut noter que le désir personnel de traiter un sujet particulier
est un moteur puissant de I'écriture. Un sujet imposé peut convenir 3 cer-
tains, mais pas a tous. Cependant, plus on avance dans I'écriture, plus on
est a méme de se distancier des modéles et de traiter des sujets imposés,

La consolidation des savoirs linguistigues

Le second aspect d’'une démarche d'acquisition & ce niveau réside
dans la consolidation et I'amélioration des savoirs linguistiques, Clest
un travail sur la langue qui met en jeu la stratégie d’élaboration. Cette
stratégie précédemment décrite consiste a identifier des modéles, a
faire des associations, & choisir les connaissances gui se trouvent déja
dans la mémoire a long terme et & les mettre en relation avec les
nouvelles connaissances. Cet aspect de l'apprentissage linguistique
peut &tre instillé dans la démarche générale décriture de textes, décrite
plus haut, sous forme d’exercices d'entrainement syntaxique et lexical.

Les exercices qui aident a élaborer sont ceux gui imposent une réécri-
ture, une nouvelte construction de |a phrase, qui font donc appel aux
ressources linguistiques de l'apprenant et Vincitent a trouver la solution
au probieme d'expression qui fui est posé. Par exemple, réécrire une
phrase avec une contrainte de départ :

« En montant, nous éprouvons une souffrance d'autant plus forte
que l'altitude est élevée »




" Plus...

La souffrance augmente...

Au fur et g mesure...

Ou encore associer des mots du lexigue a un théme, travailler sur les
métaphores et composer des phrases, textes, afin dexercer sa sensibi-
lité lexicale.

D'une maniére générale, les exercices suivants aident « 3 élaborer » :

— résumer un paragraphe ou, a finverse, développer une idée ;

- paraphraser, reformuler, avec ou sans contrainte de départ ;

— mettre en relief un élément de la phrase (topicalisation) ;

- changer un aspect de la phrase : la modalité du scripteur, les
rapports logiques, etc. ;

~ écrire ou réécrire des titres ;

= trouver des métaphores.

Cette liste n'est pas exhaustive. On peut imaginer beaucoup d'autres
exercices en gardant a Yesprit {a différence qu'it y a entre « donner 3
écrire, ou a réécrire » et « faire reproduire » un modéle linguistique qui
est lillustration d'une régle de grammaire. En parcourant les diverses
méthodes de L. £, on peut ainsi repérer et choisir les exercices qui font
« élaborer » et ceux destinés seulement 3 faire « mémoriser ».

A ce niveau, les exercices portant sur la fangue peuvent constituer
une détente. On évoluera entre deux pdles : une consolidation syn-
taxique et grammaticale (exploration des possibilités de la langue) et
un approfondissement lexical {intention de « créativité »).

Comment organiser un programme ?

Organiser un programme suppose avant tout de tenir compte des
besoins et des souhaits de fa classe, On peut considérer que « savoir
décrire » et « savoir argumenter » ou « exposer un point de vue »
correspendent aux besoins écrits les plus fréquents des niveaux avancés,
tandis que « savoir raconter » est un savoir spécifique du discours |ittéraire.
Nous ne sommes plus dans une civilisation de conteurs, mais le récit
demeure un genre littéraire majeur, et enseigner une compétence de
« reconnaissance », c'est-a-dire entrainer les étudiants 3 reconnaitre des
styles narratifs différents, peut étre un objectif stimulant, surtout dans des
classes qui ne visent pas une certification nationale autre que littéraire.

Pour enseigner un « savoir décrire », on pourra choisir en fonction des
besoins généraux ou spécifiques (discours de specialistes) parmi les
« objets » les plus courants des discours descriptifs : les personnes
(portraits), les objets géographiques et sociaux (un pays, une province,
un peuple, une ville, des costumes, des fétes, |a gastronomie [boisson ou
plat national], un systeme politique, une situation sociale, scolaire,
scientifique, culturelle, etc., et naturellement des objets artistiques)

Le discours peut étre destiné soit au « grand public », c'est-a-dire
vulgarise, soit a des spécialistes, soit encore étre un discours littéraire.
Les choix se feront en fonction des niveaux de lecture atteints par les
etudiants et de f'intérét du texte. On préférera toujours un texte plus
« lisible », c'est-a-dire pfus organisé et portant des marques expressives,
mais ne constituant pas lidiolecte d'une classe sociale restreinte,
comme c'est le cas dans certains magazines a la mode.

« Savoir argumenter » ou « exposer un point de vue » a 'écrit est a la
base des différents travaux, exposés ou rédactions, qui constituent les
épreuves sanctionnant en général les niveaux avancés. L'entrainement
a &crire ce type de textes devrait d’abord se faire en utilisant des pro-
blématiques contemporaines, familigres 3 tous, et en y intégrant les
comparaisons interculturelles qu'elles entrainent. Ce qui revient aussi a
intégrer les aspects discursifs quimpliquent ces comparaisons. Les
différents modes de réalisation du discours argumentatif — ainsi
dailleurs que du discours descriptif — s'acquirent en un long processus
dont on peut considérer que 'aboutissement ne sera jamais atteint.
Cest pourquoi des styles d'argumentation — et de description — variés,
mais efficaces, devraient &tre proposés a l'appréciation des étudiants
qui choisiront parmi ceux qui leur correspondent le mieux.

Comment évaluer périodiquement les acquisitions ?

Lévaiuation périodique de la compréhension des textes et de la pro-
duction écrite de I'ttudiant est indispensable parce quelle permet de
concrétiser ses points faibles et d’orienter ses efforts futurs.

Les grandes lignes de I'évaluation ont été données dans le chapitre 2.
Il s'agit de les adapter aux savoir-faire précis que I'étudiant de niveau
avancé est en train d'acquérir,

A ce niveau de compétence, évaluer la capacité a lire ne consiste plus
a évaluer la compréhension immédiate, littérale de Pétudiant, car il a
dépassé ce niveau, mais & évaluer sa capacité i reconnaitre la structure
ou l'organisation du texte et son expression formeile. Mais ce nest pas
aise. Sans doute faut-il procéder par étapes, en ménageant le passage
d'un premier niveau de reconnaissance, erratique et ponctuel, 3 un
niveau ol 'on est capable de percevoir la structure du texte, condition
nécessaire 2 Facquisition d’'une compétence de production.

Un premier temps de I'évaluation pourrait consister 3 donner un
schéma d'organisation du texte et 3 en faire retrouver les composantes
par I'étudiant.

Par exemple, a partir des extraits du texte de R. Barthes sur « le vin et
le lait' », on peut proposer fe « schéma » suivant, qui encadre les traits

L.Cf Documents annexes, p.131.




descriptifs choisis par R. Barthes pour définir le vin en tant que boisson
nationale francaise.

Quels traits caractérisent chaque rubrigue ¢

- Le sens profond du vin:

un bien propre aux Francals / une boisson-totem / sec de soleil et de
terre / son €tat de base est le sec / la substance mythigue contraire est leau.

- Le comportement des Francais vis-a-vis du vin :

boire du vin est rechercher le plaisir et non l'ivresse / savoir boire est
une technique nécessaire a lintégration / le vin remplit une fonction
sociale dans la vie quotidienne.

- Le vin défini par son contraire :
le contraire du vin nest plus l'eau, mais le lait, cela est da g des circons-
tances historiques / le lait est I'gnti-vin : contraire au feu, dense et
crémeusx, pur, associé a l'innocence et gage de force ; le vin et le lait sont
en opposition : le vin est mutilant et chirurgical ; le lait cosmétigue.
{N.B: le texte en italique est un exemple de réponses attendues.)

Ce premier niveau d'évaluation permet de juger |a capacité de 'étu-
diant & synthétiser des contenus partiels. Il pourrait aussi comporter un
bref commentaire du fecteur exprimant son point de vue sur ce mode
descriptif.

Sion définit la compétence d'un bon lecteur « de niveau avancé »
comme la capacité de saisie de I'ensemble des composantes d’un texte,
le deuxieéme niveau d'évaluation consisterait 3 lui demander de décou-
vrir Yorganisation du texte elle-méme et son contenu. || devrait alors
réaliser un « schéma » ou plan de texte. Naturellement, plusieurs modes
de perception et d'analyse sont possibles. Un texte « ne parle pas » a
tous de la méme maniére. Ces plans devraient d’abord étre jugés selon
leur cohérence et leur adéguation aux contenus du texte.

Un autre mode d'évaluation, pius intuitif, pourrait allier la reconnais-
sance et la production. A partir d’'un extrait du texte (un paragraphe), on
demanderait a Pétudiant de reconnaitre I'auteur : Qui a écrit le texte ?
Sur quels indices se fonde-t-if pour le reconnaitre ? || devrait ensuite rédi-
ger un paragraphe pour décrire un objet de sa culture nationale, en
chaisissant son propre style ou en imitant le texte de départ.

Peut-étre certains jugeront-ils cefte approche artificielle ou stéréo-
typée. Mais il ne faut pas oublier gue savoir reconnaitre un auteur fait
partie de la compétence d’un adulte cultivé qui, en général, ne confond
pas Sartre et Camus, Barthes et Lévi-Strauss, Nathalie Sarraute et
Marguerite Duras, s'il s'intéresse aux auteurs contemporains. Cest le
cas le plus fréquent pour les étudiants qui poursuivent des études de
francais a 'éfranger jusqu'a un niveau trés avancé.

En tout cas, si 'on en juge au plaisir que les étudiants éprouvent a
rédiger des textes « a la maniére de » et a la qualité de leur copie, on
peut estimer qu'ils en retirent un certain profit. Cela impose, répétons-
le, la fréquentation de textes de styles divers et contrastés.

En ce qui concerne le discours argumentatif le mode général
d'acquisition et dévaluation de la production pourrait comporter la
méme suite logique :

- savoir reconnaitre l'organisation d'ensemble d’un texte

~en résumer le conteny ;

- donner son point de vue sur un probléme en argumentant.

En résumé, savoir écrire, aussi bien que savoir parler, c’est avoir 2 sa
disposition, non pas immédiate, comme c'est le cas pour 'oral, mais
légerement différée, des « modeles intégrés » de discours de la L. C. qui
ne s'improvisent pas. Si on ne tes possede pas, on est amené pour écrire
a penser le texte dans sa L. M, a essayer de le traduire dans fa L C_ et
donca prendre le risque de produire un texte composé de « calgues » de
la L. M. Pour acquérir progressiverment ces modéles, il faut « fréquenter »
les textes, en mémoriser 'expression et s'exercer a 'écriture sur des
passages brefs et ensuite plus longs.

Mais, comme pour l'oral, facquisition suppose non seulement fré-
quence mais aussi interactivité avec le discours, c'est-3-dire la possibi-
lité de comparer les différentes formes d'expression produites et de les
évaluer. Dans les niveaux avancés, on attend Tout, pour I'évaluation, du
professeur gui note et qui commente. Cest insuffisant. Il faut utiliser les
capacités d'évaluation des étudiants, en leur proposant, de temps en
temps, d'évaluer des textes produits par 'un d'entre eux, et de les juger,
non seulement en termes de correction linguistique, mais aussi de
cohérence et d'expressivité, Ces évaluations devraient se faire d’abord
en petits groupes et étre ensuite mises en commun dans la classe.

Un autre exercice faisant fonctionner la stratégie d'évaluation
consiste pour te professeur a réécrire lui-méme le texte d'un etudiant et
a faire comparer sa réécriture a celle de I'étudiant {travail de groupe}
pour activer {a prise de conscience des différences.

La stratégie d'évaluation, fondamentale dans Vapprentissage, est
totalement ignorée, au bénéfice de I'esprit de compétition qui aboutit,
dans I'enseignement secondaire, au culte de la note.

lest intéressant a ce niveau de considérer deux types de compétence :
= savolr communiquer ;
—savoir exposer et argumenter.




La premiére compétence intéresse tous les apprenants. La seconde
n'intéresse que ceux qui s'engagent dans un cursus universitaire.

Savolr communiquer, c'est d'abord savoir comprendre. Nous l'avons
vu, ce savoir-faire doit étre initié deés le niveau des débutants. Les acti-
vités spécifiques du niveau avance vont consister a poursuivre et 3
développer des capacités 3 comprendre et a s'exprimer. Cest le niveau
oil F'en s'efforcera d'acquérir la compréhension immédiate, non seule-
ment des conversations de la vie quotidienne, mais des discours des
médias (radio et télévision), du cinéma et du théstre, et de toutes les
formes de discours intéressant les éléves,

Pour cela, il faut d’abord se débarrasser du réflexe professoral scolaire
qui consiste a choisir un document pour I'« exploiter » en raison de son
intérét linguistique et culturel. Ce réflexe est la négation du besoin
fondamental de comprendre la L E. On ne peut échanger véritabie-
ment avec des membres d'une communauté linguistique dont on ne
comprend pas une grande partie des discours ambiants.

On objectera que cela peut ne pas étre le but poursuivi par certains
étudiants qui n'auront pas la possibilité de vivre dans le pays ol est
parlée la L. C. Sans doute, mais alors, c'est négliger l'intérét culturel qu'il
y a a comprendre des discours traduisant |a représentation des modes
de pensée et d'expression d'une communauté autre que la sienne,
incluant ¥humour, méme si c'est la forme d'expression la plus difficile a
comprendre. La compétence de compréhension offre un intérét culturel
el pas seulement utifitaire,

Pour se déconditionner du réflexe d’« exploitation » d’un document,
il faudrait envisager des cours axés sur la seule compréhension, et ol
l'expression ne serait pratiquée que pour éclairer et commenter le sens
des documents donnés a comprendre, documents choisis pour leur
intérét culturel (représentatifs de traits nationaux divers).

On peut trouver dans le cinéma, dans certaines émissions de télévision
et chez les humoristes des documents caractéristiques, véhiculant des
traits représentatifs de I'expression orale d’'une communauté donnée.

Un exemple de mise en ceuvre d’une « macrosimulation »

La simulation est un exercice irremplagable. Lexpression orale de
niveau avancé peut couvrir des registres divers : échanges sociaux,
familiers ou standard, sur des sujets de préoccupation partagés tels que
la familie, les amis, la santé, les projets, Iactualité, etc. Ce type de
communication reguiert un minimum de connaissances linguistiques
et discursives qui ont pu étre acquises avant les niveaux avancés. Cela
ne me parait pas étre l'objet principal d'étude a ce niveau, mais si le
besoin s'en fait sentir, on peut les faire observer 3 travers des fitms ou
des reportages, et dans une perspective culturelle,

La majorité des étudiants inscrits dans les niveaux avancés ont pour
objectif l'acquisition d’'un registre oral qui n'est pas celui de la conversa-
tion quotidienne, mais plutét celui de la discussion ou échange d'idées,
de la résolution de problémes, de l'exposé par ceux qui recherchent une
inscription a I'Université. i sagit de savoir-faire oraux spécifigues des
niveaux avancés gui deivent étre acquis aussi bien en L E. gu'en L. M.
C'est & ce type de savoir-faire gue nous nous intéressons ici.

En classe de langue, la pratique ta mieux adaptée a l'exercice et 3
I'acquisition de ces savoir-faire est sans doute la simulation. En effet,
elie seule met étudiant en situation de réaction immédiate, qui est la
condition méme de I'échange oral. Cette pratique doit étre accompa-
gnée d'exercices de synthése et de mise en valeur des idées exprimées,
car sans une capacité d'expression synthétique et efficace, il est difficile
de bien réagir en situation.

La pratigue des simulations nécessite deux conditions fondamen-
tales : ia création de situations et la participation des étudiants en tant
qu'acteurs jouant des réles dans ces situations, dont ils ne connaissent
pas lissue finale. Elles peuvent &tre longues {on les appelle parfois
« globales ») ou plus réduites, c'est-a-dire qu'elles peuvent s'étaler sur la
durée d’'un cours ou constituer des documents du cours.

Nous donnerons la parole 4 Christine Mestre® pour décrire le fonction-
nement d'une simulation globale mais, auparavant, nous donnerons
quelques indications pour un mode de préparation possible des étudiants
a des simulations qui nécessitent un savoir-faire argumentatif

On peut, par exemnple, les entrainer & ce savoir-faire 3 partir du film
d’Eric Rohmer, LArbre, le Maire et la Médiathéque. On peut ainsi étudier
l'expression de différents rdles : celul d'un maire, d'un instituteur, d'un
promoteur ou d'un architecte, et de différents habitants d'un village
discutant ou exprimant leur point de vue sur 'implantation future
d’'une médiathéque qui va changer la vie du village et le rapport aux
espaces verts. Certaines de ces personnes sont réunies pour discuter de
limplantation, en faire comprendre I'intérét ou le contester. D'autres
situations permettent aux habitants du village de sexprimer en
donnanrt des arguments pour ou contre. On peui donc analyser l'ex-
pression de chacun du point de vue de l'attitude (réle psychologique et
réle social) et des arguments en rapport avec ce role. Cette étude pré-
alable, qui peut étre plus ou moins rapide selon le niveau des étudiants,
peut servir de base a I'8laboration d'une simulation ol seront créés des
réles et des situations centrés sur la réalisation d'un projet {exposé et
discussion du projet, consultation de différents partenaires et prise de

1. Cf « Pour une pratique intensive de F'oral : la macrosimulation », Documents annexes,
p.150.




décision) entrainant divers aléas, jusqu’a la prise de décision finale que
I'on ne connait pas au départ. Lintérét de la simulation est de créer de
Fimprévu, en fonction des réactions des divers participants, réactions qu'ils
ne connaissent pas eux-mémes a l'avance puisqu'elles sont suscitées dans
et par l'échange. D'ol fa forte motivation créée par fa simulation.

Pour « optimiser » la préparation d’une simulation de ce type, on atti-
rera l'attention des étudiants sur les caractéristiques expressives sui-
vantes : la fluidité, Vintonation expressive (accent d'insistance), les pau-
ses, la syntaxe de 'oral (topicalisation ou mise en relief), c'est-a-dire la
séparation syntaxique d’un élément de la phrase : « Ce projet, si vous
voulez le mener a terme... » ; « Les espaces verts, croyez-moi, peu de gens
en profitent ». il faut également maitriser les aspects fonctionnels
du discours, cest-a-dire des modes d’argumentation (introduction et
déroulement d'un argument). Par exemple, on peut contredire dés
I'abord et accumuler des explications ou nuancer et progressivement
expliquer ies raisons de son désaccord en essayant d’amener Padver-
saire a partager son point de vue, etc.

La simulation peut également servir de cadre & l'exposé oral. I} est
sans doute possible de qualifier ce genre d'« écrit oralisé », car la
démonstration d'un point de vue argumenté en solo ne s’improvise pas.
De brefs exposés peuvent donc étre écrits au préalable et insérés dans
des simulations ou ils feraient partie du rdle joué par I'étudiant, qui peut
ainsi s'entrainer a dire oralement un texte gu'il a préparé, acquérant
progressivement la capacité a se détacher du texte écrit et 3 parler 3
partir de notes, ‘

Pexpression « niveaux avancés », nous l'avons vu, doit s'écrire au
piuriel. Avant Forientation « communicative » de Yenseignement des
langues, on pouvait considérer gu’acquérir une compétence de
niveau avancé consistait a progresser dans le « perfectionnement lin-
guistique » pour arriver a « maitriser » la langue. Ce vocabulaire n’a plus
cours, parce que nous avons une autre conception de la compétence, qui
nest plus seulement linguistique mais « pragmatique » et « communi-
cative », C'est-a-dire adaptée aux situations d'échanges.

Cela ne signifie pas que Vobjectif linguistique a disparu. Au contraire,
il est de plus en plus nécessaire, y compris en L. M., mais il est mieux
défini en termes de discours qu'en termes de langue. Penser 'objectif en
termes de langue signifie que fon s'intéresse surtout 2 fa grammaire,
au lexique, a la syntaxe, en négligeant parfois Forganisation du texte et
les procédés d'écriture qui conviennent & un domaine ou 2 un genre
particulier (!ittéraire,jcurna!istic;ue, scientifique) et, a l'intérieur de ces
genres, a des types de discours (descriptif, narratif, argumentatif). La

linguistique de I'¢nonciation et la définition pragmatique du langage
nous ont permis de diversifier la notion d'objectifs et de mieux définir
la compétence, ou piutdt les compétences qui peuvent &tre multiples et
consister en savoir-faire différents, parmi lesquels les apprenants peu-
vent choisir.

