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Cher lecteur de la revue

Recherches et Applications : le francais dans le monde

Que vous soyez étudiant ou doctorant en
didactique du francais langue étrangere,
enseignant exergant dans |'enseignement
primaire, secondaire ou universitaire, dans
un pays francophone ou non, directeur de
recherche a l'université, tous soucieux de
suivre les évolutions de |'enseignement du
francais a I'échelle du monde, pour vous la
revue Recherches et Applications : Le fran-
cais dans le monde est un repére profes-
sionnel incontournable. La revue vous
remercie de votre fidélité et de la crédibi-
lité scientifique que vous lui accordez.
Comme elle 'a montré lors de ses derniers
congres, la Fédération Internationale des
Professeurs de Francais est sensible aux
évolutions qui font de l'espace de la
connaissance un monde plurilingue, multi-
polaire, globalisé, mais aussi contextualisé.
La revue souhaite y maintenir sa position
d'acteur de premier plan, en anticipant, en
conduisant ou en accompagnant ces évo-
lutions tout en affirmant la contribution de
la langue francaise a cet espace mondia-
lisé. Pour garantir cette fonction d'excel-
lence, le Comité scientifique de la revue
affirme une politique de publication qui
reste fidele a son objectif de toujours :
animer le débat en didactique des langues
et des cultures, au service d'une diffusion
de qualité de la langue francaise dans le
monde, en étant plus que jamais a I'écoute
des innovations et des mutations.

Dans cette perspective, la revue s'est pro-
gressivement ouverte aux équipes de
recherche qui contribuent a cet objectif, en
leur confiant la coordination d'un numéro,
ou qu'elles travaillent dans le monde.

Les regles déontologiques du champ
scientifique sont rigoureusement respec-
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tées : les articles de la revue sont soumis
a une double évaluation anonyme prise
en charge par un comité de lecture formé
de chercheurs reconnus, qui veille a ce
que chaque texte s'appuie sur des don-
nées de premiére main, une originalité
des analyses, et des références précises
des travaux utilisés.

Par ailleurs, la revue a modifié la structure
éditoriale jusque-la en usage, pour témoi-
gner de la vigueur des travaux des jeunes
chercheurs en'y incluant dans sa rubrique
Varia des articles hors de la thématique
générale du numéro, sélectionnés pour
leur intérét et leur qualité?.

Enfin, Recherches et Applications est enga-
gée dans un processus de collaborations
avec des revues du domaine publiées dans
d'autres pays pour des échanges d'articles,
permettant d'étendre ainsi les espaces
d'accés et la circulation des savoirs (Revue
canadienne des langues vivantes/The
Canadian Modern Language Review).

Pour le Comité scientifique, les co-présidents
Francis Carton (ATILF, CNRS-Université

de Lorraine, CRAPEL)
Francis.carton@univ-lorraine.fr

Patrick Chardenet (AUF, Université

de Franche-Comté — UR ELLIAD)
patrick.chardenet@auf.org

Daniele Moore (Simon Fraser University ;
DILTEC Université Paris 3 — Sorbonne Nouvelle)
danmoore @yahoo.ca

1. Pour soumettre une proposition de numéro,

voir http:/fipf.org/publications/recherches-applications
(Instructions aux coordinateurs)

2. Pour soumettre un article, en tant que jeune chercheur
(en fin de thése ou venant de terminer la thése

de doctorat), voir http:/fipf.org/publications/
recherches-applications (Appel permanent a publication
diarticles dans le cadre de la diffusion de recherches
menées par de jeunes chercheurs)
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La grammaire en FLE/FLS

Quels savoirs pour quels enseignements ?

Présentation
INES SFAR ...oooooeeeeeeeeeeeeee 7

Quel savoir grammatical
privilégier ?

Vers une didactique développementale ?
Sensibilité a la langue, capacités d'analyse et savoirs
grammaticaux dans la formation grammaticale

des enseignants de FLE-S-M

MARIE J. BERCHOUD ..o 14

Le but de cet article est de revoir I'enseignement de la
grammaire a travers la réflexion sur les apprentissages
de publics diversifiés (FLE, FLS, FLM) présentés en
quelques cas. Ainsi peut-on alors poser la question des
publics et des étudiants futurs enseignants tels qu'ils
sont. Ainsi, partons-nous davantage des publics ensei-
gnants et apprenants que de la langue/les langues :
nous le faisons d'une part d'un point de vue social,
scolaire et culturel, d'autre part en considérant les
dimensions individuelles socialement incarnées dans
les interactions acquisitionnelles, puis, ultérieurement,
dans les apprentissages. Pour finir, des propositions
sont présentées pour une didactique non seulement
communicative mais aussi développementale

The purpose of this paper is to review the teaching of
grammar through reflection on the ways of leaming of
various audliences (FLE, FLS, FLM) presented through
some cases. By this means we can then consider what
kind of audience and what kind of students as future
teachers are to be looked for. Thus, we choose to start
rather with audiences than language/languages : we do it
on one hand from a social, educational and cultural point
of view, on the other hand considering the individual
dimensions socially embodied in interactional acquisi-
tions, then later in the process of learning itself. Finally,
suggestions are submitted for not only communicative
didactics but also developmental teaching issues.

Approche sémantique de la grammaire : qu'en est-il

aujourd fui en frangais langue étrangere ?

CECILE BRULEY oo 28
L'enseignement et l'apprentissage de la langue en
général, de la grammaire plus précisément, ont depuis

09037130_001-070.indd 4

toujours été l'objet de nombreux débats. Il s'agira de
s'interroger d'une part sur l'impact des recherches en
grammaire du sens au niveau de l'enseignement du
francais langue étrangére (FLE) et de la description
grammaticale dans les manuels de FLE et d'autre part
de tenter d'approcher I'impact de I'introduction de la
grammaire du sens au niveau de la formation des
enseignants de FLE.