Le contenu d'un cours de niveau avancé peut ainsi &tre modulé en
fonction des choix du public, organisé avec souplesse grace 3 une pro-
gression discursive, permettant une meilieure évaluation des progrés
accomplis : mesurer sa capacité descriptive ou argumentative dans tel
domaine et a tel niveau, et non pius son « niveau de langue » générale.
On peut donc dire que I'opérativité introduite dans la notien de compé-
tence par le biais de {a progression discursive devrait permettre une
meilleure adéquation entre la demande et f'enseignement. D'autre part,
Fadoption d’'une pédagogie ménageant le passage de la compétence de
compréhension a la compétence de production grace 3 l'observation
minutieuse de écriture et de l'organisation de textes de qualité garan-
tit une acquisition plus rapide et moins zléatoire.




Uhabitude de fréquenter les stages de formation en FLE et de com-
muniquer avec les enseignants m'a donné I'idée de traiter séparément
quelques aspects de ia classe de langue, afin de répondre 3 des ques-
tions qui sont souvent posées par les professeurs.

Les cing parties qui constituent ce chapitre ne sont done pas reliées
entre elles. Ce sont des réponses a des questions différentes, d’intérat
particulier ou général :

@ Comment travailler en grand groupe ou comment gérer 'hétéro-
géneéité ?

@ Que signifie « apprendre & apprendre » ?

@ Comment faire parler les éléves ?

Comment utiliser un manuel de langue ?

@ Comment enseigner la grammaire ?

Les réponses aux questions @b et @ correspondent & des besoins

particuliers a certains contextes. Les réponses aux questions @, @ et @
sont de portée générale,

Nous définissons le grand groupe comme un groupe de 30 ou 40 étu-
diants, voire plus.

La premiére question consiste & savoir si on peut restreindre les
objectifs du groupe ou non. Il est évident qu'il est plus facile de ne
travailler que Pécrit dans un grand groupe. Nous n'évequerons pas cette
hypothése, mais ferons des suggestions pour le cas oll la compétence
attendue est autant une compétence a loral qua Pécrit. il s'agira
d'utiliser une méthodologie adaptée au grand groupe.

Les principes en seront de centrer les acquisitions sur les savoir-faire
et non sur la grammaire, d'utiliser 'nétérogénéité, naturelie dans les
grands groupes, et de favoriser 'apprentissage en autonomie partielle
pour ceux qui le désirent.

Les premiéres lecons seront faites & la maniere des fecons zéro, pour
mettre en place un vocabulaire et quelques structures nécessaires a la
conduite de classe et habituant l'oreilie 3 la L £ I s'agit d'utiliser la
méthode directe et le tableau, mais aussi un document enregistré ol
tes étudiants pourront distinguer quelques mots ou expressions, slo-
gans, extraits de chansons qu'ils connaissent plus ou moins, Une mise
en condition phonétique et verbale est indispensable.

Centrer les acquisitions sur les savoir-faire

Pour fa mise en place d'un minimum de compétence de communica-
tion orale, il faut utiliser des situations plus courtes que celles
employées pour des groupes restreints (6 répliques) et si possible un
enregistrement de qualité. Car I'attention d’un grand groupe et la capa-
cité de tous a comprendre sont réduites. Aprés une premiére écoute,
quelques questions générales (Qui 7 Ou ? Quoi ?) peuvent étre posées
pour permettre a ceux qui ont compris de répondre et pour créer un cli-
mat de communication. Mais il faudra passer ensuite a I'écoute d'élé-
ments restreints de a situation (suites de deux répliques). Lorsqu’ils
auront été écoutés, compris et mémorisés par paires (groupe de deux
étudiants), on pourra demander a des volontaires de venir jouer le dia-
logue devant la classe. Les autres étudiants noteront ce qui leur parait
« incorrect », puis proposeront leurs formulations, lorsque le dialogue
aura été jougé. Pour fixer les formes linguistiques, le professeur pourra
écrire le dialogue au tableau ou au rétroprojecteur. Les éléves le reco-
pieront et seront amenés a le reproduire le lendemain, sans consulter ie
texte écrit. Pour mémoriser un texte, il faut pouvoir le répéter & des
intervalles espacés dans le temps. On mettra ainsi en place progressive-




ment un savoir-faire d’écoute, de mémorisation et de production orale.
On variera les textes de départ.

Cn pourra alterner lacquisition de ce savoir-faire avec [a compréhen-
siond'un texte écrit, en distribuant des feuilies comportant des QCM oG
sont ecrites des phrases correspondant aux situations écoutées.

Par exemple :

lls sont  [Jdansla rue.

O au bureau. 14 ia maison.

Elle {Jdemande un renseignement.
[J cherche son chemin.
Ui ne connaft pas le nom de la rue.

Comme toujours, les réponses serant préparées par paires et discu-
~tées en grand groupe. Ces phrases peuvent également servir de base
a un exercice d’évaluation ou de canevas a un jeu de roles, {Il cherche
son chemin, qulest-ce qu'il dit ? Réponses attendues : Est-ce gue vous
connaissez la rue... 7 - le cherche la rue... - O se trouve la rue... ?)

On pourra également entrainer a comprendre lécrit et 4 écrire des
phrases simples en donnant de courts textes écrits & valeur civilisation-
nelie ou culturelle, accompagnés de questions simples dont on peut trou-
ver la réponse dans le texte, ce qui entraine 2 le lire et le relire. Ce genre de
production est préférable & un exercice grammatical car il entraine 3 com-
prendre le texte et a sapproprier en méme temps la langue, et non a
apprendre la grammaire séparée de |a langue découverte dans le texte. I
peut aussi se préparer par paires, ce qui met en place les stratégies socio-
communicatives, prépondérantes dans un grand groupe.

Un peu plus tard, on demandera aux éléves de poser eux-mémes des
questions sur un texte, aprés l'avoir lu, Elies seront écrites et corrigées
au tableau. Dans une étape encore uitérieure, on pourra leur faire lire
un texte ou ecouter un court passage en leur donnant des questions
écrites qui leur serviront de guide d'écoute ou de lecture, et & partir
desquelles ils devront produire un résumé du texte.

On passera ensuite & l'acquisition de productions personnelles en
entrainant les étudiants 3 parler ou a écrire sur le texte qu'ils viennent de
lire ou d'&couter. Pour cela, on introduira un vocabulaire qui permet la prise
de position ou le commentaire du texte : Quest-ce qui vous surprend ?
Quiest-ce qui est semblable / différent de ce qui se passe dans notre culture ?
Quest-ce qui vous plalt, vous intéresse, vous scandalise ? Qu'est-ce qui
est nouveau ? Quavez-vous appris que vous ne connaissiez pas en lisant
ce texte ? Toutes ces activités sont formuiées sous forme de questions
écrites, simples, accompagnant les textes a lire et a écouter. Leur succes-
sion est a organiser ou a adapter en fonction des réactions de la classe.

On arrive ainsi a une progression d'acquisition des savoir-faire de

compréhension et de production : de la question-réponse au commen-
taire en passant par le résumé et la comparaison.

Les besoins grammaticaux accompagnant cette production inspirée
par les textes devront étre réglés a posteriori |l faut en effet pallier les
insuffisances révélées par les productions et en réponse aux demandes
des éléves, sous forme de « découverte des régles » ou « conceptualisa-
tions » au tableau et avec leur collaboration. Ce travail peut aussi étre
préparé au préalable par paires. C'est au professeur de juger de l'intérét
ou de la nécessité des diverses taches. Mais il ne faut pas oublier que la
compétence de base & acquérir est d'abord la capacité a produire, et
ensuite 3 produire correcternent. La grammaire s’apprend en deuxiéme
lieu, aprés la découverte et la mémorisation qui sont & la base d’une
participation active de |a classe.

Différentes modalités de travail

Si Papprentissage a été bien mené, les textes bien adaptés aux
besoins et intéréts des étudiants, aprés un certain niveau de compré-
hension et de production, on peut utiliser des techniques qui normale-
ment ne conviennent qu'aux groupes restreints,

Découvrir un texte oral & la maniére d'un « puzzle »

Aprés chaque écoute, les éléves disent les mots ou bribes de phrases
gU'ils ont reconnus. Le professeur, gui a la transcription écrite sous les
yeux, marque au tableau les mots trouvés a la place approximative ol ils
sont dans le texte. Bt ainsi, petit & petit, le puzzle se remplit. Cette activité
motive les groupes restreints. i faut l'essayer avec un grand groupe.

Travailler en plusieurs groupes de six personnes maximum

Il faut disposer d’une salle ol l'on peut déplacer les chaises ou de
lieux séparés les uns des autres. Il faut distribuer des réles dans les
groupes : celui de responsable de F'exécution de ta tache, celui de rap-
porteur {il rendra compte du résultat obtenu} et des réles individuels
fiés 2 la tache. Les taches peuvent étre de compréhension (écoute sélec-
tive d'un document ot plusieurs personnes s'expriment) ou de produc-
tion comportant des éléments divers & produire. Le rdle du responsable
est d'aider & la production des participants.

Un grand groupe est par essence hétérogéne puisqu’il est constitue
de nombreuses individualités. Le grand principe qui peut conduire a
gérer ces inégalités en classe de fangue est celui qui a été déduit, il y a
longtemps déja, par les spécialistes de I'Ecole de Palo Alto, en Californie,
étudiant les communications sociales. Je donne ici un extrait de I'article
« Une méthodologie de la communication », par J. Courtiilon, Revue de
phonétique appliguée, n° 61-62-63, université de VEtat de Mons, 1982.




Nous renvoyons, pour l'analyse de la relation dans o communica-
tion, a l'ouvrage de Watzlawick / Helmick-Beavin / lakson, Une
logique de ta communication, Le Seull, Paris, 1972. Nous donnons ici
un tres court résumé de l'idée fondamentale qui pourrait étre médi-
tée par les enseignants de la communication en langue étrangere.
Pour ces auteurs, la relation entre des personnes qui communiguent
est fondamentalement soit de type complémentaire ou de type
symétrique sefon quelle se fonde sur la différence ou 18galité. Une
relation de type complémentaire ol un des partenaires (A} occupe
une position « supérieure » vis-a-vis de l‘autre (B) (mére / enfant,
médecin / malade, professeur / éléve) peut entralner par une série
dinteractions en chaines, une maximalisation de la différence : A
devient de plus en plus autoritaire et B de plus en plus soumis, donc
passif. Une relation de type symétrique est fondée sur Iégalité. Les
partenaires ont un comportement en miroir (pour me comprendre,
jai besoin détre compris par lautre et pour étre compris par l'autre
jai besoin de le comprendre). Cette relation entraine une minimali-
satien de la différence, elle peut également entrainer un comporte-
ment de rivalité et de surencheére. les deux types d'interactions,
complémentaire et symétrique, sont nécessaires en alternance, sans
efles il n'y a pas de relations saines.

[-]

Un aspect trés positif — que nous ignorions au départ — est la
tolérance avec laquelle les éléves qui apprennent plus vite acceptent
la présence des autres. En fait, ils se mettent en position complé-
mentaire vis-a-vis deux, en soufflant, en répétant, en corrigeant, ce
qui naturellement leur procure une gratification compensatoire qui

est tout a fait impossible lorsque ce réle est dévolu au professeur
uniguement.

Pour que ce type de communication se mette en place, it est néces-
saire, bien entendu, de travailler par paires, et gue puissent exister dans
chague groupe les relations symétriques et complémentaires. Mais
naturellement, un étudiant plus avancé qui a l'cccasion de se retrouver
souvent en relation complémentaire doit aussi &tre mis en relation
symétrique, sinon it deviendrait « leader », ce qui n'est pas son rdle.

Etant donné la diversité des motivations, des styles cognitifs et des
capacités de travail des étudiants, il me parait nécessaire d'offrir 3 ceux
qui le désirent des activités a pratiquer chez eux, telles que la lecture de
textes ou I'écoute de documents accompagnés de questions ou encore la
récolte d'informations sur Internet ou tout type d’activité motivant les
volontaires. Le bénéfice de ces activités pourra étre réinvesti dans la classe
sous forme d'exposés et comptes rendus suivis de guestions. Elles
alimenteront le savoir de la classe, méme si chacun n'y participe pas au
méme titre. Elles permettent de gérer la différence dans les rythmes

d'apprentissage en offrant aux plus rapides une possibilité de communi-
cation en « relation complémentaire » et en leur donnant éventueliement
un réle de tuteur dans des travaux de groupes parailéles,

On ne peut mener une classe de langue de maniére rigide et program-
mée. Une ciasse est fondamentalement un lieu de communication gui ne
fonctionne que grace a la participation active des étudiants, It faut donc,
bien s, susciter cette participation, mais il faut aussi respecter les possi-
bitités de chacun. La conduite de la classe doit étre souple et adaptée aux
individus gui fa constituent, sans qu'aucun nait & souffrir du niveau de
participation qu’il a choisi, et qui peut varier a tout moment.

Si nous ne disposons pas d'instruments d'analyse pour pouvoir détec-
ter les possibilités de chacun, on peut néanmoins offrir des choix. On ne
peut se contenter de voeux pieux, ni se compiaire dans le mythe de l'éga-
litarisme. Tous les éléves ne relévent pas, & un moment donné, du méme
type d'enseignement-apprentissage. I faut donc essayer de trouver des
solutions essentiellement pragmatiques pour satisfaire des besoins pro-
visoirement différents. Cela suppose qu’il faut faire des expériences, en
examiner les résultats et décider ensuite des conduites a adopter.

Cette expression est parfois trés mal vue des professeurs de disci-
plines autres que les langues étrangéres, qui la prennent pour une
cuistrerie d'enseignants animateurs de stages, enseignants qui, d'apres
eux, se retrouvent formateurs tout simplement parce qu'ils nont pas
été capables de faire la classe, et qui viennent proposer des « activités
ridicuies » dont on ne voit pas bien l'utiiité.

il est vrai que la formule a été galvaudée. Elle n'a cours que dans les
mitieux de formateurs mais on ne la retrouve pas dans les programmes
nationaux de formation aux langues étrangéres, tels que le CAPES et
Iagrégation. il semble bien qu'elie soit I'apanage des enseignants du FLE.

Et pourtant, si I'on se donne la peine de réfléchir un tant soit peu,
cette formule est pleine de sens, tout au moins pour nous, les ensei-
gnants de FLE. Apprendre une langue, nous le comprenons, c'est s'ap-
proprier un « comment faire pour » comprendre, parler ou écrire, et nen
nas de nouvetles connaissances {« savoir gue »).

Le sens commun nous améne 3 penser que, pour s'approprier des
connaissances, il faut &tre attentif, écouter, lire, comprendre, noter &t
mémoriser, toutes opérations qui sont courantes dans ia vie quoti-
dienne. Tandis gue savoir « comment faire » suppose qu'on a acquis une
pratique, qu'on maftrise une technique : on a appris & nager, a conduire
une voiture, 3 parler une langue. On a acquis ces divers savoir-faire en
les pratiquant de maniére répétée.




l apparaitra & un non-spécialiste de I'enseignement des langues - car
c'est une question de bon sens — que fes « techniques » qu'il faut maitri-
ser pour pratiquer une langue sont : comment comprendre ce qu'on
entend, ce gu'on lit, et comment étre capable de parler et d'écrire. Il est
difficile de concevoir qu'on puisse séparer i'enseignement de la matiére
(la langue;} de l'enseignrement de sa mattrise. Or, il est intéressant de
constater que les programmes nationaux de formation de professeurs
ne partent jamais de l'exposé des moyens par lesquels on apprend. Ces
programmes (CAPES et agrégation) ne comportent pas au départ
d'épreuve ayant trait a Vacquisition d’'une langue, et leurs contenus ne
sont pas décrits en termes de moyens : comment on progresse dans a
lecture et fa compréhension de F'oral, comment on mémorise, comment
et dans quelles conditions on peut &tre entrainé 3 prendre |a parole et 2
pratiguer la langue. Tout se passe comme si la problématique de la for-
mation était l'enseignerfient et non l'apprentissage. Les directives don-
nées au professeur caractérisent le bor nseignement, cela sapprend a
travers les stages, mais I'acte d'apprendre n'est pas théorisé.

Il est bien évident que I'apprentissage est au cceur de lensei-
gnement. On T'a reconnu officiellement en accolant les deux termes,
puisquon parle maintenant d’« enseignement-apprentissage », mais
on n'en a pas tiré toutes les implications. Ii ne parait donc pas iilégitime
de sinterroger sur le « comment » de/l’a pprentissage avant de proposer
des techniques qui le permettent ét le facilitent. Clest pourquol l'ex-
pression « apprehdre a apprendre » devrait faire I'cbjet des premiéres
réflexions de tout enseignant de langue. Cest en répondant a cette
question qu'if sera le mieux & méme de construire son cours, sa
méthode, et de faire face aux preblémes qui se poseront 2 lui.

Donner un sens concret & cette formule suppose bien entendu d’avoir
une conception claire des compétences qui définissent un savoir fanga-
gler. Nous I'avons dit et redit dans cet ouvrage, ces compétences ne peu-
vent se definir que comme un savoir comprendre et parier, un savoir lire et
écrire. Savoir faire une dissertation, un commentaire, un exposé sont des
savoirs approfondis qui découlent des premiers savoir-faire de base et
sont fonction des objectifs spécifiques des apprenants, Mais enseigner a
analyser un texte ne devrait pas dispenser d'enseigner & comprendre Ia
langue et & la parler en situation de communication. Cest pour assurer
ces maitrises de base que I'on doit réfléchir sur « apprendre 3 apprendre ».

Ce devrait étre la premiére réflexion : existe-t-i! des procédés, des ma-
nieres de faire qui permettent de ne pas abandonner les éiéves face 3 ce
défi ? Car il faut bien reconnaitre qu'actuellement, ii sagit d'un défi pour

eux, étant donné que l'enseignement, tel qu'il est pratiqué, c'est d’abord et
avant tout l'enseignement de la production, limitée, et avec une insistance
délibérée sur la grammaire, la compréhension venant en guelque sorte en
complément de la production. Les pratiques les plus courantes pour
« enseigner » a comprendre, si telle est Vintention, sont en générai les
QCM : « A Iécoute d'un texte, ou de deux textes, cochez dans une liste ce
qque vous avez compris ou dites 3 quel texte appartient cette phrase ou
idée. » Cette pratique, on en conviendra aisément, permet {a confirmation
du sentiment de tout auditeur : celui d’avoir compris ou de navoir pas
compris. Est-ce ainsi qu'il apprendra a comprendre ?

Sile QCM permet de vérifier ce qui a été compris, on peut estimer gu'il
a sa place dans une épreuve dévaluation, mais ce n'est pas parce que
jaurat la confirmation que je nai pas compris que je vais apﬁprendre E
comprendre. En revanche, si jécoute de maniére répétée un méme docu-
ment, qu'on me donne la possibilité démettre des hypothéses de sens,
gu'elles sont confirmées ou infirmeées ou laissées en suspens a chague
nouvelle écoute, partagées avec d'autres, je progresseral. Finalement, je
mapercevrai que ce qui &tait incompris avalt &té parce que Javais mal
percu un sens, mal découpé un groupe sonore, pris un mot pour un autre,
etc. On peut estimer gu'au bout d’un certain temps, faurai acquis une
meiileure perception des sons, des enchainements des groupes ryth-
miques, appris a focaliser mon attention, et atteint grace 3 des écoute?s
répétées un niveau de perception qui me permettra d'inférer ce que je
n'ai pas compris clairement. La succession de ces opérations et leur réus-
site constatée permettent de penser qu'il s'agit bien 1a d’apprendre a
comprendre. Autrement dit, l'application de la formule « apprendre a... »
consiste a mettre en relation le plus adéguatement possible les moyens
et la fin recherchée, et a évaluer I'sdéguation des moyens aux resultats

obtenus.

On pourrait faire la méme démonstration pour décrire les moyens qui
permettent d'apprendre a parler : dire ce qu'on a « envie de dire », et non
ce qu'il « faut dire ». Il faut « risquer » des phrases qui savérent incorrectes
parce qu'on a envie de s'exprimer, &tre amené 2 se corriger et a corriger ses
camarades, rechercher toutes les occasions déchanges libres ou impro-
visés, bref utiliser ce que certains appellent les « bonnes » stratégies : la
tolérance a lerreur, Fautoévaluation, ta prise de risques, les stratégies
socio-affectives (partager ses doutes ou son savoir avec ses pairs, ses
camarades). Ces pratigues, c'est-a-dire f'utilisation de bonnes stratégies,
sont en fait des moyens d'apprendre a parler, puisqu’elles mettent sur la
voie d'essals répétés, done de pratique et dautodvaluation,




En résumé, Yexpression « apprendre & apprendre » dans le domaine de
la langue étrangére, comme dans les autres domaines, n'intervient gu’a-
prés une reflexion sur fa spécificité de 'acquisition du savoir enseigné.