The teaching and the language learning generally, the
grammar more exactly, were for a long time the object
of numerous debates. It will be a question of won-
dering on one hand about the impact of the researches
in grammar of the sense at the level of the teaching
French as a Foreign Language (FFL) and the grammati-
cal description in the course books of FFL and on the
other hand to try to approach the impact of the intro-
duction of the grammar of the sense at the level of the
formation of the teachers of FFL.

Questionner les grammaires du frangais langue
étrangére produites en contexte allophone

RAPHAELE FOUILLET, SOFIA STRATILAKI-KLEIN

ET CORINNE WEBER ... 38
Les ouvrages de grammaire du francais langue étran-
gére congus pour des publics d'apprenants partageant
une méme langue de départ sont au cceur de la problé-
matique posée par le groupe de recherche DILTEC-
GRAC (GRAmmaires et Contextualisation). De notre
point de vue, l'intérét de I'étude de ces ouvrages réside
dans les modifications apportées a la description gram-
maticale destinée aux locuteurs francophones. Nous
partons du postulat que les transformations sont opé-
rées en fonction du contexte linguistique, culturel et
éducatif d'enseignement/apprentissage du francais et
ont, en partie, pour origine les savoirs d'expérience des
enseignants que sont souvent les auteurs de ces
ouvrages. Il s'agit ici de présenter les grandes orienta-
tions de la recherche menée a I'échelle internationale,
du point de vue autant conceptuel que méthodolo-
gique. L'évocation des contextes allemand et italien
permettront d'illustrer notre propos.

The handbooks of French Grammar as foreign lan-
guage designed for audiences of learners sharing a first
common language are one of the main issues raised by
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the research group DILTEC-GRAC (GRAmmaires et
Contextualisation). From our point of view, the interest
of these handbooks lies in the changes in their gram-
matical description for French speakers. We base our
analysis on the premise that the transformations are
been carried out according to the linguistic, cultural
and educational teaching and leaming context of
French. We also claim that these changes are, in part,
due to the experiential knowledge of teachers who are
often the authors of these handbooks. The aim of this
study is to present the main lines of this research cur-
ried out at an international level, from a conceptual as
well as from a methodological point of view. We will
illustrate our point of view through the analysis of Ger-
man and ltalian contexts.

Faut-il une terminologie unique pour enseigner
la grammaire ?

DAGMAR KOLARTKOVA ..o 47

Cet article propose une réflexion sur la terminologie
grammaticale dans I'enseignement du francais langue
étrangére dans le contexte tchéque, en s'appuyant sur
I'analyse comparative de la terminologie grammaticale
utilisée dans plusieurs manuels de grammaire francaise
publiés en France et en République tcheque. Sont
examinées les notions suivantes: classes de mots,
noms, déterminants, adjectifs, nombres.

Tento clének pojednava o mluvnické terminologii ve
vyuce francouzstiny jako ciziho jazyka v ceském prostredi
Opira se o srovndvaci analyzu mluvnické terminologie
pouZivané ve francouzskych gramatikéch publikovanych
ve Francii a v Ceské republice. Predmétem srovnani jsou
pojmy : classes de mots (slovni druhy), noms (podstatna
jména), déterminants (urcovatelé), adjectifs (pridavnd
jména), nombres (Cislovky).

Comment sortir du Bled ?
De la difficulté des natifs et des non-natifs
a se distancier de la tradition grammaticale

JAN GOES ... 59

L'enseignant de FLE dispose de nombreux outils pour
préparer ses mises au point et exploitations grammati-
cales. Nous nous sommes posé la question de savoir
lesquels ont sa préférence et nous avons dépouillé les
préparations de cours de nos étudiants, dont un grand
nombre sont de jeunes professeurs & I'étranger. Il
s'avére que leurs choix sont plutdt traditionnels et qu'ils
ne se séparent qu'a regret de leur grammaire du college
(pour les natifs), ou de la tradition (non-natifs).

De leraar Frans als vreemde taal heeft veel instru-
menten tot zijn beschikking om de grammatica van het
Frans te behandelen. We hebben ons afgevraagd
welke gebruikt worden en hebben de voorbereidingen

RECHERCHES ET APPLICATIONS / JANVIER 2015
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van onze studenten, waarvan een aantal reeds leraar is
in het buitenland geanalyseerd. Het blijkt dat hun
keuze vrij traditioneel is, en dat de moedertaalsprekers
moeilijk kunnen scheiden van de grammatica van het
middelbaar, terwijl anderstaligen moeilijk afstand
nemen van de traditie.

Quelle grammaire enseigner pour
quel public (FLS, FOU, FOS) ?

Construire un savoir déclaratif en FLS : l'exemple
du paradigme de la conjugaison du présent

FATIMA CHNANE-DAVIN ET JEAN-PIERRE CUQ .................. 72

Larticle aborde une situation d'action didactique
conjointe entre une enseignante et ses éléves pour la
construction d'un savoir grammatical. A partir de
I'exemple du verbe, on se demande si la nécessité
officiellement affirmée de posséder un savoir déclaratif
grammatical en fin de cycle primaire clarifie ou non le
fonctionnement de la langue dans I'esprit des éléves
de frangais langue seconde. Aprés une analyse rapide
du métalangage employé dans la classe et de la
maniére dont l'enseignante le glose on observe les
difficultés qu'elle rencontre dans son étayage et la
difficulté des éléves a construire un savoir théorique
sur leur pratique de la langue.

The article discusses a situation of educational joint
action between a teacher and her pupils for the con-
struction of a grammatical knowledge. From the exam-
ple of the verb, we wonder whether or not the officially
affirmed need to possess grammatical declarative
knowledge at the end of the primary cycle clarifies the
functioning of language in the mind of second language
students of french. After a quick analysis of the metalan-
guage used in the class and of the way the teacher
explains it, we observe her difficulties in her shoring up
and the difficulty of students to build a theoretical
knowledge on their practice of the language.

Réflexion métalinguistique et autonomie
dans l'enseignement universitaire du FLS au Liban :
cas des verbes pronominaux

CARLA SERHAN ET CYNTHIA EID .ooocccccoo 85

Pour faire suite a une collecte et a une analyse de don-
nées fournies par des productions d'universitaires
libanais plurilingues, niveau B1 en francais, notre étude
vise a proposer une stratégie d'apprentissage des
verbes pronominaux basée sur la réflexion métalinguis-
tique : la grammaire contrastive a été un outil de travail
quand les erreurs provenaient de l'influence de la
langue maternelle des apprenants. Le but de cette
démarche est I'autonomisation de l'apprenant dans le
processus de construction de son savoir langagier
plurilingue.

15/12/14 12:28



After having collected and analyzed data provided by
multilingual Lebanese scholars, level BT in French, our
study aims to suggest a learning strategy of reflexive
verbs based on a metalinguistic reflection: the contras-
tive grammar was our working tool when the errors
came from the learners mother tongue influence. The
purpose of this approach is the learer empowerment
in the construction of knowledge language multilingual
process.

La grammaire en Frangais sur Objectif Spécifique
(FOS) : une place, un rdle et une démarche
différents ?

JEAN-MARC MANGIANTE.......coccccerccc 96

Dans les formations de Frangais sur Objectif Spécifique
ou de francais de spécialité, la place de la grammaire
n‘apparait pas toujours clairement dans un scénario
didactique contraint par le manque de temps. Il est
donc nécessaire de s'interroger sur la place de la gram-
maire en FOS: doit-elle suspendre régulierement le
cours normal des activités ou a-t-elle une place bien
définie ? Comment sfarticule-t-elle dans Ianalyse des
besoins des apprenants ? Peut-on dégager une spécifi-
cité, réelle ou souhaitable, des activités grammaticales
au sein d'une séquence didactique en FOS ?
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Le non-respect des normes sur les réseaux sociaux
numériques et les conséquences sur lapprentissage
et lenseignement du FLE

MARKO VIDAK ...oovoeeeoeeee e 108

Parmi les ressources disponibles, les apprenants du FLE
utilisent aussi les médias sociaux ouverts et non médiés.

09037130_001-070.indd 6

Les exemples d'écarts des normes linguistiques ensei-
gnées en classe y sont nombreux. Cet article vise a
montrer, sur I'exemple de Twitter, le risque que ces res-
sources peuvent représenter pour l'apprentissage. Tant
que la maitrise des normes n'est pas optimale, ces res-
sources peuvent avoir une influence négative sur I'ap-
prentissage et sur les compétences de l'apprenant.

Medu raspoloZivim sredstvima, studenti francuskog kao
stranog jezika redovno koriste otvorene onlajn
drustvene mreze. Mnoge poruke na tim kanalima
komunikacije odstupaju od normi koje se uce na
casovima. Cilj ovog clanka je da kroz primer Twitter-a
prikaze rizik koji ta sredstva mogu da predstavijaju za
ucenje jezika. Dok god pravopis i gramatika nisu dobro
savladani, koriscenje otvorenih onlajn drustvenih mreza
moze da ima negativan uticaj na ucenje jezika i na
jezicku kompetenciju studenata.

] Bilan

La grammaire en FLE.
Continuité et nouvelles approches

JAN GOES ...oooooeeevoeeeeeeeeeeeeeeeeee e 122

Cet article vise & mettre en relief 4 la fois la continuité
des recherches concernant |'enseignement/apprentis-
sage de la grammaire en FLE/FLS et les nouvelles
approches de la derniére décennie.

This article aims to stress the continuity in the research
concerning teaching and learning grammar in French
asa foreign language and to depict the new approaches
of the last decennium.

- Varia

Pratique enseignante dans des classes multilingues et
multi-niveaux en FLE : une gestion complexe
des supports/outils

CATHERINE DAVID-LODOVICI ... 136
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résentation

INES SFAR
UNIVERSITE PARIS-SORBONNE, EQUIPE DE RECHERCHE
SENS TEXTE INFORMATIQUE HISTOIRE

Quand on se fixe comme objectif d'analyser les pratiques en usage
pour |'enseignement de la grammaire dans les classes de frangais, on
est confronté de prime abord a deux difficultés. La premiére concerne
I'historique qui pése sur une telle discipline, ayant oscillé jusque-la
entre disgréce et regain d'intérét, selon la méthodologie adoptée dans
I'enseignement/apprentissage des langues, qu'elle soit traditionnelle,
fonctionnelle ou communicative. La deuxiéme est celle de I'éclectisme
qui régne sur toutes les approches d'enseignement du francais et qui
génére des pratiques hétérogenes qui rendent difficile la mise en
place d'une méthodologie d'enseignement unique, indépendante des
différents acteurs de cet enseignement.