Les enseignants qui se posent cette question ont probablement un
programme d'enseignement découpé de la maniére suivante :

~ présentation de courts textes ou de minisituations ol sont mises
en évidence quelques structures de la langue ;

—analyse de ces documents, explicitation des régles et reproduction
par la lecture ou aprés répétition en vue d’assurer la mémorisation. De
cette analyse, on retient un certain nombre de mots du lexique et
quelques regles de grammaire ;

- exercices destinés a appliquer les régles de grammaire et a utiliser
les mots du lexique. Ces exercices sont dits « de fixation » ;

— activités de production : minicanevas de jeux de réles ou sugges-
tions pour préparer un dialogue, calqués sur les modeéles des situations
de départ et accompagnés de listes de mots ou d'expressions verbales.

IFfaut se mettre a la place de [étudiant. Jusqu'a ce point, il n'a pas été un
seul instant en situation de production libre. || n'a fait que remplir des trous
en suivant des modeles ou en appliquant des régles. Il va donc continuer 3
le faire. il va reproduire les modeles appris dans les situations de départ et
utiliser le vocabulaire qu'on lui propose dans la marge. !l ne se trouve pas
dans une situation de parole, mais de « calgue ». Il va donc « calguer », C'est-
a-dire recopier et produire fe texte demandé.

Il faut d'abord se demander si l'on veut véritablement que Véléve
parle, Pour le savoir, il faut répondre a la question suivante : Si mon éléve
parle mal, en faisant beaucoup de fautes, est-ce que je vais en souffrir ?
Vais-je le supporter ? £st-ce que je ne vais pas penser que je suis un mau-
vais professeur ? Sila réponse est oui, alors il faut réfléchir au probleme
suivant : Peut-on apprendre a parler autrement qu'en partant ? Peut-on
faire des gammes, reproduire une partition, sans faire de fautes ? Peut-
on apprendre a nager sans se jeter a l'eau ~ de préférence |3 ol on a
pied 7 A conduire sans se mettre au volant ? Evidemment que non.
Pourquoi n'en serait-il pas de méme lorsqu'on veut parler une langue
etrangére 7 Le professeur comme le moniteur est 13 pour aider celui qui
s'est Jeté a l'eau. S'il a peur qu'il se noie, 'étudiant n‘apprendra Jamais
a nager.

Aprés cette prise de conscience, tout est possible. Qu'est-ce 3 dire 7l
y a des conditions nécessaires & la prise de parole de I'éiéve. Les unes ont
trait a fambiance et a la finalité de |a classe, les autres 3 la méthode.

On ne parle pas dans un lieu formel, o chacun a sa place, ol régne
une discipline qui vise a maintenir I'¢coute. Une classe ol l'on peut
parler est une classe ol les tables et les chaises ne sont pas fixées au
sol, c'est-a-dire ol 'on peut se déplacer, ol Yon peut réaliser des mou-
vements : se pencher vers son voisin, le regarder, lui donner une tape
amicale sur I'épaule, si on en ressent le besoin. Les tables ne doivent pas
gtre une barriére qui sépare de Pautre, celui avec qui il est naturel et
simple d’avoir un échange. C'est la premiére condition.

La seconde condition réside dans |a posture et t'attitude du profes-
seur. Si le professeur est sur une estrade ou derriére un bureau séparé
du reste de la classe, il induit nécessairement une attitude d'écoute de
ta part des éléves. Cela convient parfaitement 3 un enseignant d'his-
toire, de sciences naturelies, de mathématiques, c'est-a-dire a un ensei-
gnant qui doit transmettre un contenu. Enseigner une langue n'est pas
fransmettre un contenu, Cest aider @ acquérir un savoir comprendre, un
savoir parier et / ou écrire. Lapprenant doit sapproprier par le corps et
par la pensée « un nouveau comportement, de nouvelies mises en
forme de l'information ». Comment peut-on acquérir un nouveau com-
portement ? En se comportant autrement.liy a un « agir » perpétuel de
étudiant en classe de langue, qui, pour apprendre, doit étre le plus pos-
sible en situation d’avoir 3 comprendre et & fraiter I'information dans la
L. £. Ce gui nous rameéne a la méthode.

Puisqu'il ne s'agit pas d’« acquérir des connaissances » mais d'étre en
situation de « traiter fa langue », ie réle du professeur n'est plus celuide
pourvoyeur de connaissances, mais d'attention, d'aide et de recherche
des moyens les plus aptes a faciliter 'acquisition de ce nouveau com-
portement linguistique qui doit étre celui des €éleves.

Si la taille du groupe-classe le permet, il est souhaitable que I'ensei-
gnant se mette dés le début en situation de communiquer avec ses etu-
diants, qu'il quitte l'estrade ou la table pour s'assecir avec ses éléves
dans un cercle, Sile groupe est trop grand, et s'il enseigne dans un pays
ol les habitudes de discipline le permettent, il peut répartir les éléves
en 2 ou 3 cercles oG une certaine mobiiité sera possible : se tourner vers
le document a regarder ou le tableau, si nécessaire, et se remettre
en cercie 'l y a un travail de recherche ou de production a accomplir.
Cette disposition est propice aux échanges. Pour qu'ils aient lieu dans
la langue cible, il faut utiliser certaines techniques (cf chapitre 5, 1.
« Comment travailler en grand groupe ? »}. Dans les phases de pro-




duction, le professeur pourra s'asseoir avec chacun des groupes. C'est en
circulant ainsi d’un groupe a lautre qu'il pourra se rendre compte des
attitudes et des problémes de ses étudiants.

Sl a su adopter cette attitude, il est évident qu'if ne sera pas sensible
aux « fautes » au point d'en souffrir, mais qu'il apprendra 2 noter les
difficultés que chacun ressent et qu'il en tirera les conclusions pour
conseiller chacun et pour sa conduite de classe en général. It pourra
également utiliser un procédé que j'appelierai de « correction commu-
nicative ». Cela consiste, dans un groupe o chacun s'exprime indivi-
duellement, a reprendre une phrase fautive d’'un étudiant en disant :
Si jai bien compris, vous pensez que..., vous dites que... suivi de la phrase
incorrecte reformulée par lui. Ceci ne coupe pas la communication et le
professeur remplit son rdle de modéle.

Lattitude communicative du professeur est donc la premiére
condition favorisant les prises de parole des étudiants. File n'est pas
suffisante. Elle va de pair avec une certaine méthode, décrite dans (e
chapitre 3, qui consiste & mettre le plus souvent possible, mais pas trop
tot, les étudiants en situation de production personneile.

Sil'on utilise un manuel courant, il faudra choisir uniquement les
exercices qui paraitront les plus appropriés 3 cette finalité.

Je rappellerai brigvement les situations de classe & utiliser pour faciliter
Yexpression personnelle : la compréhension de textes ou de documents,
fexplication d'un mot par un éléve qui le connait, la reformulation ou ia
paraphrase pour vérifier que le sens a bien été compris, lexpression du
point de vue d'un éléve sur un aspect du texte, la comparaison entre le fait
mentionné dans le document et ce qui se passe dans [a culture 3 taquelle
il appartient, la sollicitation du point de vue des autres.

Les productions des éléves doivent étre évaluées par la ciasse, positi-
vement et negativement (erreurs). Files doivent étre reformulées par la
classe : d'abord par I'auteur de'la phrase erronée, ensuite par ses cama-
rades. Il faut également solliciter, de préférence par écrit, sous forme
de questionnaire comportant une rubrique libre, Popinion des éléves
sur les activités proposées et le déroufernent du cours. lls ne sont pas
toujours d'accord entre eux et il est intéressant d'en discuter.

Enfin, naturellement, comme on a longuement évoqué dans le
chapitre 3, les « réemptois » doivent comporter une part importante de
liberté dans la production. Mais ils doivent aussi comporter des
contraintes, sans lesquelles il 'y a pas d’apprentissage. Des activités de
production totalement fibres peuvent étre proposées de temps en
temps, mais ¢lles doivent étre destinées 3 la détente ou a Févaluation.
Ce qu'on entend par contrainte, Cest la demande faite 4 I'étudiant de se
mettre dans une situation donnée, de suivre le déroulement plausible
des échanges entre locuteurs, de défendre un point de vue dans un

débat, de réécrire des phrases en changeant les modatisations utilisées
par les locuteurs {par exemple passer de la certitude au doute), bref les
contraintes sont les consignes des exercices. Mais, on faura remarqué,
les contraintes décrites ci-dessus ne portent pas sur la langue. On
napprend pas a parler en mettant au passé les temps du présent. Parler,

‘cest mettre en forme une intention de communication : dans cette

situation, que peut-on dire 7 5i on a un doute, comment peut-on l'expri-
mer ? Lappreniissage de la parole passe par la. Queile intention de
communication cet exercice pourrait-it bien permettre daccomplir ?
Lenseignant doit étre constamment conscient de cette réalité s'if veut
que ses éléves parlent. Cest un réflexe a acquérir. S'il a affaire a un
manuel qui comporte beaucoup d'exercices avec des contraintes pure-
ment formelles, portant sur la langue, il doit les délaisser au profit
d'exercices entrainant les éléves a s'exprimer.

Mais il faut étre attentif a ce qui permet 'expression : parfcis on pré-
tend faire écrire un récit aux éléves en leur donnant tous les éléments
du récit, |a vie d'une personne célébre par exemple. If ne reste plus qu’a
arranger les phrases nominales ou infinitives qui sont dans la liste en y
mettant des verbes conjugués a ta 3% personne {le « il » du récit). Ces
exercices sont, bien entendu, des exercices de grammaire déguisés. il
serait bien préférable de faire écrire aux éléves, par petits groupes, le
récit simple d'un événement récent qu'ils ont vécu ou qui les a frappés.
On peut les aider si des éléments leur manquent. Mais il faut aussi
qu'ils apprennent a « se débrouiller » avec les moyens gu'ils ont.

Il faut se pénétrer de I'idée qu'on n'apprendra pas a parler, ni a écrire,
a partir de phrases pré-écrites.

Il se peut que l'enseignant doive utiliser un manuel de langue qu’il
n‘a pas choisi, et gui est recommandé par Finstitution ot il enseigne.
Je traiteral le cas d'un manuel peu communicatif et trop « grammatical »,

Dans ce type de manuel, en général, les auteurs revendiquent une
approche « claire » et / ou « structurée ». Ce qui signifie que la communi-
cation y est réduite au minimum, sans possibiiité d'implication cognitive
et affective de l'étudiant. Ce qui est clair et structuré, cest la grammaire
dont on expose les régles. Mais la communication, c'est |a vie, il faut s’y
plonger et essayer de comprendre. Il y faut un minimum d'authenticité.




Que faire devant une situation tronquée, ultracourte et improbable,
telle que iz suivante

« - Bonjour, madame Durand, comment allez-vous ?

- Bien, merci, et vous ?

- Trés bien, au revoir | »

Si elle est présentée au début pour servir de modele, elle est entiére-
ment anti-communicative. Cet échange, ayant lieu dans la rue, rend
improbable le « Comment allez-vous » et le « Au revoir ». Si c'est un
échange fréquent, quasi quotidien comme cela semble étre le cas, un
locuteur dira piutdt : « Comment allez-vous aujourd'hui ? » ou « Vous
allez bien ? » et terminera par « A bientdt ». Les termes choisis pour
donner un exemple de rapport formel entre les locuteurs ne convien-
nertt pas a la situation, Si '¥change a lieu dans une piéce ou un liey
public fermé, il est inconcevable qu'on dise « Au revoir » juste aprés
avoir dit « Comment allez-vous ? » Si on est pressé, on doit trouver une
excuse — la compétence de communication, c'est aussi connaftre |a
courtoisie dans les échanges.

Autre exemple :

« — Salut Michel, cava ?

—Non, pas du tout, et toi ? »

Qui peut imaginer un dizlogue se terminant sur une telle réplique ?

Si les éléves avaient un certain niveau, on pourrait leur faire compléter
les dialogues, en imaginant une suite. Le dernier dialogue pourrait étre le
prétexte 3 un bon exercice. Malis en tant que dialogues devant servir 3
reconnaitre des modéles de communication, ils sont Inacceptables,

il faut donc les garder en réserve et leur préférer des situations plau-
sibles de communication, gu’on peut trouver dans certains dialogues de
manuels ou improviser soi-méme des minisituations de présentation
variées en mettant en jeu des personnages ayant une réelle épaisseur
psychologique et non des robots. Ce type de travail peut étre trés
gratifiant pour des enseignants qui se réunissent par deux ou trois,
improvisent des situations qu'ils enregistrent sur un petit magnéto-
phone et passent a leurs éléves le lendemain ou les jours suivants. Nous
disposons de nos jours de matériel trés performant et peu colteux pour
réaliser ce type denregistrement,

On peut aussi décider de passer directement & une unité plus avan-
cée, pour en extraire les dialogues qui ont un certain volume communi-
catif. On en retirera de toute facon plus de satisfaction, et plus d'ap-
prentissage, que si on expose les éléves 3 des exercices vides de sens.

Il faut également laisser provisoirement de coté I'apprentissage des
chiffres, des jours et des mois, présentés trop tét et qui offrent peu
d'intérét au stade des débutants.

Les manuels peu communicatifs comportent en général des exerci-
ces axés sur un point grammatical et insérés dans des minidialogues
peu probables :

« - Pierre arrive a la gare ?

—Non, il arrive a I'aéroport. »

On peut demander aux éléves deux types de transformation d'un
dialogue de ce type.

Transformer la question pour qu'elle soit plausible, sans s'occuper de
fa réponse.

Questions plausibles

- Pierre arrive a quelle gare ?

~ Il arrive a la gare 3 quelle heure ?

~ It vient en train ou en avion ?

Trouver une autre question qui justifie la réponse

—Tu vas chercher Pierre a fa gare ?

—Tu sais a quelle heure {l arrive 3 la gare ?

(La réponse, dans ce cas, est marquée par I'intonation.)

Parfois on trouve des listes de phrases, hors situation de communi-
cation, destinées a illustrer un élément phonétique quelcongue. On
peut imaginer les guestions ou les énoncés précédant de telles phrases.
Phrases du manuel
~ Fal des amis polonais.

- lls aiment les animaux.

- Chez eux ou chez elle ?

- C'est un grand immeuble.

~Sans eux, je ne vais pas au cinéma.

- Je vais de plus en plus au théatre.
- Quand il est 3 Nice, il est heureux.

Questions ou énoncés possibles

-Tu partes bien le polonais.

~{ls n'ont pas d'enfants ?

- J'ai rendez-vous avec Pierre (... 7)

- Hs ne sortent jamais de chez eux ?
—Vous avez vu le dernier Spielberg ?
—-Vous ne regardez pas la télévision ?
-1l a vendu son apparterment de Paris 7

On peut aussi prendre le contenu de base d'un tableau grammatical
et en faire un exercice ou les étudiants travailleront au niveau de la
mémoire procédurale.

Soit le tableau résumant les formes linguisticues qui permettent de
donner des conseiis (comment faire pour obtenir un résuitat) : I'impéra-
HF /il faut + infinitif / vous devriez + infinitif.

On donne les thémes aux étudiants qui vont travailier par groupes
{2 a 3. Comment faire pour :

—trouver du travail ;

- &fre 3 la mode ;

— passer des vacances agréables ;

— se distraire le soir ou le dimanche.

Il faut trouver ia situation de communication qui rend le texte possible :

- écrire un slogan pour un magazine de mode ;




—réaliser le dépliant d’'une agence touristique ;

- elaborer le dépliant d'une agence pour l'emploi ;

~ donner des conseils 4 un ami qui s'ennuie le dimanche.

Ce ne sont que des suggestions. Chaque groupe peut décider de la situa-
tion de communication qu'il choisira, donner au personnage qui conseille
ou qui est conseillé une épaisseur psychologique. Il peut aussi choisir autre
chose que ce qui est proposé. Pour apprendre, il faut étre impliqué.

Etant donné Yambiguité du terme « grammaire » appliqué a
Fapprentissage, il est nécessaire de faire une remarque préalable pour
s'intéresser au sens que I'on donne & « grammaire » en L M.

Etudier la langue francaise a I'école, c'est d’abord en étudier I gram-
maire, la grammaire explicite. Ce qui est normal. A partir d’une pratique
de [a langue que les enfants ont acquise & travers la parole, la lecture et
lécriture, il s'agit de leur faire comprendre le fonctionnement de cette
langue et son utilisation correcte, c'est-3-dire comment le sens est
organise en mots, a quelles régles obéissent la construction de ta phrase
et la morphologie des mots. Cet apprentissage leur permettra de conso-
lider leurs connaissances et d’appliquer les régles qu'ils ont apprises
chaque fois que leur savoir intuitif de la langue se révéle inadéquat.

Il Sagit donc d'un méta-apprentissage qui permet de parler de fa lan-
gue, d'analyser son fonctionnement, de posséder un outil critique néces-
saire a son utilisation: correcte. La connaissance gue fenfant a déja de la
langue lui permet de comprendre les concepts d'article ou de détermi-
nant, de nom, d'adjectif et d’accord de l'adjectif, de sujet, d’'objet ou com-
plément, de verbe, etc. Cest grice 3 ces concepts qu'il pourra appliquer les
regles. On peut les lui faire découvrir par I'analyse linguistique de textes,

Mais dans fe cas de Papprentissage d'une L. £. que |€léve ne connalt
pas encore, apprendre la grammaire a l'aide de concepts suppose qu'il
ait déja appris, en étudiant sa propre L. M, ce qu'est un article, un adjec-
tif, un verbe au passé composé, etc. Or ce n'est en général pas le cas, soit
qu'il n'y ait pas eu d'enseignement grammatical de ce type dans son
pays, soit que les concepts proposés n'étaient pas les mémes. D'autre
part, il ne s'agit pas pour lui d’apprendre des régles qui lui permettent
de corriger les phrases qu'it produit naturellement, mais d’apprendre &
produire des phrases qu'il ne produit pas encore. Il doit donc y avoir une
simuitanéité entre 'apprentissage de la production de phrases et Iinté-
riorisation des régles qui régissent ces phrases. C’est pourquoi il est fon-
damental de se poser le probiéme de l'acquisition de la grammaire en
L E.en le différenciant catégoriquement de 'acquisition grammaticale

en L. M. Le méta-apprentissage a partir d’'une L.M.n’a pas la méme fonc-
tion que l'apprentissage direct de la grammaire d’une langue inconnue,

Cette question est sans doute la plus répandue, celle d laguelle les
réponses données sont multipies, parce quelles dépendent des idées
gu'on a de 'apprentissage de la grammaire, idées qui sont mafheureu-
sement, la plupart du temps, des convicticns plutdt que des points de
vue raisonnés.

Pour répondre de maniére « raisonnée » a cette question, il faut
mener une réflexion sur la notion de grammaire et sur ce que signifie
« connaitre [a grammaire »,

Lattitude générale, dans l'enseignement, est d'attacher une impor-
tance majeure a la grammaire, considérée par beaucoup, enseignants et
apprenants, comme la base de la connaissance d'une langue. Mais tous
n'ont pas la méme représentation de la grammaire. I est vrai gue le terme
est polysémique. Le Petit Robert en donne trois définitions : une définition
courante, une définition linguistique et une définition de « spécialiste ».
@ Définition courante : ensemble de régles a suivre pour parier et écrire

correctement une langue.

@ Définition linguistique : études systématiques des éléments consti-
tutifs d’'une langue — sens, formes, procédés,

@ Définition de spécialistes : études des formes et fonctions (morpho-
logie et syntaxe).

Le sens @, ou sens linguistique, désigne le fonctionnement de la
langue, tes régles de combinaisons de ses &léments ; il correspond auss
a l'un des sens anglais du terme grammar qui signifie « une maniére de
parler ou décrire en se conformant aux régles grammaticales ». De
quelgu’un qui parle mal, on peut dire qu'il a « une mauvaise gram-
maire ». Les sens @) et € sont, me sembie-t-il, couramment partagés par
ceux qui utiiisent le terme en francais. Le sens €p prend en compie le
sujet apprenant {pour parler correctement, il faut connaftre les régles). Le
sens @ décrit 'objet de 'apprentissage {morphologie et syntaxe}.

On s'entendra aisément sur Yensemble des descripteurs des défini-
tions @ et @. Mais I'ambiguité porte sur la notion de « régle ». D'ol
viennent les régles ? Comment les décrit-on ? Et comment s'appren-
nent-elles ? Pour arriver a definir sans ambiguité la notion de régle, il
faudrait pouvoir répondre aux interrogations suivantes :

& Ou trouve-t-on les regles ? Comment peut-on se les approprier ?

@ La connaissance des regles est-elle toujours explicite ? Peut-elle étre
implicite ?

® Comment se manifeste |a connaissance des régles ? Comment peut-
on saveir qu’une régle est acquise 7




Ou trouve-t-on les régles ?

Bien entendu dans les manuels de grammaire, ol efles ont été décri-
tes par des-grammairiens. Leur formulation peut varier d’'un grammai-
rien a l'autre. Elles sont en général congues sur le mode universaliste et
non en fonction d’'un groupe linguistique particulier. il y a des « écoles
grammaticales », I'école structuraliste, sémantique, générativiste, etc.
Une description grammaticale est un regard sur la langue.

Les régles peuvent égatement étre découvertes par un linguiste qui
aborde une langue dont personne ne connait encore la grammaire. En
observant son fonctionnement, il découvre des régularités et en déduit
une grammaire qu'il décrit de maniére explicite.

Limmigré qui arrive dans un pays d'adoption, et qui apprend « dans
la rue » sa nouvelle langue en communiquant, arrive petit a petit 4
connaitre la grammaire de maniére implicite puisqu’ii est capable de se
faire comprendre en utilisant les combinaisons syntaxiques et la
morphologie adéquates.

Létudiant d’une classe de langue apprend la grammaire 4 travers les
explications qu'en donnent l'enseignant, son manuel de langue ou
d'exercices. Mais il peut aussi apprendre par découverte, comme le
linguiste devant une langue inconnue, si la méthode le lui propose,
combinant ainsi les avantages de la découverte (attention, observation,
mémorisation) et de la présence du professeur.

Lz connaissance des régles est-eiie toujours explicite ?

On vient de le voir, la connaissance des régles peut &tre implicite ou
explicite. La connaissance implicite de Yimmigré |ui permet de parler Ia
langue. La connaissance explicite du linguiste ne ui permet pas de par-
ler la fangue, 5"l ne 'a pas pratiquée. Il peut simplement expliguer son
fonctionnement. Mé&me remarque pour '¢féve en classe de langue. Il
peut connaitre les régles, mais il ne peut s'exprimer il n’a pas pratiqué
suffisamment. La conciusion gu'on peut tirer de ces remarques, Cest
gue seule une connaissance implicite permet la production. Une
connaissance qui ne serait gu'explicite au départ, pour devenir opéra-
toire, doit devenir implicite.

A quoi sert une connaissance explicite de la régle ?

Elle est essentiellement un instrument dautocorrection. Quand on
n'a pas automatisé suffisamment son discours et qu'on hésite sur cer-
tains choix linguistiques, on fait appel & ia régle. Mais if faut bien se ren-
dre compte que, pour étre efficace, ia régle doit étre intériorisée de la
maniére 2 plus simple gui soit. il ne s’agit pas de faire défiler dans sa
téte cing pages de grammaire sur l'emploi de I'imparfait pour étre a
méme de décider si on va utiliser le passé composé ou I'imparfait. La
regle doit étre disponible immédiatement ; elle ne sera utile en cours de

production que si elle correspond a une notion simple, par exemple
« acticn ou état en continu » {imparfait) opposée a « action en état
inséré entre des bornes » (passé composé), ce qui correspond & la diffé-
rence entre « j'avais peur » et « jai eu peur ».

Cest pourquoi on ne devrait pas mettre toutes les descriptions gram-
maticales sur le méme plan, sans tenir compte des besoins de ['utilisa-
teur de la grammaire : un scripteur de Lo M. qui recherche tous les
emplois attestés des formes, ou un locuteur ou scripteur de L E. qui a
simplement besoin d'étre informé pour pouvoir ensuite faire des choix
utiles. Le genre de grammaire explicite, simple et accessible a un étu-
diant de L. E. devrait se fonder sur une description sémantigue pour étre
utile, mais cela supposerait une prise de conscience du fait gu'appren-
dre la grammaire d’'une L. M. et la grammaire d’une L. E. sont deux opé-
rations cognitives fort différentes. Pour l'instant, cette prise de cons-
cience, si elie a eu lleu, n'a pas été traduite en grammaire explicite,
accessible immédiatement & un apprenant de L. E.

Cependant, deux grammaires existent : La Grammaire du sens et de
l'expression de P. Charaudeau, Hachette, 1992, qui est une grammaire de
référence, destinée a un public scientifique ou cultivé, et La Grammaire
pour lenseignement-apprentissage du FLE, par G.-D. de Salins, Didier-
Hatier, 1996 qui, selon I'expression de l'auteur, « constitue une transition
entre grammaires savantes et grammaires appliquees ».

On pourra également consulter « La mise en ceuvre de la grammaire
du sens dans Vapproche communicative », par ). Courtillon, publié dans
la revue £LA, n° 122, avril-juin 2001

Pour finir de répondre a cette interrogation sur la part de l'explicite et
de limplicite dans I'apprentissage de la grammaire, il faut sculigner
qu'il existe d’autres moyens que la consultation d'une grammaire ou
I'explication par un professeur pour connaitre la régie. Lopération gui
semble a plus efficace, Cest la découverte de la regle dans le contexte et
grice au contexte. Ce qui sera retenu ne sera pas nécessairement ia for-
mulation de la régle mais a perception inséparable du contexte et de la
regle ; linformation sera stockée dans la mémoire, la régle pourra étre
explicitée puisgu'elle a été comprise, mais explicitation ne sera pas
nécessaire pour tous. |l y a sans doute la un aspect cognitif, variable selon
les individus, gue nous connaissons mal, mais que certains chercheurs,
tels que A. de La Garanderie, dans ses Profils pédagogiques (Le Centurion,
1980), avait déja percu. il avait en effet observé gue certains apprenants
ont pius besoin que d'autres d'explication des régles. Certains, plus intui-
tifs, nont pas un besoin primordial de passer par un métalangage pour
avoir une connaissance de la regle. lls se construisent petit a petit un
« sertiment finguistique », Cest-a-dire une sorte de connaissance impli-
cite de ce qui est correct et de ce qui ne l'est pas. D'autres ont besoin




d'explicitation. Il est évident, par ailleurs, que dans le cas de I'apprentis-
sage des langues voisines, odl les étudiants sont amenés a reconnaitre
dans la L. E. des structurations semblables a celles gui existent dans leur
L. M., on a rarement besoin de passer par 'explicitation, sauf peut-étre
pour une premiere fixation de la régle dans la mémoire.

En résumé, tout se passe comme s'il existait une zone floue ol I'ex-
plicite se transforme peu 2 peu en implicite, condition de I'acquisition
stable de la régle. Mais ce passage ne nécessite pas le méme temps
pour tous.

Comment se manifeste la connaissance des régles ?

Il ne faut pas confondre la connaissance de la régle (tre capable de I'é-
noncer) et son acquisition. Avoir acquis une régle suppose la capacité de
produire automatiquement les formes correctes relatives a cette régle en
situation de communication spontanée. Ce n'est pas la méme chose que
de pouvoir remplir correcternent les blancs d'un exercice de grammaire.
Dans cette situation, 'étudiant a un temps de réflexion pour appliquer la
régle. Ce n'est pas un gage de production automatique correcte. Celle-ci
na pas lieu immédiatement, elle dépend du nembre d'occasions que
Yapprenant a de produire des phrases ol il aura 3 appliquer la régle
implicitement. Par exempie, 5'il est entrainé a faire des récits, il devra uti-
liser des imparfaits et des passés composés, des margueurs temporels,
etc. Lutitisation des formes correctes, occasionnelle au début, deviendra
de plus en plus fréquente. En effet, le passage de fa connaissance a
{acquisition se manifeste au début par un certain degré d'« instabilité de
fa regle ». Uétudiant pourra utiliser les formes correctes une fois sur deux,
puis trois fois sur quatre, etc, jusqu'a ce qu'il arrive a un certain niveau
de production ot il ne fait presque plus de fautes, sauf en cas de fatigue.
Ces phénomeénes ont été étudiés, ils sont naturels.

Ce qu’il faut en retenir, C'est une définition opératoire de 'acquisition
de la régie : la capacité a produire spontanément des formes correctes
dans une situation de communication orale ou écrite. Cette définition
correspond d'ailleurs a l'existence des deux types de mémoire que les
chercheurs ont répertoriés : la mémoire procédurale qui permet de
savoir se comporter de maniére adéquate (ici utiliser les formes correc-
tes, ce qui prouve gu'on a intériorisé [a grammaire) et |2 mémoire décla-
rative qui consiste 2 « dire que l'on sait » {ici il s'agit dénoncer la regle).

It faut aussi tirer les conclusions de ces observations et prendre
habitude, pour évaluer ses éléves, de sonder périodiguement leur
degré d'acquisition des régles en analysant leurs productions sponta-
nées, selon des critéres semblables a ceux qui ont été proposés dans cet
ouvrage, au chapitre 2. On peut naturellement varier les situations
de production ef les types de discours & produire, l'essentief étant de

n'évaluer gu’une production personnelle et non la réponse 3 un exercice
de grammaire,

Pexplication de la régle du point de vue de Yapprenant

Pour terminer, f'aborderai un probléme déja évoqué précédemment et
gui est sans doute ia pierre d'achoppement de l'apprentissage gramma-
tical : Yexplication en grammaire. Dans quel cas est-il nécessaire d'obser-
ver simplement un fonctionnement ou de comprendre une régle ? Cest-
a-dire, pour le professeur, de l'expliquer ? Le cas échéant, quel type
d'explication donner ? Y a-t-il des régies dont la prise de conscience est
plus difficile que d'autres ? L'énoncé de |a régle a-t-il le méme effet s'il est
fait par l'auteur d’'une grammaire ? par le professeur ? par I'étudiant qui
ia découvre lui-méme ? Peut-il découvrir toutes les régles ?

En simplifiant le probléme a 'extréme, je partirai des exemples sui-
vants pour proposer une typologie minimale de régles, afin d'éclaircir
quelgue peu fa notion d'explication. Il s’agit d'analyser de guel type de
régle relévent les différentes erreurs gu'elles contiennent, et comment y
faire face.

@ OU avez-vous trouvé cette livre ?

@ ! n'a pas plus parlé pour « il n'a pius parlé ».

@ e voudrais que tu viens avec mot.

Jaime de l'eau et je ne bois pas du vin.

Observer ces phrases et en tirer la conclusion que l'tudiant ne
connalt pas le genre des noms, le subjonctif et les articles partitifs ne
permettra pas de résoudre le probléme. il faut plutét tenter de se
mettre dans ia situation de production de l'etudiant pour comprendre
d'ol it est parti et ce qui lui manque pour sexprimer correctement,
quels sont les savoirs grammaticaux en jeu.

On sera tous d’accord pour dire que certaines erreurs sont purement
morphologiques : cest le cas du genre {livre est masculin) et de la dé-
sinence verbale au subjonctif. La connaissance de ces régles est liée a
une pratique réflexe des formes de la langue : si on n'utilise pas souvent
la premiere personne du pluriel (nous), on tend & méconnaitre la desi-
nence verbale dont elle est suivie (« avons », « sommes », « PENsens »).
Il en est de méme des formes de la troisieme personne du pluriel, ainsi
que du subjonctif. Ce type de connaissance met en jeu les capacités
d'observation et de mémorisation, mais sa non-acquisition par un
étudiant donné peut aussi résulter du fait qu'il en sous-estime l'impor-
tance, puisque ceia ne l'empéche pas de se faire comprendre. Les
spécialistes de la psychologie cognitive distinguent les perfectionnistes,
qu’ils appellent « sérialistes », des « globalistes ». Les premiers ont
tendance & attacher beaucoup d'importance aux détails, tandis que
les « globalistes », eux, se contentent d’une performance globalement




satisfaisante. Ils continueront plus longtemps a faire des fautes, mais
ils seront capables de s'exprimer plus 1ot que les autres. Nous n'avons
pas tous les mémes modes de fonctionnement. Le professeur devrait
signaler ces modes aux apprenants, de maniére a ce qu'ils en prennent
conscience et décident du degré d'attention & porter aux formes. I est
evident que les fautes morphologiques ne peuvent pas étre traitées
autrement par Fenseignant, sans risquer de faire perdre leur temps 3
une grande partie des éleves. Elles relévent de I'attention et de la
mémorisation individuelles.

D'autres régles sont syntaxiques — et parfois partiellement séman-
tiques. C'est le cas de « ne .. plus » dans la phrase @, qui équivaut 3 une
négation, plus une particule temporelle. Il s'agit dans ce cas d’acquérir
un nouvel automatisme syntaxique (« ne .. plus », au lieu de « ne ..,

~pas »). Comme tous les automatismes, il est préférable de les faire
acquerir par des procédés répétitifs, plutdt que par des exercices de
réflexion. « Je nai plus d'amis, je n'ai plus d’argent, il n'y a plus d’espoir,
je ne veux plus vivre. Que me conseiflez-vous ? » On peut proposer aux
étudiants de produire par groupes des textes de ce genre.

Lerreur de la phrase @ doit étre interprétée : ou bien I'éleve ne
connait pas Femploi du subjonctif aprés « vouloir » et il utilise Yindica-
tif ou bien il connalt [a régle, qui est une régle sémantique, mais il ne
connait pas la forme du subjonctif, il n'a fait qu’une erreur morpholo-
gique. La regle sémantique, comme son nom l'indique, doit étre expli-
quée par le sens plutdt que par l'emploi. Le subjonctif peut &tre associé
a l'expression du désir, du vouloir, du doute, donc du virtuel, du « non
encore atteint » ou attesté, par opposition a I'indicatif qui est le mode
du rézlisé. Mais si on Fenseigne a I'intérieur des langues romanes, il se
mettra en place plus facilement, puisqu'il est « grammaticalisé », Cest-
a-dire qu'il existe dans la grammaire de ces fangues.

Eexplication par le sens

Parler de régles sémantiques, plutdt que de régles d'empioi, a un
avantage considérable pour lacquisition de fa régle par I'étudiant.
Mémoriser des listes d'emplai, opératoires au moment de la parole, est
inaccessible a Fesprit humain. Seul le logiciel d'ordinateur est capable
d'une performance de ce genre. Associer un sens & une forme est facile,
simple et économique. Ce qui nest pas économique n'est pas efficace.

Pour répondre a cette condition d'économie, donc d'efficacité, on
peut utiliser ce que certains appellent la « grammaire du sens » ou
« grammalre notionnelle », qui consiste & se centrer non pas sur l'emploi
de la forme {I'imparfait s'emploie dans telle et telle situation) mais sur
son sens. Par exemple, si on compare les deux temps, le passé composé
et Fimparfait, on se rend compte que leur sens peut se résumer ainsi :

pour l'imparfait « action ou état vu en continuité / saisi dans son dérou-
lernent / étalé dans le temps » {on peut choisir la formule qui parle le
plus ou en trouver d’autres), alors que le passé compose exprime une
vision de |'état ou de I'action inscrit entre deux bornes, c’est-a-dire ayant
eu implicitement un commencement et une fin (« Je marchais, j'avais
chaud », et « j'ai marché (longtemps), j'ai eu chaud »). Cette explication
sémantigue peut aussi rendre compte de I'imparfait de répétition :
« I'allais & l'école a bicyclette, a cette époque-l1a », opposé a « Je suis ailé
a l'école a bicyclette pendant longtemps ». Mémes actions appartenant
au passé, répétitives, parce que le fait d'aller & 'école est forcémen.t
répétitif, mais c'est la vision qui change : le passé composeé est compati-
ble avec |a limitation de ces actions répétitives a I'intérieur de I'€poque
nassée, I'imparfait ne lest pas. Il ne fait que saisir ces actions répétitives
dans leur déroulement passé.

Cette vision de 'action ou de Vétat peut d'ailleurs se représenter par
un schéma trés simple

vision d'imparfait vision de passé composeé

Nous prendrons un dernier exemple qui géne beaucoup les anglo-
phones dans teur apprentissage du frangais. Cest celui de I'emploi des
partitifs ou des articles définis ayant une valeur générique comme dan;
la phrase @ ou dans « j'adore le poisson » et « je mange du poisson trois
fois par semaine ». En anglais, on dirait : « [ love fish » et « | eat fish three
times a week ». Cela signifie que 'anglais ne marque pas les notions de
« générique » (ie poisson en général), ni « une certaine quantité non-
nombrable de » {du poisson). Elles sont implicites, mais non margugées
grammaticalement. 1i faut donc que Vapprenant comprenne la diffé-
rence entre le « le poisson » et « du poisson ».Ce r'est pas en disant que
Pun est défini et Vautre partitif qu’il comprendra quoi gue ce soit. Il faut
qu'il puisse comprendre le sens caché derriére |a forme. On Pegt le fui
expliquer en lui proposant la notion d’« objet considéré en général » et
la notion de « guantité, non précisée, non-nombrable » qui peuvent
expliquer pourquoi emploi du défini est précédé de verbes qui
signifient aimer / détester / préférer / admirer / hair, etc. et que celu.i c}u
partitif est précédé de verbes qui sont compatibles avec la quantite :
manger / boire / acheter / prendre / consommer, etc. . ’

Dans cet exemple, il ne s'agit que d’expliquer le défini francais qui
correspond au sens générigue et non le sens spécifigue ou particu!ier
du défini dans « passe-moi le sel », « Fami que je t'ai présenté », « le film
que je préfere.. », sens qui, lui, est grammaticalisé en anglais par
Iarticle « the ».

Cest pourquoi il n'est pas pertinent de présenter les éléments gram-
maticaux a partir densembles formels (définis, partitifs, etc), ce qui ne




peut conduire qu'a une fausse assimilation d’une langue a autre. ||
faudrait les présenter a partir des sens.
» Apprendre 3 exprimer la notion de générigue
~ articles définis, singulier et pluriel ;
Lamour est aveugle.
Les hommes sont mortels.
La femme est une fle.
- article indéfini singulier :
Un enfant est toujours I'ceuvre de sa mére.
Cest beau un homme.
» Apprendre 4 exprimer la notion de particulier / spécifique :

- articles définis, singulier et pluriel :

LChomme qui est entré.

Les personnes qui veulent s'inscrire.
—articles démonstratifs :

Cet homme, celui qui, celui-ci..

Ces quelques exemples étaient destinés 3 attirer Iattention sur
limportance de partir du sens pour faciliter I'intériorisation de la régle.
Nous I'avons constaté, en classe, quand des étudiants habitués 3 cette
approche se mettent spontanément a utiliser des gestes exprimant
une notion pour expliquer & un camarade la différence entre
limparfait et le passé composé : « Limparfait, tu vois, cest comme ca »
(geste de la main qui trace une figne droite dans l'espace) « et le passé
composé, c'est comme ¢a » {geste des deux mains qui délimitent une
distance dans l'espace, indiquant ainsi la fimite ou la borme entre e
commencement et la fin de action, ou de I'tat). Expliquer une régle,
cest d'abord faire en sorte que le métalangage ne soit pas un écran pour
fa compréhension. Les mots qui n'appartiennent pas au langage courant
ne signifient rien pour un apprenant. Ils ont de sens que pour un
specialiste, professeur ou linguiste, ou encore pour i'€léve d'une classe
de grammaire en L. M. Clest le cas de « défini », « partitif », « aspect du
verbe », « concordance des temps », etc. En langue étrangére, il faut
essayer de tout ramener au langage commun, simple et accessible.

Cest ensuite essayer d'étre attentif aux formulations spontanées
quemploient les étudiants ayant compris une régle et a qui on demande
de l'expliquer & ceux qui ne I'ont pas comprise. En effet, si on leur donne a
parole, ils se situent natureflement au niveau du sens. Par exemple : pour-
quof utifiser limparfait du verbe « ailer » dans la phrase : « Je ne savais pas
que ma mére alfait venir » et non pas « va venir » ? Lexplication fournie
est la suivante : le verbe « alier », Cest le futur, mais la situation, elle, est
passée, donc « c'est le futur dans le passé » Deux notions qui, manifeste-
ment pour eux, rendent compte de la régle beaucoup mieux que ne le
ferait une régle de « concordance des temps ».

La réponse, iongue, a cette question sur la grammaire devra tre inter-
pretée par chacun, qui pourra en tirer ses propres conclusions et parfois
étre amené a comprendre pourguoi certains exercices n'apportent pas les
résultats escomptés : exercices répétés portant sur la morphoiogie par
exemple, ou exercices de grammaire établis sur la base d’'un métalangage
peu accessible a Fétudiant et qui ont pour effet de le détourner du sens.