Pourtant, I'importance du savoir grammatical entre autres compo-
santes linguistiques dans |'acquisition/apprentissage d'une langue,
n‘est plus & démontrer. Pour s'en convaincre, il suffit de rappeler les
trois constats suivants :

- la compétence métalinguistique est aussi importante que la compé-
tence linguistique, que 'apprentissage soit institutionnel ou naturel, en
formation initiale ou en formation continue. Il est donc clair que tout
apprenant d'une langue a besoin d'acquérir un savoir sur le fonction-
nement de cette langue, qui sert a y référer en tant qu'objet (cf. les
travaux en psycholinguistique et en linguistique cognitive sur la réflexi-
vité et la fonction autonymique) ;

- l'acquisition et I'apprentissage s'operent sur la base d'une recherche
de régularités dans le fonctionnement de ces langues, laquelle
découle de rapprochements analogiques opérés par les apprenants
lors de 'acquisition de toutes sortes de compétences linguistiques :
lexicale, morphologique, syntaxique, sémantique, etc. ;

—- tout savoir linguistique est doublé d'un savoir métalinguistique, qu'il
s'agisse de langue maternelle ou de langue étrangere. Ce savoir gram-
matical conditionne |'apprentissage de la langue. Par exemple, un
arabophone appliquerait tout naturellement les régles de la morpho-
logie arabe lors de |'apprentissage de celle du francais, de la méme
maniere qu'un francophone commettrait des erreurs d'orthographe

RECHERCHES ET APPLICATIONS / JANVIER 2015
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lorsqu'il passe de la phase de la pratique orale a la pratique écrite de
sa propre langue maternelle.

A partir de ces trois éléments, au lieu de s'interroger sur la nécessité
d'enseigner la grammaire, il serait plus adéquat de se poser la question
en ces termes: quel savoir grammatical privilégier ? et prendre en
considération les principaux actants de la situation d’enseignement/
apprentissage et le statut de la langue.

Ce numéro se donne pour ambition de reprendre un questionnement
ancien et récurrent relatif a la nécessité de I'enseignement d'un savoir
grammatical dans le cadre de |'apprentissage du francais, qu'il soit
langue maternelle, langue seconde ou langue étrangére et de propo-
ser quelques solutions, méme programmatiques, a partir des diffé-
rentes contributions.

Trois moments de réflexion structurent ce numéro :

- Il s'agit tout d'abord de considérer le savoir grammatical dans ses
spécificités, indépendamment de la relation qu'il entretient avec les
autres actants de 'apprentissage, a savoir I'enseignant et I'apprenant ;
— Dans la deuxieme partie, on insistera sur le role déterminant du
statut du francais dans le contexte d'apprentissage et la nécessité
d'ajuster les contenus grammaticaux aux besoins de I'enseignement
(FLS et FOS, etc.). Différents outils didactiques (manuels, méthodes
d'enseignements, etc.) seront présentés dans les différentes contribu-
tions de ce numéro. Elle se conclut par un témoignage sur de nouvelles
pratiques d'apprentissage.

- L'ensemble du numéro sera clos par un article bilan.

uel savoir grammatical privilégier ?

Il est incontestable que pour les enseignants, la grammaire est la com-
posante linguistique qu'ils estiment la plus importante en classe de
langue, avant le lexique et la phonétique. Ce qui n'est toutefois pas
précisé, c'est la nature de ce savoir grammatical et ses spécificités. Se
dégagent des contributions les points suivants :

— Ce savoir devrait dépasser le clivage des trois statuts de la langue
francaise : langue étrangére, seconde ou maternelle. Dans son article,
Marie-J. Berchoud propose de mettre en place une « didactique déve-
loppementale » qui (i) prendra en compte le sociétal et le développe-
mental, (ii) tentera d'explorer d'autres voies pour la description de la
langue et I'analyse grammaticale (« activités centrées sur l'agentivité
des éléves, leurs relations a autrui et a eux-mémes, et leur rapport a
I'espace/temps »), (iii) utilisera les différentes grammaires (textuelle,
phrastique, etc.) lors de |'analyse de corpus ;

RECHERCHES ET APPLICATIONS / JANVIER 2015
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9

- Ce savoir devrait partir du sens vers la grammaire, c'est-a-dire qu‘on Présentation
devrait privilégier une approche sémantique de la grammaire. C'est ce
que présente Cécile Bruley dans sa contribution ou elle montre I'im-
pact de l'introduction de la grammaire du sens au niveau de la descrip-
tion grammaticale et de la formation des enseignants de FLE et insiste
sur la nécessité de développer un matériel pédagogique assurant une
plus grande diffusion et une meilleure compréhension de |'approche
sémantique ;

- Ce savoir devrait s'appuyer sur les acquis métalinguistiques et en
tenir compte soit dans |'élaboration d'approches d'enseignement, soit
dans l'unification de son métalangage. La premiére dimension a été
développée dans I'article de Fouillet, Stratilaki-Klein et Weber qui se
sont intéressées aux grammaires du frangais en Allemagne et en ltalie.
Elles cherchent a identifier, décrire et analyser les écarts ou les varia-
tions possibles entre les grammaires du francais produites pour des
locuteurs francophones et celles produites « localement » pour des
apprenants allophones par des enseignants de francais. La seconde,
quant a elle, a fait l'objet de I'étude présentée par Dagmar Kolafikova
qui aborde la question de I'incohérence de la terminologie grammati-
cale dans les manuels de grammaire rédigés en francais et en tcheque
et les difficultés qui en résultent dans les classes de FLE pour les
apprenants et propose de faire appel a un savoir unifiant le métalan-
gage grammatical en classe de FLE et en classe de FLM pour faciliter
la mobilité des étudiants.

- Ce savoir subit une simplification extréme permettant son insertion
dans une grammaire pédagogique. Cela concerne la relation entre
grammaire savante et/ou sciences du langage et grammaire d'ensei-
gnement, caractérisée jusque-la par un clivage entre la linguistique,
jugée peu opérationnelle dans I'enseignement du frangais, notamment
langue étrangére et la grammaire. Cet aspect, tout en étant présent
dans les autres articles d'une maniére implicite ou explicite, fait I'objet
de la contribution de Jan Goes qui décrit cette relation d'exclusion et
de rejet. En s'appuyant sur des enquétes, l'auteur tente d'analyser
I'exploitation des manuels de grammaire et les réticences, voire le
refus de renouvellement qui caractérise certaines pratiques. Il confirme
le constat selon lequel la réception du cours de grammaire differe
selon qu'il s'agit d'un enseignant natif ou d'un non-natif et donne
comme illustration quelques exemples de la grammaire et propose
enfin quelques pistes de réflexion pour combler les lacunes en matiere
de savoir grammatical.
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uelle grammaire enseigner pour quel public ?

Pour répondre a la question « Quelle grammaire enseigner pour quel
public ? », il faut commencer par distinguer deux niveaux : celui du
type d'enseignement et celui du statut de la langue, auxquels corres-
pondent deux démarches pédagogiques différentes et par consé-
quent des savoirs grammaticaux adaptés.

Concernant le type d'enseignement, Jean-Marc Mangiante présente
celui du francais sur objectif spécifique et prend I'exemple de la forma-
tion des aides-soignants et des ingénieurs. Pour répondre a l'interro-
gation « quel savoir grammatical enseigner en FOS ? », il affirme qu'
faut partir du discours pour arriver a la phrase, autrement dit de la
grammaire textuelle a la grammaire phrastique.

Pour ce qui est du statut de la langue, une distinction est faite entre la
perspective de |'enseignement du francais langue étrangére, présente
dans tout le numéro, de celle du francais langue seconde, qu'on
retrouve dans les deux textes de Fatima Chnane-Davin et Jean-Pierre
Cuq et Carla Serhan et Cynthia Eid. En effet, le contexte d'enseigne-
ment/apprentissage du francais langue seconde est différent de celui
du francais langue étrangere, puisqu'il vise une maitrise de la langue
francaise similaire a celle d'un locuteur natif. Pour cela, les éléves sont
placés tres tot en situation d'analyse de la langue afin d’en mieux com-
prendre le fonctionnement, d'ou les analyses présentées dans les
articles suivants :

- Fatima Chnane-Davin et Jean-Pierre Cuq ont focalisé sur la pratique
de l'enseignement de la conjugaison en FLS. En présentant la
démarche didactique d'une enseignante a partir des enregistrements
de ses échanges avec ses éléves, ils font le constat qu'elle enseigne a
la maniére du FLM. Leur conclusion est la suivante : « si on veut un
savoir déclaratif, de type par-cceur, ne vaut-il pas mieux finalement
faire apprendre par cceur le paradigme, comme on le fait pour les
tables de multiplication ou une poésie ? » ;

- Carla Serhan et Cynthia Eid ont tenté de présenter et classer les
difficultés rencontrées par les étudiants libanais francophones de
niveau B1 lors de l'apprentissage des verbes pronominaux, difficultés
essentiellement dues aux interférences avec la langue maternelle
(I'arabe) ainsi que le contexte plurilingue dans lequel ils évoluent.

Le dernier article de cette partie présente un exemple d'intervention
d'enseignant élaborée par Marko Vidak qui met en relation la gram-
maire et les nouvelles technologies de communication a travers une
nouvelle méthode d'apprentissage par immersion dans les réseaux
sociaux numériques. Si les TICe sont réputées favoriser |'auto-forma-
tion et I'autonomie de l'apprenant, le non-respect des normes de la
langue sur les réseaux sociaux numériques et la mauvaise qualité
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d'expression mettent en péril I'apprentissage de la grammaire et Présentation
I'usage des outils didactiques numériques.

Un article bilan vient cloturer I'ensemble des contributions et a pour
objet la grammaire. L'auteur essaie de mettre en relation les recherches
anciennes concernant I'enseignement/apprentissage de la grammaire
en FLE/FLS et les nouvelles approches. Lobjectif est de montrer a la
fois la continuité et le renouveau dans la recherche en grammaire du
FLE/FLS.

Au terme de l'ensemble des travaux présentés, on s‘apercoit que ce
qui manque au niveau de |'enseignement du francais, qu'il soit langue
étrangere ou langue seconde, c'est une méthodologie appropriée qui
croise a la fois les contenus théoriques disponibles en linguistique
moderne, les objectifs visés par |'apprentissage des langues et les
acquis métalinguistiques des apprenants allophones.
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1. « Alors que le dictionnaire
est censé livrer la liste

des mots de la langue
(accompagnés de leur sens),
la grammaire se charge,

en principe, de décrire

les moyens dont dispose

la langue pour combiner
ces unités afin d'obtenir

des segments d'ordre
supérieur, a savoir les phrases,
et ce, en rendant compte
des variations que les mots
en question sont amenés

a subir au cours de ce
processus de combinaison »
(Arrivé, Gadet, Galmiche,

La grammaire d'aujourd’hui -
guide alphabétique

de linguistique francaise,
1989 : 298). Cette définition
peut étre articulée avec
celles de grammaire

de texte et de I'énonciation,
telles qu'on les trouve

chez Tomassone (1997).

09037130_001-070.indd 14

ers une didactique
développementale ?