Chacun puisera ce qui l'intéresse dans les réponses aux questions
ci-dessus. Elles manifestent le souci de partir des interrogations de
Vinterlocuteur (en Foccurrence le professeur de langue) afin de mieux
« communiguer » avec [ui. Ce souci doit natureilement conduire I'ensei-
gnant, comme 'auteur de manuel, a fonder sa méthode et son discours
sur la demande, c'est-a-dire a tenter de répondre a des besoins divers,en
essayant de ne pas avoir trop d'a priori méthodologiques qui risque-
raient de |'empécher d'étre attentif a ces besoins.




Nous avons décrit, dans cet ouvrage, les grandes lignes du parcours
d’apprentissage de Fapprenant d'une L. E. : ia nécessité de comprendre,
meémoriser, traiter, ou élaborer I'information pour avoir a sa disposition
immédiate des bribes de discours permettant d'exprimer ses intentions
de communication en situation de production. Parcours obligé, mais
encore incomplet, car 'apprenant doit en outre pouvoir évaluer sa pro-
duction, C'est-a-dire avoir la conscience plus ou moins explicite de |a cor-
rection formeile de ce qu'il a dit ou écrit, et de ce qu'il entend ou lit en
classe. :

Ce « parcours obligé » peut étre accompli de diverses maniéres et
avec plus ou moins de succés dans un temps donné. Nous 'avons décrit
de maniere quelque peu prescriptive en recommandant les procédures
qui, a nos yeux, facilitent l'apprentissage en rendant Yapprenant auto-
nome. Cet objectif d'autonomie se situe dans la perspective cognitive
de Fapprentissage.

Nous avons tenté d'analyser les principales variables & prendre en
compte pour permettre au professeur d’adapter ses choix & la situation
d'enseignement : quel degré d'autonomie permet telle situation ?
Désire-t-on l'autonomie ? ou ne parait-elle pas souhaitable ? et pour
quelles raisons ? Il n'est sans doute pas inutile d'insister sur cette notion
en disant que, parfols, un certain degré d'autonomie peut étre introduit
dans un contexte ol on ne laurait pas cru possible. En effet, on peut
tenter de le faire en initfant progressivement certaines technigues, et
enen faisant comprendre les enjeux aux étudiants. Cela fait partie de Ia
liberté et de la créativité des enseignants. Et ce qui le rend possible, bien
que cela paraisse surprenant, clest iz participation accrue des étudiants
instaurée par les techniques autonomisantes. Un étudiant actif qui

participe et a un certain degré d'initiative est un étudiant heureux. Clest
pourquoi ce qui paraissait difficile a mettre en ceuvre est en réalité plus
facile guon ne le croit, justement en raison de cefte participation des
étudiants qui passent graduellement de fa soumission a fa collaboration.

Une autre variable importante qui a été prise en compte est la
distance, c'est-a-dire le « trajet cognitif » a parcourirentrefa L. M.etla L. C.
Cette variable n'est pas prise en compte lorsqu'on utilise une méthode
universeile. Bt elle a des incidences impaortantes sur l'apprentissage et sur
la motivation de {étudiant qui ne peut constater assez tét ses progrés,
faute d'une progression adaptée, facilitant |a perception de la L. C. {langue
lointaine) ou en raison d'une progression trop lente {langue voisine).

Le cadre général d'enseignement que nous avons proposé est donc
un cadre dont ies lignes de force conduisent a l'autonomie, mais
permettent des adaptations aux besoins. Sans ce cadre général, on ne
peut donner de cohérence a son enseignement.

Le bescin de cohérence ne doit pas étre négligé. En effet, 'abondance
actuelle des propositions méthodologiques venant d’horizons divers
peut conduire a I'clectisme mal compris, Cest-3-dire au « zapping
pédagogique’ ». On y échappe lorsquon sait pourquoi on choisit teile
procédure, a telle étape du cours, cest-a-dire en utilisant les apports
extérieurs non pour eux-mémes, 'un aprés l'autre, mais parce qu'ils
permettent d'ajouter des pierres a l'édifice.

Je suis convaincue que la liberté du choix des contenus et des activités
d'apprentissage est parfaitement possible et apporte des résultats sf elle
est fondée sur une charperte méthodique. Elle ne peut que consclider la
motivation de l'enseignant. Elle s'oppose & une conception dévalorisée de
lenseignement qui réduit la tache du professeur a celle d’un témoin passif
de la bonne volonté des éléves, de feur plaisir ou déplaisir face a telle ou
telle activité. Le véritable rdle de 'enseignant est celui d'un maitre d'ceuvre,
organisateur ou « ingénieur d’apprentissage », attentif a |a construction
progressive de {a compétence de ses éléves.

Mais plutdt que de se laisser guider avant tout par un « pro-
gramme », C'est en reconsidérant son enseignement & partir de l'appre-
nant, avec le désir de comprendre l'effort que celui-ci doit faire pour
« entrer dans la langue », que Yenseignant sera le mieux & méme <le
régler sa conduite pédagogique. il saura enchainer les activités de
classe en toute connaissance de cause, c'est-a-dire qu'il pourra mettre
en relation les techniques utilisées et la réalisation des objectifs rendue
visible (perceptible) a travers les comportement des apprenants.

1. Méthodes et méthodologie, Hachette, lanvier 1995 (« Lunité didactique » par
1 Courtitlon),




Lecture de textes descriptifs

La Jalousie, Robbe-Grillet, Editions de Minuit, 1997

Maintenant 'ombre du pilier - le pilier qui soutient ['angle sud-ouest
du toit - divise en deux parties égales I'angle correspondant de la ter-
rasse. Cette terrasse est unelarge galerie couverte, entourant la maison
sur trols de ses cotés. Comme sa largeur est la méme dans {a portion
médiane et dans les branches latérales, le trait d'ombre projeté sur le
pilier arrive exactermnent au coin de la maison ; mais il s'arréte 13, car seu-
tes les dalles de |a terrasse sont atteintes par le soleil, qui se trouve
encore trop haut dans le ciel. Les murs, en bois, de [a maison — cest-
a-dire la fagade et le pignon ouest - sont encore protégés de ses rayons
par le toit (toit commun 2 la maison proprement dite et 2 la terrasse).
Ainsi, a cet instant, Yombre de l'extréme bord du toit coincide exacte-
ment avec la ligne, en angle droit, que forment entre elies la terrasse et
les deux faces verticales du coin de la maison.

Maintenant, A. est entrée dans ta chambre, par la porte intérieure
qui donne sur le couloir central. Elle ne regarde pas vers la fenétre,
grande ouverte, par ot - depuis la porte - elle apercevrait ce coin de
terrasse. Elie sest maintenant retournée vers la porte pour ia refer-
mer. Elle est toujours habillée de la robe claire, a col droit, trés col-
lante, qu'elle portait au déjeuner. Christiane, une fois de plus, lui a
rappelé que les vétements moins ajustés permettent de mieux sup-
porter la chateur. Mais A. s'est contentée de sourire : elle ne souffrait
pas de la chaleur, elle avait connu des climats beatucoup plus chauds
- en Afrique par exemple — et sy était toujours trés bien portée. Elie
ne craint pas le froid non plus, d'ailleurs. Elle conserve partout la
méme aisance. Les boucles noires de ses cheveux se déplacent d'un
mouvement souple, sur les épaules et sur le dos, lorsqu'elie tourne
la téte.

L'épaisse barre d'appui de la balustrade n'a presque plus de pein-
ture sur le dessus. Le gris du bols y apparaft, strié de petites fentes
iongitudinales. De l'autre cdté de cette barre, deux bons metres au-
dessous du niveau de la terrasse, commence le jardin.

Mais le regard qui, venant du fond de la chambre, passe par-dessus la
balustrade, ne touche terre que beaucoup plus loin, sur le flanc opposé
de la petite vallée, parmi les bananiers de Ia plantation. On n'apercoit pas
le sal entre leurs panaches touffus de larges feuilles vertes.

Grille de lecture

La grille est destinée a aider a lire, c'est-a-dire, ici, & voir les objets
(objets concrets et personnages) décrits et & repérer leur expression lin-
guistique (noms, types d'adjectifs, construction et enchainements des
« plans » de vision).

Elle aide & comprendre un certain mode descriptif gui est ici celui de
Robbe-Criilet.
< 1% paragraphe:

- repérer les objets et leur expression lnguistique ;

—repérer les lignes formées par les objets entre eux dans l'espace ;

—repérer les objets au soleil et a 'ombre.

« 2% paragraphe :

~repérer 'attitude du personnage (sa position dans le décor) ;

-~ repérer |a description de son vétement ;

- repérer Pinsertion expliquant le vétement. Quelle forme prend-
elle?

e 3% paragraphe :

- repérer le nouvel objet décrit.
= 4% paragraphe :

~retour sur le personnage.

Aprés fa mise en commun des observations, on procéde 4 une dis-
cussion ou chacun s'exprime sur ce qu'évogue pour lui la description.

On pourra ensuite lire d’autres extraits de descriptions de Robbe-
Grillet et/ou procéder a I'ecriture de textes pastiches de Robbe-Grillet
par ceux qui le désirent. lls devront dans ce cas étre libres de le faire
parce qu'ils ont compris l'intérét de ce mode descriptif et qu'ils ont
envie de donner sur ce mede leur propre vision d'objets de feur choix.

Fabrice a2 Waterloo
Extrait de La Chartreuse de Parme, Stendhal, 1839

Tout a coup on partit au grand galop. Quelques instants apres,
Fabrice vit, 3 vingt pas en avant, une terre labourée qui était remuée
i d’'une facon singuliére. Le fond des sillons était plein d'eau, et la terre




B fort humide, qui formait la créte de ces sillons, volait en petits frag-
ments noirs lancés a trois ou quatre pieds de haut. Fabrice remarqua
en passant cet effet singulier ; puis sa pensée se remit a songer a fa
gloire du maréchal. |t entendit un cri sec aupres de lui : Cétaient deux
hussards qui tombaient, atteints par des boulets ; et, lorsqu’il les
regarda, ils étaient déja a vingt pas de l'escorte. Ce qui lui sembla
horrible, ce fut un cheval tout sanglant qui se débattait sur la
terre labourée, en engageant ses pieds dans ses propres entrailles ; il
voutait suivre les autres : le sang coulait dans la boue.

Ah 'y voila donc enfin au feu | se dit-il. Jai vu le feu | se répétait-
il avec satisfaction. Me voici un vrai militaire. A ce moment,
l'escorte allait ventre a terre, et notre héros comprit que c'étaient des

der du coté d'ol venaient les boulets, il voyait la fumée blanche de la
batterie a une distance énorme, et, au milieu du ronflement égal et
continu produit par les coups de canon, il lui sembiait entendre des
décharges beaucoup plus voisines ; il n'y comprenait rien du tout.

Grille de lecture

Dans ce récit célebre de Stendhal, le sujet omniprésent vit 1a bataille
qui est racontée a travers ses réactions et ses sentiments.

Repérages
e Les marques de la bataille : marques visuelles et auditives.
e Les mouvements de pensée et les sentiments de Fabrice .
~ décrits par le narrateur ;
—donnés caomme 'expression directe de sa pensée.
e La progression narrative {enchainement des marques de |z bataille et
des réactions de Fabrice) :
- perception de détails ancdins;
- puis de détaiis horribles ;
~sentiment d'horreur ;
-~ fierté d'étre dans la bataille ;
- montée de 'incertitude quant a l'issue de la bataiile.

Pour aider I'etudiant dans sa découverte de 'organisation du texte,
on ne devrait lui donner que la grille suivante :

= repérer les marques visuelles et auditives de la bataille ;

o repérer l'expression des sentiments de Fabrice ;

o gbserver la progression narrative.
La grille detaillée donnée ci-dessus pourrait étre un exemple de syn-
thése possible, parmi d'autres.

boulets qui faisaient voler la terre de toutes parts. Il avait beau regar-

Extrait de Mythologies, Roland Barthes,
Le Seuil, 1957

Le vin et le fait

Le vin est senti par la nation francaise comme un bien qui lui est
propre, au méme titre que ses trois cent soixante espéces de fromage
et sa culture. Cest une boisson totem, correspendant au lait de fa
vache hollandaise, ou au thé absorbé cérémonieusement par ia
familie royale anglaise. [...] Le vin est suc de soleil et de terre, son état
de base est non pas 'humide mais le sec [..] la substance mythique
gui lui est le plus contraire, c'est Feau. [..]

En France I'ivresse est conséquence, jamais finalité, la boisson est
sentie comme {‘etalement d’'un plaisir, non comme la cause néces-
saire d'un effet recherché (d'autres pays boivent pour se saouler). [...]

Croire au vin est un acte collectif contraignant. Le Francais qui
prendrait quelque distance a fégard du mythe s'exposerait 3 des
preblémes menus mais précis d'intégration. [...] Savoir boire est une
technigue nationale.

Le vin est socialisé parce qu’'il fonde non seulement une morale
mais un décor : it orne les cérémoniaux les plus menus de la vie quo-
tidienne francaise, du casse-crolte (le gros rouge, le camembert) au
festin, de la conversation de bistrot au discours de banquet.

Bachelard avait sans doute raison de donner l'eau comme le
contraire du vin : mythiquement c'est vrai ; sociologiguement, du
moins aujourd’hui, ce Fest moins. Des circonstances économiques et
historiques ont dévolu ce réle au lait. Cest maintenant le véritable
anti-vin et non seulement en raison des initiatives de M. Mendés
France {d'aliure volontairement mytholegique : lait bu & la tribune’
comme le spinach de Mathurin} mais aussi parce que [..] le lait est
contraire au feu par sa densité moléculaire, par sa nature crémeuse ;
le vin est mutilant, chirurgical, le lait est cosmétique. De plus sa
purete associée a l'innocence enfantine est un gage de force.

Extrait de La Méditerranée, Braudel, Flammarion, 1986

Quest-ce que la Méditerranée ? Mille choses a la fois. Nen pas un
paysage, mais d'innaombrables paysages. Non pas une mer, mais une

1A la tribune de lAssemblée nationale en 1g56.




succession de mers. Non pas une civilisation, mais des civilisations
entassées les unes sur les autres. Voyager en Méditerranée, c'est
trouver le monde romain au Liban, la préhistoire en Sardaigne, les
vilies grecgues en Sicile, la présence arabe en Espagne, Iislam turcen
Yougoslavie. Clest plonger au plus profond des siecles, jusquiaux
constructions mégalithiques de Malte ou jusquaux pyramides
d'fgypte. Cest rencontrer de trés vieilles choses, encore vivantes, gui
cotoient Yultramoderne : & cdté de Venise, faussement immobile, fa
lourde agglomération industrielle de Mestre ; a cOté de la barque du
pécheur, qui est encore celle d’Ulysse, le chalutier dévastateur des
fonds marins ou les énormes pétroliers. [...]

Tout cela parce que la Méditerranée est un trés vieux carrefour.
Depuis des millénaires tout a conflué vers elle, brouitlant, enrichis-
sant son histoire : hommes, bétes de charge, voitures, marchandises,
navires, idées, religions, arts de vivre. Et méme les plantes, Vous les
croyez méditerranéennes. Or, a I'exception de l'olivier, de {a vigne et
du blé — des autochtones trés tét en place -~ elles sont presque toutes
nées loin de la mer.

Dans son paysage physique comme dans son paysage humain, la
Méditerranée carrefour, la Méditerranée hétérociite se présente dans
nos souvenirs comme une image cohérente, comme un systéme ou
tout se mélange et se recompose en une unité originale. Cette unité
évidente, cet &tre profond de la Méditerranée, comment l'expliquer ?
Il faudra s’y efforcer a plusieurs reprises. Uexplication, ce n'est pas
seulement la nature qui, & cet effet, a beaucoup ceuvré ; ce n'est pas
seulement 'homme, qui a tout lié ensemnble obstinément ; ce sont a
la fois les graces de la nature ou ses malédictions — les unes et les
autres nombreuses — et les efforts multiples des hommes, hier
comme aujourd’hui. Soit une somme interminable de hasards,
d'accidents, de réussites répétées, [...]

Dans ce livre, les bateaux naviguent ; les vagues répétent leur
chanson ; les vignerons descendent des collines des Cinque Terre, sur
la Riviera génoise ; les olives sont gaulées en Provence et en Gréce ;
les pécheurs tirent leurs filets sur la lagune immobile de Venise ou
dans les canaux de Djerba ; des charpentiers construisent des
barques pareilles aujourd’hui a celles d’hier... £t cette fois encore, a
les regarder, nous sommes hors du temps. [.. ]

Plus gqu'aucun autre univers des hommes, la Méditerranee ne
cesse de se raconter elle-méme, de se revivre elle-méme. Par plaisir
sans doute, non moins par nécessité. Avoir €té, c'est une condition
pour étre,

Extrait de La Régression francaise, Laurent Joffrin,
Le Seuil, 1992

’ La France, une nation postmoderne guettée par le retour de
Parchaisme ?

La France est en train de rater sa modernisation. [...] Uhistoire de
cette décennie est bien celle d'une adaptation de la France a la
norme occidentale. Mais c'est une adaptation manquée, Nous avons
heureusement délaissé 'ancien modéle étatique et idéologique qui
avait jusque-la prévatu [...] mais nous n'avons pas su inventer un nou-
veau projet. Le vieux modgle francais est mort. Le nouveau tarde 3
na?jtre. {..] La France s'abandonne & la nostaigie sous nos yeux.

A cbté de cette nation postmoderne qu'on décrit partout, celle des
micro-ordinateurs, du jogging, du zapping, du body-building, de
lAirbus, du TGV, du saut a [€lastique, du rap, des chébrans, du parler
vrai, de Patrick Bruel et de Vanessa Paradis, il y a une autre France qui a
perdu ses repéres et se raccroche comme elle peut 2 des valeurs, & des
mentalités, a des comportements du passé. Il n'est pas dit que la pre-
miere l'emporte sur ia seconde. Et surtout, nombre de ces phénomeénes
nouveaux dont nous pensons qu’ils expriment la tendance dominante,
celle de la modernisation, nous raménent en arriére. Dans notre
enthousiasme, nous avons commis un grave contresens. Nous avons
| gualifié de moderne tout ce qui était nouveau. Lexpérience montre
pourtant que les nouveautés ne portent pas avec eiles leur brevet de
progressisme. On pense célébrer la derniére mode et on se fait refiler
des vieilleries mal repeintes aux couleurs du jour. Aussi spectaculaires
soient-ils, le développement des sciences et des techniques et |a crois-
sance de l'économie ne sont pas une assurance de progrés social et
culturel. Depuis fe Siécle des lumiéres, on croit qu'au présent succéde
toujours lavenir. I va bien falloir reconnaitre gue, dans la France
daujourd'hui, C'est le passé qui pourrait bien succéder au présent. En
un mot, ce n'est pas cette républigue « post-moderne » individualiste et
| créative qui triomphe sous nos yeux.

Grille de lecture de deux argumentations
sur un méme sujet

Le point de vue d’'un membre de la CFTC : Alain Deleu

La régle en France, C'est qu'il y a un repos hebdomadaire le diman-
che, depuis, je crois, 1906. Par contre, dans fa scciété francaise, lobli-
gation du repos le dimanche remonte au v siécle, avec la christiani-
sation du pays. Et puis, it y a toutes les dérogations 3 la régle. Eiles




peuvent étre dues au service du public, et vous en avez toute une
liste : les transports, Yalimentation, fa santé... ou bien aux situations
industrielles dans lesquelles il y aurait risque de compromettre
Poutil de travail ou la production ¢'il y avait un arrét le dimanche.
Lexemple classique, ce sont les hauts-fourneaux. Deux grands types
de dérogations, donc : le service public et les impératifs techniques. Et
fe débat sur I'largissement du travail le dimanche tourne autour de
ces deux questions. Cest-a-dire : jusqu’'oll va le service du public ? et
jusqu'oti va I'impératif technique ?