Sensibilité a la langue, capacités
danalyse et savoirs grammaticaux
dans la formation grammaticale
des enseignants de FLE-S-M

MARIE J. BERCHOUD
EA 4182 TIL USR CNRS-UB 3516, UNIVERSITE DE BOURGOGNE

La question centrale de cet article est celle de la grammaire, sa place
et les moyens de I'approcher pour I'apprendre, dans la formation des
enseignants, mais aussi dans les classes, avec les éléves et pour eux.
La grammaire, description de la langue', est « un concept didactique »
(Cug: 1996 : 25), et nous le savons, les regles de la grammaire scolaire
ont été élaborées dans le but d'aider les éléves a apprendre la langue,
surtout écrite, comme 'ont montré les travaux de Chervel parus en
1977. Le cadre théorique du travail présenté ici est celui de la didac-
tique du francais, langue étrangere, seconde, de scolarisation ou
méme maternelle ; plus précisément, on s'attache a articuler la centra-
tion sur 'apprenant et celle sur l'enseignant, soit une formation des
enseignants reliée aux pratiques de classe pour mieux les analyser, et
en retour, pouvoir formuler des propositions. Ainsi, le corpus recueilli
et étudié est composé d'une série d'observations et de travaux effec-
tués durant les cours de « grammaire et apprentissage du FLE » avec
de futurs enseignants FLE-S-M, de « didactique adaptée du frangais »
pour des enseignants de formation continue spécialisée dans la diffi-
culté scolaire et le handicap, certains étant locuteurs natifs et les autres
non natifs : étudiants préparant un master FLE ; étudiants préparant le
CAPES de Lettres ; étudiants préparant le concours de professeur des
écoles ; professeurs étudiants inscrits en master EDH (concours CAPA-
SH, spécialisation du concours PE et PLC).

Lintérét d'un tel corpus est de rendre possible le repérage des récur-
rences et des différences dans des situations analogues et avec des
publics, futurs enseignants ou apprenants, tous engagés en milieu
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scolaire ou universitaire dans des apprentissages langagiers. L'enjeu Vers une didactique
majeur est celui de I'individualisation des apprentissages langagiers développementale ?
dans une scolarisation collective : en quoi et comment peut-il étre

fructueux, dans I'enseignement-apprentissage, d'impliquer le vécu

langagier de chacun, éléve ou (futur) enseignant, le conviant ainsi a une

présence attentive a la langue, pour développer des savoirs en gram-

maire et au-dela, en maniement de la langue et en savoir-enseigner ?

Autrement dit, il est question de convoquer en méme temps que

I'éleve, I'enseignant ou I'étudiant, le sujet parlant. Il ne s'agit pas d'une

recherche ni d'une analyse quantitatives, mais d'un parcours explora-

toire dans une série de données orales (classes et cours) et écrites

(mémoires), réunies de fagon systématique sur cing années. Et si le

choix a été de coordonner différents publics, éleves, étudiants, et

contenus, FLM, FLE, FLS, c'est par souci de prendre en compte la variété

des situations d'enseignement ou de contact avec la grammaire.

Les conclusions didactiques issues des analyses menées sur les travaux

écrits et oraux des étudiants et de leurs éléves seront présentées selon

trois axes, ordonnés de maniére chronologique, depuis la relation du

sujet parlant a la langue, jusqu'aux apprentissages de grammaire et

d'analyse grammaticale. Le classement dans cet ordre répond a un

souci de logique et de lisibilité, qui relie la focalisation de I'attention

sur les phénomeénes de langue? chez les éleves comme les (futurs)

enseignants avec le développement du langage dans la petite enfance,

sur lequel s'enracinent ensuite la formation des enseignants, avec

I'enseignement et I'apprentissage de la grammaire, et le perfectionne-

ment en matiére de langue et langage.

1 axe — Comment et pourquoi développer la sensibilité a la langue/

aux langues en relation avec les apports de la psycholinguistique sur

I'entrée dans le langage et la pensée, pour les (futurs) professeurs et,

au-dela, leurs (futurs) éléves ou apprenants ?

2¢ axe - Pourrions-nous renouveler 'approche et 'appropriation des

savoirs grammaticaux gréce a 'exploration d'autres voies pour favoriser

les apprentissages (distinguer les phénomeénes de langue, maitriser le 2 Anoter: ces &léments sont
métalangage grammatical propre a un niveau d'analyse, étre capable  pris en compte durant

de relier les différents niveaux, phrase-texte-énonciation...), et ainsi les années de maternelle,
. . n mais ensuite, 'enseignement
mieux enseigner 7 disciofinaire oré b
) . isciplinaire prévaut de |'école
3¢ axe - Comment faire ? Quelques propositions pour le renforcement 3 juniversité ; cependant,
de la capacité a percevoir les phénoménes langagiers dans les interac-  le propos ici nest pas
tions orales comme dans les textes écrits, et & mener une analyse ~ derenvoyertoutle monde
tical durabl tsé ‘e d’ i didacti ost-3 ala maternelle, mais
grammaticale non durablement séparée d'un souci didactique, Cest-a-  yinieorer des données
dire reliant la langue et les (apprentis) locuteurs : vers une didactique  parfois passées sous silence,
développementale ? ou laissées & lintuition
L'idée de départ dans la conception de ce travail a été de prendre en ~ desenseignants. !
compte un affaiblissement constaté de la sensibilité & la langue chez ~ 3Avecune exception notable
. . ; . o rencontrée chez les étudiants
bien des étudiants, et aussi un certain désintérét pour elle chez les  ogtcuropéens et balkaniques

éléves ou apprenants®: était-ce la marque d'une société traversée  formésa la philologie romane.
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d'images, de sons et saturée de messages immédiats ? Quoi qu'il en
soit, il fallait continuer a enseigner et former. Ensuite, il s'est agi de
rassembler et étudier les données (travaux d'étudiants, données sur les
situations en classe sur cing années, 2006-2011), afin de pouvoir réflé-
chir a des moyens de faire naitre ou renaitre le goit de la langue, de
redonner vie a son étude et a la grammaire en tant que voie de facili-
tation didactique. Apres lectures et analyses, une ouverture se profi-
lait, testée avec succes en formation avec les publics présentés en
introduction pendant trois années : un retour aux sources du dévelop-
pement du langage puis a son évolution est apparu motivant pour tous
et source d'apprentissages mieux intégrés car reliés a la parole de
chacun. En sera-t-il de méme dans la durée longue ? Nous ne le savons
pas encore, mais nous savons cependant que |‘évaluation des acquis
des éléves dans la durée longue ne se fait guére ailleurs que dans le
réel social, et vient abonder les publics divers de formation continue.
Alors, il se pourrait bien qu'il faille envisager la possibilité d'une didac-
tique développementale, vraiment centrée sur le « je » qui a acquis le
langage et continue d'apprendre une ou des langues avec les autres,
que ce soit le « je » éleve/apprenant, ou le « je » enseignant. La diffi-
culté est alors de sa mise en pratique dans une classe réglée selon un
enseignement collectif, méme s'il est parfois différencié.

S ensibilité a la/aux langues et
éveil a la grammaire

Cette premiére partie pose les termes de la question de recherche en
articulant le collectif et I'individuel dans les phénomenes langagiers au
présent, mais aussi dans la durée du développement, que I'enseigne-
ment puis la formation prolongent. Elle montre que susciter chez un
apprenant I'intérét pour des langues autres que sa langue premiere,
bonne démarche en soi, peut se voir limitée par des analyses contras-
tives souvent envisagées du point de vue de la langue 1, sans distan-
ciation réflexive. Il faut donc aussi revenir a l'initial et apporter des
savoirs sur les phénomenes d'acquisition langagiére dans leur ampleur,
phénomenes qui impliquent chaque apprenant.

POUR LA GRAMMAIRE : S'INTERESSER A LA VIE LANGAGIERE
DES SUJETS PARLANTS (L1, L2, L3...)

Dans un article d'un numéro récent des Etudes de linguistique appli-
quée consacré a la formation des enseignants en lien avec la recherche
(n° 161, 2011), je cherchais a montrer que, chez les enseignants en
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formation, le développement de la capacité a écouter la langue actuel- Vers une didactique
lement employée (a l'oral, au quotidien, et pas seulement a I'écrit) et a développementale ?
analyser, a formuler des hypothéses explicatives aux évolutions consta-
tées constituait une excellente propédeutique. Ainsi en va-t-il, par
exemple, des nouveaux emplois de la préposition « sur» a l'oral : « Le
mercredi je suis sur Dijon », « Préviens-nous quand tu seras sur Paris »,
«sur» etnon «a»; mais aussi, « appelle-moi sur mon portable », « je
suis sur mon portable ». Pourquoi cette évolution d'une préposition a
vers ce sur? Le sens de la préposition sur est pourtant « relativement
stable et aisément identifiable » (Riegel, Pellat, Rioul, 1994 : 372) ; mais
on peut voir dans ces énoncés avec « sur » un sémantisme liant la loca-
lisation a l'activité, avec, au-dela, une définition de I'individu comme
étre qui a des projets et qui réalise, plutdt que comme étre en soi,
stable (donc on peut éviter de s'en soucier) ; et sans doute pour partie
un glissement de «a» vers «sur» dés lors que l'emploi de ce «a»
nécessiterait des formulations moins bréves, de type « appelle-moi a
mon numéro de (téléphone) portable », «je suis joignable a mon
numéro de téléphone portable ».

Des lors qu‘on est en présence de deux langues au moins, les explica-
tions peuvent se complexifier: la tendance chez les apprenants
comme chez les enseignants est a comparer les langues, et le plus
souvent deux langues. Cette tendance peut étre exploitée de fagon
fructueuse, comme le montre par exemple le matériel pédagogique
Comparons nos langues (Auger, 2005, CRDP Languedoc-Roussillon,
Montpellier) a destination des éleves nouveaux arrivants en France, ou
I'ouvrage pratique + CD Observation réfléchie des langues (Kervran,
2006, CRDP Bretagne). Il est fort utile d'amener les jeunes éléves et les
adultes a se pencher sur les réalisations linguistiques en plusieurs lan-
gues, mais il faut rester attentif au tropisme plus ou moins spontané de
comparaison des langues qui demeurerait chez chaque éléve ou étu-
diant ancré dans sa langue premiere. Sur ce point, Cécile Desoutter
s'interroge sur la place aujourd’hui des études contrastives en didac-
tique des langues étrangeres et, aprés Daniel Gaonac’h en 1991,
remarque ceci : « nombre de didacticiens et de pédagogues de la DLE
s'accordent aujourd’hui a reconnaitre que les lapsus, les fautes et les
erreurs sont les traces de stratégies d'apprentissage mises en ceuvre
par I'apprenant et manifestent une systématicité qui n'est pas due
exclusivement a l'interférence des langues antérieurement connues ou
au mécanisme de |'analogie induit par la langue-cible » (2005 : 119). En
fait, « 'apprenant médiatise et construit sa relation a la langue selon
des stratégies et des étapes qui lui sont propres » (o.c. : 119).