Histariquement, c'est pour des raisons religieuses que le congé
hebdomadaire a lieu le dimanche. Le fait est que {a question religieuse
continue d'exister. C'est vrai qu'aujourd™hui les chrétiens qui prati-
quent fe repos le dimanche sont une minorité et dong, nous, syndica-
listes d’inspiration chrétienne, nous sommes ici tentés de défendre les
droits d’'une minorité. Cest trés & la mode en France de défendre les
minorités, eh bien, elles ont des droits... Cest Tout le probleme des
convictions religieuses et cela est vrai pour toutes les confessions,

Lidéologie matérialiste qui traite ces questions pour quantité
négligeable nous parait tout a fait choquante. Les ouvriers ne sont
pas des machines qu'il faut faire reposer tous les sept jours comme
on laisse refroidir les moteurs ; ce sont des personnes gui ont une vie
spirituelle, une vie personnelle, et nous pensons que cette dimension
| est premiére. Elle est plus importante que les conditions matérielles

de fa production industrieile. La preduction industrielle est pour les
hommes, et non Finverse,

Au-dela de cet aspect qui est important, il y en a un autre, beau-
coup plus global, en pratique, c’est celui de la possibilité de vivre
ensemble socialement autre chose que le travail. | est certain que
dans I'idéologie marxiste qui a totalement imprégné notre pays, le
| travail est l'aune & laquelle on mesure tout. Alors que pour nous,
cette possibilité de vivre autre chose est profondément inscrite dans
la nature de I'nomme et a, elie aussi, plus d'importance que la pro-
ductivité industrieile. Il est donc nécessaire qu'il y ait un jour de repos
commun pour tous, autant que cela est possibie. C'est pourquci la
position confédérale constante, c'est de dire que, sauf cas de force
majeure, qui sont les services du public et es impératifs technigues,
il faut éviter ie travail du dimanche, de facon gu'it y ait dans la
semaine un jour ot l'on puisse vivre ensemble. Vivre ensemble, c'est
Féquipe de foot, c'est le club cycliste, C’est tout ce que 'on veut. Mais
plus fondamentalement, pour nous, c’est ta famille. Et tout le monde
sait aujourd’hui comment par tous les bouts on « rogne » la famille.
Nous pensons vraiment que c'est une priorité fondamentale, pour
une culture et une société. Parce que c’est la cellule de base, c'est sur

la familie que repose une société. Ou alors, cest sur Pindividy — et
c'est la conception individualiste, qui nous paraft non seulement
contraire a la doctrine chrétienne mais surtout contraire a la loi natu-
reite, a {a nature des choses.

Je trouve dailteurs que l'exemple de la distribution est frappant par
rapport a ta culture de I'Europe occidentale. Cest que en fait, certains
prétendent que si les grands magasins étaient ouverts le dimanche, les
foyers pourraient mieux acheter, ils seraient plus a laise, etc. Bt clest
vrai que si vous voulez acheter une télévision, un meuble... vous voulez
I'acheter en famille avec votre femme ou votre mari, et c'est bien diffi-
cite d'y aller un jour de semaine, donc vous avez les nocturnes et vous
avez les samedis. Et le dimanche, bien sir pour la distribution, cest
tentant. Mais il est évident que, it y a trente ou quarante ans, quand on
travaillait les six jours, on avait bien plus de problémes 3 subvenir 4 ses
besoins. Quest-ce qui a changé ? Clest la place de a consommation. Ft
chez les chrétiens, le dimanche, ce n'est pas seulement la messe, c’est le
jour du Seigneur, c'est-a-dire qu'on le vit autrerment, on ne le vit pas en
produisant des biens matériels, en gagnant de 'argent. On le vit en ren-
dant visite aux malades, etc. On le vit en famille. Cest une journée
vécue differemment. Et aujourd'hui, cest le dieu Consommation qui a
pris la place du Dieu des chrétiens, et ce dieu Consommation, il
| demande son dimanche. Il demande toute la journée. Et.. je crois que
cest parce que la consommation a pris davantage de place dans le
| made de vie des gens que ce besoin est apparu.

Le point de vue d’'un membre de la CFDT :
| Jean-Pierre Dufour

| Encequinous concerne, notre position est un petit peu plus com-
| plexe parce qu'on se trouve face & des contradictions entre salariés.
; Le repos du dimanche est un acquis et nous ne souhaitons pas qu'i
soit remis en cause globalement. Une fois qu'on a dit ¢a, il y a aussi le
probléme des évolutions de la société, les modes de consommation
qui changent. Les femmes en plus grand nombre travaillent dans la
semaine. On est donc confrontés a certaines difficultés, peut-étre des
souhaits, de la part des consommateurs qui voudraient voir des com-
merces s'ouvrir le dimanche parce que ¢a semble plus facile, quand
tout le monde travaille dans la semaine, de faire ses courses ce jour-
4. Le seul probléme, c'est qu'il n'y a jamais eu d’études pour savoir si
les consommateurs étaient véritablement favorables a l'ouverture le
dimanche. Des gens disent gu'il y a souhait mais ce n'est nullement
vérifié. Alors je crois qu'il faut étre extrémement prudent.

L'ambiguité, c’est que les salariés sont aussi des consommateurs.
Cest |a un des problémes, mais la réduction du temps de travail, les




loisirs, enfin fout indique une civilisation qui va de plus en plus dans
le sens d’'un plus grand nombre d'ouvertures le dimanche. Bon, le
repos du dimanche, c'est entre autres un probléme culturel. Il y a des
régions en France ol {idée méme de travailier le dimanche serait
tout simplement inacceptable. Cela remonte & des faits sociaux,
culturels, religieux, ce n'est pas une chose trés simple, La législation
pose un principe qui est celui d’'un repos hebdomadaire. Mais on a
aussi un autre principe qui est la liberté d'entreprise. On a la encore
des choses qui s'entrechoquent... Alors face a ¢a, nous n‘avons pas
aujourd’hui d’idées arrétées, globales sur le sujet. Disons que c'est
beaucoup pius au coup par coup, suivant la réalité locale, suivant la
nécessité ou pas, localement, d'ouvrir le dimanche. Nous, ce gu'on
souhaite, c'est vérifier que les consommateurs désirent vraiment des
ouvertures le dimanche.

On assiste aujourd’hui, me sembie-t-il, & un retour sur la famille...
la famiile au sens targe d’ailleurs ou les amis. Les jeunes restent beau-
coup plus gu'avant chez leurs parents ou bien se retrouvent dans des
groupes. Or, ces activités sociales ne peuvent avoir lieu gu'autour du
week-end et notamment du dimanche. Et s'il y a dans la famille ou
dans le groupe d'amis des gens qui travaillent en semaine et d'autres
le dimanche, ca casse obligatoirement un certain nombre de rela-
tions. On sent bien aujourd’hui qu’il est nécessaire que les parents
soient plus proches des enfants pour suivre les études, efc. Le travail
le dimanche ne pourrait gue nuire & ce besoin de renforcer les liens...

Le dimanche semble é&tre le moment ol on quitte Vactivité profes-
sionnelle pour avoir une activité.. peut-&tre plus.. allais dire plus
créatrice... enfin, ca pourrait laisser supposer gue le travail n'est pas
créateur... Disons que dans le travail, on ne peut pas s'exprimer. Don,
le dimanche, c’est te moment de pouveir faire un peu ce qu'on a envie
de faire. Se reposer, mais aussi se livrer & d’autres occupations. Il y a
un tas de choses qui se développent e dimanche.

{l y a des contradictions a gérer.. comme celle du salarié-consom-
mateur, qu’a mon avis on retrouvera de pius en plus, du fait de I'évo-
lution de la société... Mais on peut penser que te dimanche devrait
rester un moment plus social gue lucratif.

Je voyage beaucoup et je suis frappé par les dimanches en Europe
du Nord le dimanche 1a-bas, c’est un désert relativement triste.
Absolument tout est fermé, méme ta plupart des cafés, des maga-
sins. Mais |a vie sociale doit Sexprimer autrement, je suppose, dans
d'autres lieux,

Texte établi par Jacques Poli, Alain Deleu et Jean-Pierre Dufour,
« Salariés et consommateurs & la fois », in Dimanche,
coil. « Mutations », Autrement, mai1984q.

Pour ou contre le repos du dimanche

A. Le point de vue d’'un syndicaliste de la CFTC
= Exposé de la problématique
Le dimanche est un jour de repos. Jusqu'a quel point peut-on satisfaire les
besoins du service public ce jour-g ?
» Explication des raisons pour lesquelles on ne doit pas imposer le
travail du dimanche

— Raison historique
Le droit au repos remante au v siécle. Méme s'il n'existe que pour un
minorité, on doit prendre en compte ce droit. '

— Raison morale/spirituelle
Les ouvriers ne sont pas des machines. La production doit étre au service
de 'lhomme et non l'inverse.

— Raison sociale
Les relations sociales sont importantes pour 'hormme, le dimanche
permet de vivre ensernble.

~ Raison familiale
La cellule de base, cest la fomille et non Findividu. La famille se
retrouve le dimanche.
= Réfutation des arguments économiqgues pour P'ouverture des magasins
le dimanche
Certains prétendent que c'est seulement le dimanche qu’on peut faire des
achats en famitle, mais en fait on peut vivre en s'occupant dautre chose
que des biens matériels.
o Exposition de Fargument mafeur de la CFTC
Cest parce que le dieu Consommation a pris la place du Dieu des chrétiens
que le besoin de consommer le dimanche est apparu.

B. Le point de vue d’un syndicaliste de la CFDT
o Prise de position marquée par Iincertitude
Le repos du dimanche est un acquis social. Mais tout fe monde le
souhaite-t-il ¢ Ce n'est pas vérifié. Donc restons prudents.
o Arguments divers

~ En faveur de décisions souples
En France, les situations sont plurielies et contradictoires. Donc pas de
point de vue arrété sur le sujet. Procéder au coup par coup.

- En faveur du repos
Les besoins de la famille et fes besoins d'activité créatrice.

- En forme d'interrogation
Plutét en faveur du repos, pour des raisons sociales, mais avec une inter-
rogation fondée sur la situation en Europe du Nord (ot l'on
semble sennuyer ferme le dimanche;.




Le travail ci-dessus peut &tre utilisé pour la compréhension et pour
expression orale. Ne pas donner les réponses aux €tudiants.
o lanalyse et |'élaboration de synthéses a l'aide des griiles de lecture est
destinée a faciliter la compréhension et la mémorisation du texie.
o On pourra procéder ensuite a des repérages de la formulation des
arguments et des attitudes et positions des deux syndicalistes sur le
probléme. Que révelent-elles de leurs idéologies respectives ?
» Cette étude peut étre suivie d’'un débat ou d'une table ronde sur le
méme sujet, ou un sujet similaire. Il devra &tre préparé en petits grou-
pes pour la recherche des arguments et un essai de mise en forme.

Analyse |
d’'une argumentation orale

| Interview des habitants d’une ville moyenne

INTERVIEWER : Bien, on va parler de la ville.. Cest une idée de
Mitterrand, vous disiez ?

LHomme - Oul, cest une idée chere 3 Mitterrand qui dit que la France
est en train de passer d’une civilisation de type pastoral & une civili-
sation de type urbain. Et ca explique d’aitleurs tous les problémes
qu'il peut y avoir en France, dans les grandes villes, en particulier dans
les grandes métropotes.

La remme : Chaque fois qu’on revient de Paris, c’est la méme chose ; on
est contents d’aller a Paris pour y passer quelques jours, mais on est
bien contents de rentrer a Chalon-sur-Saéne parce qu’on ne pourrait
pas vivre constamment & Paris. Cest frop grand, les gens sont
toujours pressés et on a 'impression d'étouffer, de toujours courir,
cest trop grand comme ville, quoi !

Lromme : Oui, par exemple, au xix® siécle, les relations sociales, c'était
les relations qui existaient dans le village, Cest-a-dire qu'il y avait une
hiérarchie qui s'établissait, il y avait des rapports entre les gens.
(C'était assez stable finalement et Pindustrialisation a amené f'exode
rural surtout & partir de la Seconde Guerre mondiale. !l y a des grands
ensembles gui se sont créés et les relations sociales n'ont peut-étre
pas eu le temps de se constituer comme elles ['ont fait au cours des
siecles derniers, dans un autre cadre. Alors ¢a, C’est un fait que c'est
un probléme a F'heure actuelle, un des problémes majeurs qui se
posent en France et 3 nombre d'autres pays aussi, avec un certain

retard pour la France par rapport a I'Allemagne et a l'Angleterre ol
I'industrialisation s'est faite plus vite. C'est un probléme trés impor-
tant et, paradoxalement, on n'en parle pas beaucoup dans le
domaine politique alors qu'en fait, on devrait en parler plus. Ou tout
au moins en avoir davantage conscience pour essayer d'y remédier ;
parce que quand on parle de l'insécurité, quand on parle de probléme
en réalité, sous-jacent, il y a ¢a. Insécurité, pourquoi ? Ce n'est pas
I'insécurité dans les petits villages, cest l'insécurité dans les grandes
villes, dans les grands ensembles.

La remmE @ Oui, parce que méme dans une ville moyenne, comme
Chalon-sur-Sadne, on parle d'insécurité. Par exemple, il v a deux ou trois
jours,on a arrété 21 jeunes de 12 a 16 ans qui avaient pillé des magasins,
mais on les a relachés parce que, quand meéme, ils étaient trop jeunes |

Eromme @ Oui, mais je ferais une différence entre une ville moyenne
comme Chalon et Paris. Parce que si on prend Chalon, cest une ville
assez grande par rapport aux critéres francais, mais malgré tout, iiy a
encore largement une mentalité paysanne, en ce sens quiils ont
toujours de la famille, les gens de Chalon, soit en Bresse, soit & la
campagne, doncils ont encore des liens avec le mode de vie précédent.
Ce qui fait qu'ily a un certain nombre de valeurs qui subsistent si bien
gu’ils ne sont pas aussi déracinés ou méme déboussolés que dans les
grands ensembles des grandes villes ou des grandes métropoles.

INTERviEWER @ Oui, mais vous ne pensez pas que c'est un probléme
d'urbanisation et pas seulement social 7

Uromme : I faut dire une chose : c'est qu'il y a eu ce que 'on appelle
les Trente Glorieuses, aprés ia Seconde Guerre mondiale, le dévelop-
pement considérable en France et en Europe occidentale, dans le
monde aussi & vrai dire, ca a causé des transferts de population
importants que ce soit a I'intérieur de |a France avec l'exode rural ou
que ce soit avec les immigrés qui sont venus, main-d'oeuvre étran-
gére importée d'un certain nombre de pays et.. donc ce qui cest
passé, c'est quon a paré au pius pressé :on a construit des ZUP dans
les années 1960 et 1970. Pour quoi faire ?

Pour loger des gens, mais maintenant on crie haro sur le baudet,
c'est pas bien tes ZUP 1 En fait, il faut quand méme voir ce qu’il y avait
avant. Avant, ol est-ce qu'ils habitaient les gens 7 lis habitaient dans
des immeubles, iis habitaient dans des appartements ou il n'y avait
pas de confort, ol il 'y avait pas de salle de bhains, il n'y avait rien
enfin { Cest vraiment gueique chose guwon trouverait maintenant
inacceptable et, a I'époque, ils étaient bien contents d’y étre dans ces
ZUp |

Archipel 3, Didier, 1987,
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On peut travailler sur une transcription d’'une argumentation orale
afin d’en dégager les grandes lignes et d’en analyser les modalités.

On demandera d'abord aux étudiants de repérer les rapports
logigues marqueés dans cette argumentation en soulignant les élé-
ments linguistiques qui les expriment. Par exemple, dans le premier
paragraphe, un rapport de cause & conséquence est exprimé par « et ca
explique... »

Ensuite on leur demandera de repérer I'enchainement de ces rela-
tions causales dans les paragraphes 3,5 et 6.

On terminera en comparant les travaux des éléves avec les contenus
des schémas d'argumentation orale p. 87.

Travaif de réécriture de texte
4

« 3 la maniére de »

La solitude en sueur

Lexpression « étre mal dans sa peau » traduit généralement le
malaise psychique de la personne qui fa reprend a son compte. Assez
significativement, elle établit une relation entre le corps et l'esprit
que considérent avec beaucoup d'attention les personnes qui ont
besoin de prendre scin et de leur forme et de leur ego. Parmi elles, et
peut-étre plus gue tous les autres, les célibataires qui représentent
les trois quarts de la clientéle des salles de gym. « A partir de trente
ans, it faut jouer serré avec son corps, dit Joélle (34 ans, ctalagiste
dans un grand magasin). i on l'oublie, on est fichu. On passe sans
sen rendre compte de ['état de célibataire 3 celui de vieille fille. »

Ce souci esthétique est-il pius spécifiquement féminin que mas-
culin ? Qui, si I'on considére que le culte de la beauté physique est
plus important chez les femmes que chez les hommes. Non, si I'on
tient compte que les hommes, et particuliérement les hommes

célibataires, ont également et de plus en plus le souci d’avoir un corps
attirant et harmonieux,

Du coup, les salies de gym s'emplissent. Elles connaissent un tel
succés que, pour faire face 2 [a demande, on a di tes multiplier, par-
fois en nombre pléthorique, et importer des Etats-Unis de nouvelles
formes de gym (aérobic, body-buiiding, stretching, gym-tonic..). [..]

Dans ces salles, la technique est au service du corps, et du corps
seulement. Au départ, beaucoup adhéraient a ces clubs dans l'espoir
d'y faire des rencontres. il en demeure encore quelques-uns aujourd’-
hui qui caressent la méme idée. Mais V'effort a toujours eu raison de
ces secrétes ambitions qui ne trouvent pas généralement dans les
salles de gym un cadre propice a leur réalisation. « Pas d’échanges
pendant le cours : chacun transpire pour soi [...]. La drague n'est pas
possible dans les salles de sport. Les hommes et les femmes sont en
général séparés parce que les exercices sont différents. Les hommes
font peu de stretching ou d'aérobic ; de la méme facon que les
femmes font peu de body-building. » Ainsi, hommes et femmes céli-
bataires suent solitairement dans les salles de gym.

Pourtant, ce culte du corps parait mener ses fidéles 4 la commu-
nion. La salle de gym devient une église pour certains, comme la
nature un temple pour d'autres. Soit gqu’ils se lévent un peu plus t6t
le matin, soit qu'ils prennent sur le temps du déjeuner, soit enfin
gu'ils rentrent un peu plus tard le soir : ils sont nombreux qui, @ mati-
nes, vépres ou complies, célébrent leur dieu : le corps sportif. ils sont
de tous les dges et de toutes les conditions qui participent chague
dimanche matin a la grand-messe en plein air : nos campagnes envi-
ronnantes et nos espaces verts urbains sont hebdomadairement
investis de solitaires qui marchent, courent, soufflent, suent et par-
fois souffrent dans 'espoir de garder la forme.

A Pheure ol le narcissisme bat son plein, la culture physique, ou
plutdt le sport en général, s'anncnce comme cette religion triom-
phale du culte du moi. Naturellement, certains solitaires en sont des
adeptes fervents. Plus narcissiques que les autres, ils ont davantage
fe souci de plaire. Et dans leur quéte de séduction, ils cublient tout
bonnement feur condition.

C'est donc la recherche d'une valerisation de soi que poursuivent
certains solitaires. Mais c'est davantage a une quéte de 'autre que
songent bon nombre d'entre eux. Le hasard interviendra ou non dans
cette quéte selon qu’ils confient leur destin aux astres ou aux ser-
vices d’'une agence matrimoniale qui, au passage, rappeliera qu'ity a,
| encore, un prix a payer pour sa solitude.

Michel Hanoun,

Nos solitudes. Enquétes sur un sentiment,
coll. « Lépreuve des faits », Le Seuil, 1941




7 Analyse des idées {compréhension du texte)
|  Recherchez dans le texte les informations suivantes :
~les activités par lesquelles se manifestent te culte du corps ;
—sont-elles plutét féminines ou masculines ?
Ce qui est féminin : .......
Ce qui est masculin ;...
— les caractéristiques des comportements dans les salles de gym ;
~la métaphore qui synthétise ce comportement.
Bonnez votre point de vue personnel.
Utilisez vos notes pour faire un compte rendu de ce fexte et
terminez par un jugement bref.

Analyse de 'argumentation du texte : grilie de lecture

- 1% paragraphe :

Définition du probléme : — Résumez le probléme en une phrase.

- 2% paragraphe :

Reprise de l'idée du 1° paragraphe : —» Quel groupe de mots
| reprend cette idée ?
~ 3¢ paragraphe
Conséquence de |a situation décrite dans les deux premiers para-
graphes : — Elle est introduite par quel mot ? Quelle est cette consé-

— 4% paragraphe :
ll est construit sur une opposition : — Laguelle ? Résumez-1a en une
phrase. :

- 5¢ paragraphe ;

il introduit une restriction par rapport a l'idée précédente : — Quel

mot introduit cette restriction ? Résumez-la en une phrase.
| - 6%et 7¢ paragraphes :
Conclusion par reprise de I'idée principale du théme et de 'oppo-
| sition des deux types de solitaires : —» Formuler cette conclusion en
| une phrase.
Extrait de Libre-Echange 3, Hatier / Didier, 1993.

Résumés possibles des paragraphes faits par le professeur aprés
le travail des étudiants a partir de la grille d’analyse de texte

@ Les célibataires de plus de trente ans fréquentent beaucoup les salles de

gym car, apres cet dge, les femmes surtout craignent de vieillir sans méme
sen rendre compte.

@ Mais ce souci esthétique est partagé aussi bien par les hommes que
par fes femmes.

@ Du coup, les salles de gym se multiplient, proposant de nouvelles for-
mes de gym, importées des Etats-Unis.

Beaucoup d'adhérents viennent dans ces satles dans Pespoir d'y faire
des rencentres, mais les efforts exigés par le sport et la séparation des
sexes dans des salles différentes ol iis pratiquent des exercices adaptés
4 leurs besoins ruinent cet espoir et les condamnent a rester solitaires
(a « suer solitairement dans les salles de gym »).

& Pourtant une communion finit par s'instaurer, créée par des habitu-
des communes de célébration quotidienne et hebdomadaire du culte
du corps.

@ Ce culte, qui est la manifestation du narcissisme ambiont, préfigure la
nouvelle refligion du moi et comporte deux types dadeptes : ceux qui
recherchent la valorisation de sol et ceux qui sont en quéte de lautre.

Travail de groupe :

Faire comparer guelques résumés d’étudiants au résumé du profes-
seur pour en faire analyser les différences (organisation de l'informa-
tion et moyens formels).

La prise de conscience des différences entraine {'acquisition progres-
sive de la compétence.

Travail de réécriture

@b Selen le modéle argumentatif de « iz solitude en sueur » et sur un
autre théme : le culte de ['%légance’.

e les jeunes filles soignent leur toilette dans toutes {ou certaines)
circonstances de |a vie. Dans que! but ? Pour quelle raison 7

= Les garcons partagent-ils ce souci délégance ? Quels sont les différences ?
= Quelles sont les conséquences ? Que se passe-t-il de nos jours ?

o Le culte de I'élégance rapproche-t-il les garcons et les filles 2 Ou bien
restent-ils séparés ? Exprime-t-il un narcissisme ? Ou autre chose ?
Quelle suite ? A l'avenir, prévoit-on un rapprochement des sexes ou une
poursuite de 'état actuel ?

@ Travail de réécriture pour les étudiants d’'un pays ot cette réalité
existe.

1. Le théme a €té choisi el proposé aux étudiants parce qu'ti étalt particuligrement
conforme aux habitudes du pays ol l'exercice a été fait.

@




Citation

Extraits de Meurolinguistic Aspects of Implicit and Explicit
Memory : Implications for Bilingualism and SLA,
Michel Paradis, Mc Gill University Academic Press, 1994

Sur '« apprentissage incidentiel »

Ce qu'on appeile lapprentissage incidentiel est l'apprentissage
inconscient ou implicite qui se produit par la fréquentation des tex-
tes et I'attention portée au message. I développe la mémoire procé-
durale il a lieu chaque fois que I'étudiant se trouve en situation de
comprehension de textes ou de locuteurs de la LC, ou en classe,
chaque fois qu'il doit recourir aux textes pour y chercher des infor-
mations. C'est pour cela qu'on Vappelle « incidentiel ». Lorsqu'il se
produit en milieu naturel, il est trés colteux en temps (il faut parfois
des années pour apprendre une langue). Mais on peut le développer
en classe de langue et accélérer le processus en sélectionnant et
en guidant les opérations de compréhension et de mémorisation, et
en appertant a apprenant un feed-back constant grace au temps
consacré au contrdle et a la vérification des formes (phases d’auto et
d'intercorrection).

Sur la compétence linguistique implicite et la connaissance

grammaticale explicite

La connaissance grammaticale explicite n'est pas disponibte auto-
matiquement dans le processus inconscient de production d’une
phrase [..] elle peut servir a vérifier fa correction des phrases produi-
tes automatiquement, mais elle ne fait pas partie du processus de
production automatique. Le locuteur peut utiliser soit un processus
automatique, soit un processus contrélé, mais pas les deux en méme
temps [...] Lénoncé doit &tre produit automatiquement avant de pou-
voir étre corrigé... La production automatique est une production
inconsciente.

Ce gui est emmagasiné dans la mémoire procédurale est en dehors
de la conscience du locuteur. La pratique du langage, c'est-a-dire I'utifi-
sation d'énoncés, est ce qui conduit directement & 'amélioration de la
compétence implicite. La connaissance des régles n'y conduit pas.

Sur la participation du systéme limbique

La toute premiére phase de chaque énoncé normal est Vintention
de communiquer un message pour satisfaire un besoin précis, ce qui
implique la participation du systéme limbique [...] Toutes les métho-

des qui mettent l'accent sur le message a communiguer et non sur la
forme maximalisent les occasions d'apprentissage incidentiel.

Seton Lamendella (General Principles of Neurofunctional
Organisation and their Manifestation in Primary and Secondary
Language Acquisition, 1977), l'apprentissage dans un environnement
naturel, opposeé a 'apprentissage formel, implique |a participation du
systeme fimbigue responsable des désirs et de la motivation et il est
intégré dans le systéme fondamental de communication {qui est a la
fois phylogénétique et autogénétique) tandis que l'apprentissage
formel {méthode de grammaire-traduction ou exercices structu-
raux}, qui n'implique pas le systéme limbique, fonctionne comme
tout apprentissage explicite, tels que celui de la chimie ou de la
géographie.

Contributions

Itinéraire pour construire des activités d’évaluation
en FLE, Ginette Barbé

Si évaluer fait partie des activités professionnelles gue doit assurer
tout enseignant, presque quotidiennement sous des formes diverses,
c'est ce @ quoi if a été le moins formé pendant ses études. Trop peu
nombreux sont ceux qui ont accés aux stages de formation continue,

Nous proposons aux enseignants un petit itinéraire dauto-
formation accessible a tous, en leur rappelant que se former, cest
accepter de transformer, de changer:

- ses représentations et ses attitudes ;

- ses connaissances {acquisition ou actualisation} ;

- ses pratigues.

it faut d'abord saveir que les difficultés ne résident pas dans la
complexité des connaissances 3 avoir, mais dans les résistances au
changement, phénomeéne humain bien connu, dues au poids des
représentations, souvent inconscientes que les enseignants ont de
f'évatuation et qui, faute de formation, font obstacle & une approche
rationnelle du domaine.

1. Adopter des attitudes positives en évaluation

Pour se former a 'évaluation et améliorer les pratiques il y a certes
des connaissances spécifiques a acquérir et des techniques a maitri-
ser {peu nombreuses et tout & fait accessibles), mais cela ne suffit
pas, il faudrait surtout adopter des attitudes positives. lapproche de




I'évaluation reste encore trop souvent négative car elle est focalisée
sur le dépistage des « fautes », et les « fautes » dans de nombreuses
cultures se punissent. les « fautes » ne sont souvent que des
« erreurs » qui correspondent a des étapes d’apprentissage et sont
autant d'informations précieuses, pour fenseignant comme pour
I'apprenant. Par exemple, pour une phrase comme : « Demain, ['ira au
concert », « Jlira » sera sanctionné dans une approche négative et
considéré comme étape d'apprentissage dans une approche positive
car, sémantiguement, le locuteur se situe au futur {utilisation de
« demain » et « verbe au futur »), mais ne maitrise pas la marque
morphologique de la personne qui parle. Or les théories d'acquisition
ont montré que l'apprentissage des marques morphologiques est
tardive. Il sagit donc dans ce cas d’'un apprentissage en train de se
faire, gu'il convient de valoriser.

Lenseignement étant au service des apprentissages, les priorités
de Penseignant/évaluateur devraient é&tre celles du repérage et de
Faralyse des acquis de ce qui est appris, or, spontanément, cest plutdt
Iinverse qui se produit. Cela se ressent dans la conception méme des
activites d'évaluation. En étant focalisé sur les risques de fautes,
inconsciemment l'enseignant (concepteur ou utilisateur dépreuves
d'évaluation) redoute que l'apprenant échoue (car il se sent indirecte-
ment évalué a travers les évaluations de ses éléves, phénoméne bien
connu en sociologie de Péducation), et it a tendance & multiplier les
aides sous forme de consignes. Dans certaines épreuves d'évaluation
de la compréhension orale, on trouve souvent « vous allez entendre un
texte, et vous répondrez aux questions suivantes (I'éléve a les gues-
tions sous les yeux pendant les écoutes), vous entendrez ce texte trois
fois ». 1l sagit en fait d’'une épreuve d'entrainement a la compréhen-
sion, mais sous cette forme, elie ne permet pas d'évaluer le niveau de
compréhension réel de fétudiant. Le jour ol il écoutera la radic, ou
assistera a un cours en francais, il n'y aura pas deux ou trois répéti-
tions, et it n'aura pas développé les stratégies nécessaires a une com-
préhension satisfaisante. $i l'enseignant avait une approche positive
de lévaluation, il n'aurait pas & multiplier les aides pour se rassurer lui-
méme. La sclution est de proposer des textes oraux adaptés au niveau
des étudiants, aux limites de la mémoire, et de les insérer dans une
situation qui servira naturellement d’appui a la compréhension.
Par exemple, si fécoute le bulletin météo a la radic avant de partir en
voyage, mon écoute sera natureflement sélective. Je serai inconsciem-
ment préparé a percevoir le sens du texte oral que j'aurai 3 écouter. La
motivation joue un role essentiel dans la perception du sens. Trop
d'épreuves d'évaluation, non contextualisées, ne présentent aucun
intérét pour les étudiants. Plusieurs écoutes se justifient pour la com-

préhension de messages sur répondeur téléphonique, et cette mise
en situation pourrait étre utilisée pour des débutants.

2. Acquérir ou actualiser les connaissances et les techniques
nécessaires

Pour élaborer des activités d'évaluation adaptées a Y'usage qu'il
veut en faire, et au public qui est le sien, l'enseignant doit clarifier
trols points essentiels

- la conception du langage 3 laquelle if se référe et s’y tenir;

—la conception de I'apprentissage ;

- |la conceptiion de 'évaluation.

Une fois ces choix clarifiés, il convient de les respecter dans ia
fabrication d'épreuves (garantie de cohérence).

Conception du langage et évaluation

La pratique des stages et 'observation critiqgue d'activités d'ensei-
gnement montrent que, pour de nombreux enseignants, la concep-
tion du langage demeure floue, ou plus exactement que la notion de
compétence de communication n'est pas véritablement comprise. Il
apparait que Y'on a tendance & distinguer les connaissances linguis-
tigues que l'on enseigne en tant gue telles et le savoir-faire ou la
compétence communicative que l'on va sefforcer de faire acquérir
une fois les connaissances acguises. En réalité, la notion de compé-
tence communicative ne s'oppose pas aux savoirs appropriés par
I'étudiant. Elle désigne Yorganisation, la structuration de ces savoirs
en situation. Par exemple, ce r'est pas parce qu'un étudiant connait
les formes du subjonctif quil saura les utiliser, ce n'est que lorsqu'il
aura été mis plusieurs fois dans des situations de communication ol
Faura a exprimer l'attente, le désiy, etc. et ol femploi du subjonctif
est nécessaire, qu'il finira par acquérir une compétence d'expression
dans un certain domaine de communication.

Si l'on se donne une conception communicative du langage, on ne
peut donc pas enseigner la morphologie du subjonctif 2 part, en en
faisant l'objet d'exercices. On ne peut l'enseigner qua travers des
activités exprimant le sens auguel est lié le subjonctif. Il s'agit de
remplacer 1a notion « de connaitre le subjonctif » par la notion de
compétence dans l'expression du doute, du souhait, etc. Car clest le
sens qui est I'élément structurant des connaissances. Etre compé-
tent, c'est savoir mobiliser les connaissances nécessaires et leur arti-
culation en fonction de la nature des activités langagiéres requises
dans une situation précise.

La conséquence 2 en tirer, lorsqu’il s'agit d'évaluation, ce sera donc
de partir de situations simulées, vraisemblables, pour que se mobili-




sent et se structurent les coennaissances quelles requiérent, Ce n'est
gue dans ces situations qu'on pourra évaluer les compétences. Tout
autre type d'épreuves ne permet que de contraler des connaissances
linguistiques.

Conception de Papprentissage

Rappelons simplement que pour évaluer les apprentissages, les
acquis, il faut avoir un minimum de compréhension de ce qu'est
apprendre. Cela signifie qu'apprendre met en jeu un certain nombre
de fonctions telles que perception, mémoire, activités mentaies de
catégorisation, de capacités a inférer, a évaluer {conception cognitive
de I'apprentissage), et nécessite un certain niveau de motivation,
mais surtout que cela impligue ['activité du sujet. C'est en se confron-
tant & des taches, en sappuyant sur des connaissances et compé-
tences déja en place, en faisant des hypothéses, en les vérifiant, que
Fapprentissage se construit, par approximations successives et ajus-
tements constants. La solidité des nouveaux apprentissages en
dépend. Spontanément, 'apprenant intégre dans son cheminement
des procédures de vérification, d'évaluation intuitive de ce qu/'il fait, et
démontre sans le savoir que l'autoévaluation est partie intégrante de
Fapprentissage. Se référer 3 ces options, c’est accepter que 'appren-
tissage passe par des étapes ol tout n'est pas maitrisé, que ces éta-
pes sont positives et qu’elles doivent &tre percues comme teiles pour
entretenir la motivation des éléves.

Conception de l'évajuation”

Contrdler et évaluer ne sont pas synonymes. Il sagit de deux
démarches differentes et complémentaire.

— Contréler, c’est vérifier la conformité a un modéle, cest comparer
a un modele défini et indiscutable, par exemple, l'orthographe d’usage
et les marques morphologiques des temps, l'ordre des nombres, les
dates, etc. Le contréle est ponctuel, il ne peut porter que sur un élément
a la fois et |a réponse est juste ou fausse. It est en ce sens trés objectif.
Il est adapté & fa vérification de connaissances ponctuelles.

— Evaluer est une démarche plus complexe, plus globale, quivise a
interpréter (C'est-a-dire & donner du sens) le travail de apprenant
par rapport aux objectifs visés, en utilisant non pas un modaie mais
un ensemble de critéres choisis en fonction de 'objectif (qui sont des
parties de I'objectif), en fonction du niveau d'apprentissage et en
cohérence avec la conception de la langue enseignée. Si 'enseigne-
ment est communicatif, {'évaluation doit se construire dans une
perspective communicative,

Dans cette perspective trois critéres de compétence pourraient
étre retenus :

~ critére pragmatique : savoir transmettre Vinformation de
maniere cohérente en utilisant les différents moyens disponibles
{organisation du discours, fluidité et intonation 3 'oral};

- critére linguistique : savoir utiliser le lexique et a phonétique, a
syntaxe et la morphologie de maniére appropriée ;

~ critére sociolinguistique : savoir adapter son discours a la situa-
tion en utilisant les registres et les régles d'usage qui conviennent ;

—On peut ajouter selon les situations des critéres comme
Pexpressivité.

L'ensemble des capacités décrites ci-dessus constitue la compé-
tence de communication. Elles devront étre évaluées ensembie 3
partir d’'une méme situation. Un test lexical, un test grammatical, un
test syntaxique ne s'additionnent pas pour donner une image de la
compétence visée. Ce qui est important, c’est de savoir si étudiant a
mobilisé le lexique pertinent, utilisé les temps verbaux appropriés,
structuré fensemble de facon adéquate pour réaliser les activités
langagieres requises dans les situations od il était engagé.

3. Construire une activité d’évaluation

Pour évaluer des compétences, il faut

» faire produire du discours en situation (situation simulée, entre-
tien, toute autre production personnelie) ;

o analyser les productions des éléves en utilisant les critéres
présentés ci-dessus {ce qui constitue une grille d'évaluation), pour
repérer les acquisitions ;

» inferpréter les résultats observés par rapport aux critéres exigés,
aux fonctions de I'évaluation : placement dans un cours, régulation
pédagogique (évaluation formative), examens, et au niveau d’ap-
prentissage : par exemple exiger |a perfection morphologique avant
une centaine d’heures d'apprentissage est une aberration ;

= ¢laborer un baréme si la notation est nécessaire : Cest attribuer
un certain nombre de points & chacun des critéres retenus, pour
situer l'ensemble sur une échelle préalablement définie. Létendue
des échelles utilisées varie d'un pays a l'autre. Elles sont imposées
dans le cas des examens et tests institutionnels { de o-5, 0+10, ©-20,
etc.) et on ne peut que s’y conformer. I} en va autrement pour les éva-
luations formatives en classe, ol des échelles moins étendues sont
souhaitables (0-5, par exemple) de facon a inciter le professeur a aller
a l'essentiel et étudiant a mieux situer les aspects essentiels de
Vapprentissage.

Conclusion
Uévaluation en didactique des langues n'a jamais connu de
contexte plus favorable a son développement. De nombreuses publi-




cations en témoignent. Les manuels édités actuellement intégrent
systématiquement I'évaluation. Cest un progrés incontestable car il
est maintenant admis par tous que 'évaluation est une composante
de lapprentissage et non plus seulement une exigence sociale
comme le sont & juste titre les examens. Mais cette dynamique ne
doit pas masquer le chemin qui reste a parcourir pour gue ces
progres ne scient pas simple illusion. Les enseignants sont encore
peu cu pas formés. Ainsi se reproduisent de génération en généra-
tion des attitudes et des pratiques qui finissent par étre inadaptées
aux objectifs actuels d’apprentissage et aux orientations méthodolo-
giques revendiquées. li en résulte un décalage et une incohérence
entre les progrés pédagogigues et les modes d’évaluation utitisés.
Lenseignant doit et peut prendre en charge 'amélioration guali-
tative de évaluation pratiquée en classe de langue. Il est le mieux
placé pour assurer fa cohérence entre enseignement / apprentissage
et évaluation, cohérence indispensable a son efficacité. Etre vigilant
pour lutter contre la routine, redonner du sens aux activités propo-
sées, et simplement s'en tenir au bon sens est 3 la portée de tous.

« Pour une pratique intensive de l'oral :
. la macrosimuiation », Christine Mestre, janvier 2002

Développée dans les années 1980 en Australie, d'abord & l'uni-
versite du Queensland puis'a travers toute l'Australie, la macrosimu-
lation s'est appliquée & différents types de public : étudiants spé-
cialisés ou non en francais, adolescents, adultes en formation
continue, adultes migrants apprenant Fanglais.

Le développement de cette technique qui vise a fournir une struc-
ture pour la pratique intensive de la langue répond a piusieurs
préoccupations :

— susciter et maintenir la motivation grace a 'aspect ludique mais
aussi parce que chacun, par ses productions écrites et par ses prises
de parole, a une influence et une responsabitité réelles dans fa vie de
la simulation et donc sur le déroulement du cours. La macrosimu-
lation propose une structure cuverte (seules les premigres séances
sont programmeées) qui évolue en fonction de Papport des partici-
pants et de ce qu'ils réalisent ensemble. Chacun est responsable de
la réussite du processus ;

- optimiser Pimplication des apprenants dans les prises de parole
structurées par un réseau de contraintes d’autant plus opératoires
que les apprenants contribuent 2 les créer. Les improvisations et les

productions écrites découlent des situations que les rdles créent. La
production du discours est structurée par des paramétres énonciatifs
précis. Elle est facilitée parce que orientée vers un objectif : il faut
modifier une situation donnée. Ceci permet d'éviter les situations de
prise de parole dont |a finalité est de preduire du discours en langue

étrangére et les travers du « cours de conversation » initié et animé

de bout en bout par l'enseignant amené a effectuer, a la place des
apprenants, une grande partie du travail : questionnement, gestion
des tours de parole, reformulation.

Dans la macrosimulation, l'enseignant est le plus souvent en

| retrait ce qui permet aux apprenants de s'exercer & une prise de

parole abondante et riche qui leur demande, en temps réel, d'une

| part de recourir a tous les outils et stratégies dont ils disposent,

d'autre part de mettre en ceuvre toutes les compétences (conversa-
tionnelle, culturelte, linguistique) nécessaires a la communication
orale;

— gérer I'incontournable hétérogénéité d'un groupe-classe et indi-

| vidualiser {'apprentissage en donnant aux apprenants, quels que

soient leurs besoins et leur niveau, Papport individualisé nécessaire
pour participer a des activités qui sollicitent des compétences et

| des savoir-faire différents et pour que chacun développe sa propre

compétence de communication, ce gue ne permet pas l'utilisation
d'une méthode ciblant des contenus précis & acquérir par tous dans

| untemps donné ;

- mutiplier les moments de contact avec la langue et optimiser le
temps de classe en réduisant le temps de parole de l'enseignant, en
favorisant le travail en sous-groupes et la participation a l'extérieur
de la classe : travaux écrits demandés par l'enseignant ou initiatives
des apprenants trés vite sensibles au fait que leurs productions sus-
citeront |a réaction des autres participants.

| 1. Principes de fonctionnement

Le principe de la macrosimulation consiste 2 proposer un cadre
dans lequel chacun interprétera un réle du début a la fin. Ce cadre
constitue un réseau de contraintes qui s'étoffent et se renforcent au
fur et & mesure de la macrosimulation et qui structurent la partici-
pation. Toutes les activités sont interdépendantes (elles découlent les
unes des autres} et orientées vers le développement de la macro-
simulation. Une improvisation récurrente revient foutes les 3 ou 4
séances, La macrosimulation comporte plusieurs moments, en classe
et hors classe, qui s'entremélent et favorisent un apprentissage en
spirale.




» En classe

~ Uélaboration du cadre représente 20 % du temps, répartis sur les
premiéres séances et lors de moments de négociation ol Yon choisit
en groupe ce que fon retient des possibilités nouvelles, nées des
improvisations et des productions écrites ;

—Les improvisations ou interactions simulées représentent 70 % du
temps, répartis sur plusieurs phases :

o la préparation : C’est un moment bref {10 minutes maximum) o
Fenseignant peut apporter 3 chacun une aide individuelle, en fone-
tion des besoins et des lacunes qui apparaissent. Les apprenants ne
doivent pas rédiger leur prise de parole (il s'agit d'improvisations, et
ifs seraient davantage génés qu'aidés par la lecture d'un texie) mais
préciser ensemble les parametres de linteraction. Cutilisation de la
langue cible est obligatoire, méme si de facon trés ponctuelle, on
peut avoir recours a la langue maternelle.

» I'improvisation : les participants jouent devant les autres. Si l'on
dispose d'une vidéo, I'enseignant ou mieux encore, un participant,
peut filmer. Uimprovisation est ensuite présentée au groupe.
Lenseignant n'intervient en aucun cas. Il se tient a 'écart et note les
erreurs qu'il reprendra ensuite,

e le debriefing : on examine ensembie la performance des rdles, la
cohérence de ce qu’ils ont dit et fait dans une situation donnée ;

e |a correction et l'enrichissement linguistique, Ce travail peut étre
fait & partir des points facunaires notés par 'enseignant et les appre-
nants ou, idéalement, a partir de Venregistrement vidéo. Lenseignant
favorisera l'auto et Vintercorrection avant d’apporter des éléments
nouveaux ;

— Lévaluation : Venseignant peut, si ses contraintes, notamment
institutionnelles le lui permettent, recourir pour I'évaluation & une cu
plusieurs activités de la macro-simulation, notamment l'improvi-
sation récurrente, auxquelles les apprenants sont déja entrainés,

» Hors classe

En dehors de la classe, les apprenants poursuivent leur partici-
pation lors de .
- recherches documentaires ;
—travaux écrits (obligatoires, facultatifs ou volontaires) découlant
des improvisations : des lettres, des affiches, des publicités, un article,
un journal ou sa une, un menu, un compte rendu de réunion, etc.
Le travail sur ta compréhension orale et écrite se fait en classe ou
en dehors de fa classe, a travers des documents authentiques divers.
Lobjectif de ce travail est de documenter les apprenants sur le cadre
et ses pratiques, de leur proposer des exemples de discours qu'ils

auront a produire, tout en les aidant a développer des stratégies de
compréhension orale et écrite.

2, Déroulement
Les étapes proposées se répartiront sur un nombre de séances
variable en fonction des unités de temps dont on dispose.

s Choix d’un cadre général

La proposition faite par l'enseignant est fonction des objectifs
pédagogiques, frangais général ou spécialité, niveau des apprenants,
statut de cette activité par rapport a d'autres moments dapprentis-
sage. Elle doit tenir compte aussi de la durée des séances, du temps
globat dont on dispose, du nombre de participants et des rdles poten-
tiels dans cet environnement donné.

La premiére macrosimutation que j'ai développée dés 1981 a l'uni-
versité du Queensland — mon ambition était aussi de familiariser les
étudiants avec la culture d'une langue cible parlée dans un pays géo-
graphiquement et culturellement trés éloigné — avait pour cadre
Le Village, ce sont les exemptes que nous reprendrons ici. Par 1a suite
et dans d'autres circonstances, d’autres macrosimulations ont été
élaborées pour des objectifs et des niveaux différents, de pré-
intermédiaire & avancé : Le Voyage, Rue Lepic, UEntreprise, La Colo.
Dans tous les cas, les premiéres étapes seront les mémes - lecon zéro,
construction du cadre physique, choix des réles, prise de roie, mise en
route, improvisation récurrente.

o Lecon zéro

Premier cours, la lecon zéro, outre les objectifs habituels {faire
connaissance ou mieux se connaftre, créer une bonne cohésion dans
le groupe, introduire une certaine réflexion sur l'apprentissage, sur la
langue et sur la communication) a pour objectif de présenter aux
participants le principe de la macrosimulation.

Lenseignant peut utiliser comme activité de démarrage de cours
un questionnaire que les participants se font passer mutuellement
et qui porte a la fois sur eux (personnalité, centre d’intérét} et surla
représentation que les participants ont de lapprentissage, de la
culture et de langues cibles.

Le débriefing du questionnaire permet une réfiexion sur 'appren-
tissage, & partir de laguelle 'enseignant justifiera son choix d'un cadre
d'apprentissage différent, la macrosimulation :if souhaite proposer un
environnement ludique qui donne aux apprenants la possibilité de
sexercer 2 la communication de facon intensive dans des situations
les plus réelles possibles. il précise son role et celui des apprenants : il




fera des propositions, jouera le réle d'expert (Cest lui qui connait la
langue et sa culture) et d'aide, son objectif étant de permettre 3 cha-
cun, quel que soit son niveau, de développer son aptitude 3 commu-
niquer. Ce sont les apprenants qui vont icuer, créer, construire et nour-
rir la simulation. Tout ce qui s'y passera sera le fruit de leur travail en
groupe et dépendra de ce qu'ils auront apporté. Cet apport peut étre
muttiple et s'appuyer sur leurs centres d'intérét, leurs préoccupations,
leurs connaissanices référentielles, leur savoir-faire.

Lenseignant expose les principes : la simulation consiste a jouer &
étre francophone. (| faudra y tenir le réle que 'on a choisi dans les situa-
tions qui se présenteront, de facon cohérente : fobjectif n'est pas de
monopeliser la parole, mais dintervenir de facon pertinente. Toutes Jes
quatre séances, Il y aura une réunion du conseil municipal dont tous
seront obligatoirement membres. Tous les moments de préparation et
de travail en sous-groupe se dérouleront dans la fangue cible.

Lenseignant doit expliquer que la classe est un lieu d'expérience
ou Fon peut sexercer 3 la pratique de la langue sans encourir les
risques du monde réel, les erreurs sont normales et positives car elles
permettent la remédiation. Le bénéfice que chacun tirera du cours
sera fonction de sa participation et de son implication. La seule obli-
gation est de contribuer 4 la bonne marche du processus & son
niveau de compétence. Par exemple, il faudra faire en sorte qu'il n'y
ait pas de pannes de communication : si I'un des participants a des
difficultés linguistiques les autres doivent, ainsi qu’on le fait dans la
communication authentigue, 'aider 2 trouver le bon mot, un SYNo-
nyme, ou reformuler pour lui sa pensée. Lenseignant n'interviendra
jamais lors des improvisations.

Vintroduction des éléments linguistiques et culturels nouveaux se
fera en fonction des besoins, a travers les documents authentigues et
par un apport de enseignant ou de I'un des apprenants, lors des
moments de préparation et de correction. Uintroduction de contenus
fouveaux au moment ol 'apprenant en a besoin pour un réemploi
immediat facilite la mémorisation car ils sont ancrés dans un
contexte dans lequel I'apprenant est impliqué. Ceta permet égale-
ment un apprentissage en spirale : un élément linguistigue nouveau
donné par le professeur et introduit par un apprenant sera d'abord
reconnu en contexte puis repris par d'autres lors des interactions ora-
les et a I'ecrit. L'enseignant doit expliquer qu'il n’est pas nécessaire
de tout mémoriser du capital linguistique commun au groupe mais
de développer les stratégies pour en tirer le meilleur parti.

Lenseignant doit & ce moment-1a préciser également les procé-
dures d'évaluation qu'il a choisies en fonction du programme ou
des contraintes institutionnelles.

= Premiere étape ; construction d’'un cadre physique

Dans l'exempie du Village que nous avons retenu ici, les partici-
pants choisissent une région de France gu'ils souhaitent mieux
connaftre ou dans laquelle ils aimeraient vivre, et se constituent en

| sous-groupes. Chague sous-groupe devra faire une recherche (idéa-
lement sur Pinternet et / ou a travers tout autre moyen disponible)

pour rassembler toutes les informations pertinentes sur la région :

| géographie, climat, activités économiques, spécificités régionales.
| Chaque groupe présentera la région choisie en essayant de convain-
cre les autres d’adhérer 3 son choix.

Il sagit dans cette phase initiale d’amener les apprenants a cons-
truire en groupe l'environnement dans lequel évoluera la macro-
simulation,

\'élaboration du cadre se fait a partir des propositions des partici-
pants et des compromis qu'ils parviennent a établir entre eux, Clest
une phase particulierement impertarte car cest le moment od
s'amorce l'implication des apprenants qui voient leur apport intégré
a ce qu’ils sont en train de construire. C'est aussi la premiére étape de
responsabilisation des apprenants qui devront assumer les choix
qu'ils ont défendus.

En ce qui concerne Le Village, aprés que chague sous-groupe a
présenté la région qu'il a étudiée, un temps de discussion est accordé
{15 minutes maximum) a lissue duguel on procéde a un vote pour
choisir le lieu ol I'on va « vivre » le temps de ia macrosimulation. Ce
choix ne pourra pas étre remis en cause.

Toujours er grand groupe, a partir des propositions de chacun, on
précise ta situation du village : dans une valiée, au bord de la mey,
d'une riviére, d'un fac, 3 la montagne. On procéde ensuite 2 'inven-
taire minutieux des lieux qui constituent le cadre physigue (plus le
cadre physigue sera défini, plus il sera facile d’en dégager des inter-
actions possibles et plus l'interprétation des réles sera aisée) : la
typologie du village, les artéres et les places, leur nom, les batiments
administratifs, ceux liés a l'activité économique, les divers types
d’habitat, les monuments et autres lieux propres a la région et a ses
spécificités (coopérative viticole, yacht-club, auberge de jeunesse,
efc.). Un étudiant note au tabieau toutes les propositions. Aprés un
court temps de réflexion, on procéde pour chacune d'entre elles a un
vote trés rapide — les lieux qui ne sont pas retenus sont effacés. Au
cours de ce travail - I'enseignant doit veilier & ce que les choix restent
en cohérence avec la culture de la langue cible.

C'est au vu de tous ces éléments que Fon choisit le nom du village.
l.e choix définitif se fait par vote.




Les participants en sous-groupes doivent ensuite, en un temps
limité, dessiner le plan du village. Les plans sont présentés par leurs
auteurs et Yon met au vote le choix du meilleur plan. Il peut étre
encore modifié, a 'initiative des participants, et sera définitif dés
qu’un compromis aura été trouve,

Apres une bréve réflexion sur le type dinformations que l'on
trouve dans un guide (informations historiques, description de
menuments, hotels et restaurants conseillés, itinéraires de prome-
nade, iégendes, spécialités culinaires}, le professeur demande aux
apprenants de préparer pour la prochaine séance, seuls ou & plu-
sieurs, un travail écrit qui peut étre au choix : un extrait du guide du
village, une affiche ou un dépliant touristique. Le professeur présente
des documents types ou renvoie les apprenants vers des sources
diverses : internet, publicités, documents de référence. Cette activité
a pour obiectif de favoriser Iimplication des apprenants et leur moti-
vation car la production de chacun sera découverte par fes autres et
contribuera a étoffer le cadre physique et a le rendre tangible.

Les productions écrites spontanées, obligatoires ou facuitatives
sont corrigées puis réunies dans un dossier sur la vie du viilage. Elles
constituent une somme d’informations auxquelles les participants
peuvent se référer tout au long de la simulation et garantissent la
cohérence des interactions,

» Deuxiéme étape : choix des réles

Lélaboration du cadre physique définit les rdles & pourvoir.
Uenseignant propose aux participants de choisir une identité, une
personnaiité et un réte (le réle de maire reste vacant car il a démis-
sionné et doit &tre &lu lors d'une séance ultérieure).

Aprés une réflexion sur ce qu'est I'identité, les participants doivent
choisir norn, age {date de naissance}, adresse, profession, situation
de famille, deux qualités et deux défauts qui les caractérisent. On
compléte cette fiche par I'appartenance 3 des partis, des associa-
tions, le choix de loisirs. Si besoin est, on peut & ce moment-i2 récapi-
tuler les différents statuts familiaux d’un individu, procéder a un
brain storming sur les qualités et les défauts ou sur fes loisirs.

Tous les participants doivent rédiger leur carte d'identité, et au
choix (seuls ou en groupe), la liste des associations avec I'adresse et
ie nom du président, le nom des boutiques et leur slogan publicitaire.

o Troisiéme étape : prise de réle
Lenseignant collecte les cartes d'identité et propose, afin que tous

apprennent a connaftre les identités nouvelles et & les mémoriser, les
activités suivantes

@ Le prénom gestuel : les apprenants sont en cercle, ['un dentre eux
avance d'un pas, dit son prénom et son nom en faisant un geste qui
caractérise son métier ou caractére. Il revient dans le cercle, et le suivant
doit repéter son nom et son geste avant de donner le sien et ainsi de suite;

@ La ronde des noms : les apprenants se déplacent dans la classe
et lorsque l'enseignant tape dans les mains, ils sarrétent et doivent
parler a la personne la plus proche. Ils doivent se présenter et se poser
des questions sur leur identité ;

@ Jeu de présentation : l'enseignant utilise une balie qu’il jette & Fun
de participants en disant : « Ceest Jacques Dubois, il est vétérinaire. »
Jacques Dubois doit jeter la balle a un autre participant et le présenter
selon la méme formule : c'est + prénom et nom, il est + profession ;

€) Mime : chaque participant doit mimer sa qualité et son défaut
principal que les autres doivent deviner ;

& ta ploche : on imagine que chague participant a retrouvé |la
carte d’identité que quelgu’un a perdue. Hélas, seuls quelques élé-
ments sont lisibles. Il faut présenter la personne dont on a la carte ;
les autres doivent retrouver qui I'a perdue.

Lenseignant demande aux apprenants, en sous-groupes, de faire la
liste de tout ce qui pose prebléme dans le village et d'imaginer pourguoi
le maire a2 démissionné. On procéde ensuite a wne mise en commun
dont on ne gardera, pour garantir une cohérence, que quelqgues élé-
ments choisis en commun. Lélection d’'un nouveau maire s'impose et on
sollicite des candidatures. Des comités de soutien se constituent autour
des candidats. Pour ia séance suivante, ol I'on élira le maire, les groupes
doivent préparer une profession de foi, un discours, des affiches.

« Quatriéme étape : mise en route

Cest le moment ol I'on bascule dans la simulation. On existera
désormais dans son identité simulée, les interactions ne seront plus
décidées par Yenseignant mais découleront les unes des autres.

Dans le Village, la mise en route se fait lors de I'élection qui com-
mence par la présentation des candidats, suivie des discours et d’'une
réunion contradictoire dont ie temps est limité, puis d'un vote.
enseignant, s'il dispose d'une vidéo, peut filmer ou demander aux’
étudiants de fiimer. La vidéo joue alors le role de iz télévision locale.
C'est a partir du visionnage de Venregistrement gue se fait l'enrichis-
sement linguistique. S'i ne dispose pas de vidéo, 'enseignant notera
aufur et a mesure les erreurs récurrentes a partir desquelies il pourra
conduire le travail correctif.

On établit un ordre du jour pour la séance suivante le conseil
municipal pour laquelle les participants devront rédiger seul ou en
groupe des lettres signées ou anonymes adressées a la mairie.




o Limprovisation récurrenie

Lobjectif de I'improvisation récurrente {(dans le Village le conseil
municipal) est de solliciter le réemploi des contenus introduits et
manipulés lors des activités écrites et orales précédentes.

Lordre du jour du conseil établi & la séance précédente comporie
impérativement une rubrigue « correspondance » dans laquelle on
examinera les courriers recus a la mairie,

Lordre du jour et les lettres, corrigées au préalable par l'ensel-
gnant, sont distribués a tous les participants qui doivent en prendre
connaissance au début de la séance pour en discuter, Si certains
éléments ne sont pas compris de tous, cest aux participants eux-
mémes d'apporter explications et réponses. La séance est ouverte et
conduite par le maire ; on discute point par point et I'on conclut par
une prise de décision. Les points doivent &tre fraités en un temps
limité, lenseignant se tient a I'écart et n’intervient sous aucun pré-
texte, la responsabilité de la bonne marche de l'improvisation revient
aux seuls apprenants.

Par 1a suite, les improvisations découleront de ce qui émergera de
ces premiéres séances ; I'écrit peut soit susciter une improvisation,
soit en résulter (par exemple le compte rendu de |a séance du conseil
municipal}.

On pourra décider de jouer tout type d'improvisations :

—un microtrattolr pour connaitre l'avis de la population sur tel ou
tel sujet;

- des rencontres entre deux ou plusieurs rdles : entretien
dembauche, réglement de litiges familiaux, professionnels ou de
voisinage, recherche d’'un local ou d'un appartement, interviews,
demande en mariage, anniversaire, départs a fa retraite, inauguration ;

—l'organisation d’'une kermesse, de |a quinzaine commerciale, d’'un

1 téléthon.

Grilie générale de description des niveaux
proposée par le Conseil de I'Europe

Utilisateur {2/ Peut comprendre sans effort pratiguement tout ce qu'il/elle kit
experimenté ou entend. Peut restituer faits et arguments de diverses sources
écrites et orales en les résumant de facon cohérente, Peut s'expri-
mer spontanément, trés couramment et de fagon différenciée et
peut rendre distinctes de fines nuances de sens en rapport avec
des sujets complexes.

Utilisateur 1| Peut comprendre une grande gamme de textes longs et exigeants,
experimenié ainsi que saisir des significations implicites, Peut s'exprimer
spontanément et couramment sans trep apparemment devoir
chercher ses maots, Peut utiliser la langue de facon efficace et sou-
ple dans sa vie socizle, professionnelle ou académique. Peut sex-
primer sur des sujets complexes de facon claire et bien structu-
rée, décrire ou rapporter quelgue chose et manifester son
contrdle des outils d'organisation, d'articulation et de cohésion
du discours.

Utilisateur 82 Peut comprendre fe contenu essentiel de sujets concrets ou
indépendant abstraits dans un fexte complexe ; comprend une discussion
spécialisée dans son domaine professionnel. Peut communiquer
avec un degré de spontanéité et d'aisance tel gu'une conversation
avec un locutedr natif ne comporte de tension ni pour 'un ni pour
Fautre. Peut s'exprimer de facon claire et détaillée sur une grande
gamme de sujets, émettre un avis sur un probleme et donner les
avantages et les inconvénients de différentes possibilités.

Utilisateur B1| Peut comprendre les points essentiels quand un fangage clair
indépendant et standard est utilisé et sl s'agit de choses farniliéres dans le
travail, & Pécole, dans les loisirs, etc. Peut se débrouitler dans la
plupart des situations linguistiques rencontrées en voyage dans
le pays de la langue cible. Peut produire un discours simple et
cohérent sur des sujets familiers et dans ses domalnes d'intérét.
Peut raconter un événement, une expérience ou un réve, décrire
un espoir ou un but et donner de bréves raisons ou expiications
pour un projet ou une idée,

Utilisateur Azl Peut comprendre des phrases isclées et des expressions
élémentaire fréguemment utilisées en relation avec des domaines immédiats
de priorité {par exemple, des informations personnelles sur des
achats, le travail, l'environnement familier). Peut communiquer
dans une situation courante simple ne comportant gqu'un
échange d'informations simple et direct, et sur des activités et
des sujets familiers. Peut décrire avec des moyens simples une
personne, un lieu, un obiet, sa propre formation, son environne-
ment et évoguer une question qui le/la concerne.

URilisateur A1l Peut comprendre et utiliser des expressions familiéres et
élémentaire quotidiennes et des phrases trés simples qui visent 4 satisfaire
des besoins simples et concrets. Peut se présenter ou présenter
quelqu'un et poser & une personne des questions la concemant
~ par exemple son nom, son Heu d’habitation, ses relations, ses
biens, etc. - et peut répondre au méme type de questions. Peut
communiguer de facon simple si Pinterlocuteur parle lentement
et distinctement et se montre coopératif
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