II'y a plus: chaque langue, tissée de culturel, emploie des moyens
d'expression variés, grammaticaux, mais aussi non- ou para-verbaux
qui ne peuvent étre comparés terme a terme. Cependant, pour les
langues voisines et les phénomenes d'intercompréhension, les
démarches contrastives restent fructueuses (Blanche-Benveniste, 2000).
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Et comme chaque sujet parlant a grandi dans et par son développement
langagier, il importe également de focaliser I'attention des apprenants
sur la dimension a la fois universelle et singuliére de 'acquisition.

GRAMMAIRE ET DEVELOPPEMENT LANGAGIER

Pour que la langue et sa grammaire ne demeurent pas un objet exté-
rieur qui ne concernerait chaque apprenant que pour les devoirs et les
notes, il apparait utile de considérer les apprentissages en résonance
avec les processus d'acquisition. Cependant, les progressions pédago-
giques en grammaire ont évolué a la suite des apports du Frangais
fondamental bien que celui-ci se soit voulu « sans doctrine ni progres-
sion» (cf. Klinger et Véronique, 2006). Mais si ces progressions
integrent les dimensions sociales et communicatives du langage
notamment oral, elles ne se préoccupent pas réellement des dimen-
sions socio- et psycho-linguistiques des apprentissages de langue(s) :
est-ce parce qu'elles sont présumées individuelles, le sont pour partie,
tandis que les apprentissages sont collectifs, et a ce titre, sont ouverts
au culturel comme aux interactions ? Mais, doit-on le rappeler, c'est
I'apprenant qui apprend, « tout apprenant, quel qu'il soit, entretient un
rapport actif avec son apprentissage » (Porcher, 1980 : 13). C'est une
raison suffisante pour nous intéresser a la question de la mise en relation
de savoirs sur l'acquisition avec les entrées dans I'étude de la grammaire.
Dans « Lacquisition du langage. Ce que l'enfant nous apprend sur
I'homme » (2003 : 115-132), la psycholinguiste Harriet Jisa montre que
« toutes les langues offrent des instruments pour exprimer les concepts
d'agentivité, de localisation, de possession, de résultat, d'existence,
etc. ; et, partout dans le monde, les enfants savent trouver, t6t dans le
développement de leur aptitude a parler, les moyens d'exprimer ces
concepts ». Elle précise : «le fait que les concepts encodés par les
enfants au début du processus d'acquisition soient partout si proches
constitue un argument puissant pour postuler une base prélinguistique
universellement détenue. Cependant, bien que la possession de ces
fondations cognitives en soit une condition nécessaire, elle n'est pas
suffisante pour permettre 'acquisition du langage. L'enfant a également
besoin d'interagir avec 'adulte afin de découvrir comment les catégo-
ries prélinguistiques sont encapsulées dans la langue ».

Dés lors, si nous considérons le langagier, le cognitif, I'émotionnel, le
mental et le culturel comme engagés ensemble dans I'apprentissage
en la personne de chaque apprenant ou étudiant (ce qui n'est guére
original, mais un peu plus si nous pensons que cela inclut la percep-
tion, y compris la perception de soi), alors il faut en tirer les consé-
quences en prenant en compte ces cing catégories conceptuelles
premiéres. La, le didacticien également grammairien marque un temps
d'arrét : cela signifierait-il qu'il faut, dans les apprentissages langagiers,
y compris de grammaire, commencer par introduire ces liens initiaux
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que sont 'agentivité, avec les relations agent-patient qui y sont ins- Vers une didactique
crites, leurs interprétations et leur expression (causalité, hiérarchie...), développementale ?
la localisation (proche, lointain, ici, 1), la possession (& moi, mon, pas a

moi, ton, son...), le résultat (réussite, non-réussite), I'existence (je suis,

je veux, je crains...) ?

Sans doute pas, ou pas tout de suite, car le travail est immense, & en

juger par les travaux actuels de didactique cognitive et d'anthropolo-

gie linguistique. Cependant, avoir ces données présentes a |'esprit

semble fort utile, ne serait-ce que pour pouvoir les mobiliser afin de

choisir des fagons de faire, des contenus, des activités de classe, que

ce soit avec des apprenants adultes hors systéme scolaire ou avec de

jeunes scolaires en délicatesse avec la langue et avec les savoirs sco-

laires, ou encore en FLE. C'est ce qui va étre montré a présent.

D xplorer d'autres voies que la grammaire
d'abord

Dans cette partie, nous partons des publics, selon une centration sur
I'apprenant, chaque apprenant, pour mettre en évidence des moyens
de renouveler I'enseignement et I'apprentissage de la grammaire la ou
il a échoué ou est mal regu.

AVANT LA LANGUE ET SA GRAMMAIRE, LES PUBLICS D’APPRENANTS

Qui parmi les éléves et apprenants apprécie la grammaire en classe ?
Celui ou celle qui a compris sa valeur de repere et d'aide a I'apprentis-
sage, le plus souvent des enfants en contact avec des adultes lettrés,
et ces adultes ; ce peut étre aussi des éléves que |'aspect mécanique
des exercices de réemploi rassure. Et qui parmi les éléves et appre-
nants n‘aime pas la grammaire, avec son cortége de regles et d'excep-
tions, d'explications a mémoriser, et a appliquer dans sa parole et
surtout ses écrits ? Les éleves qui se sentent non reconnus, voire niés
par la langue de I'école (autrement dit, surtout I'écrit, et l'oral réglé
comme ['écrit) et pour qui la communication orale est le médium prin-
cipal. Ces éléves, nous en rencontrons aussi en FLS et en FLE car tous
les apprenants ne sont pas d'ex-bons éleves, et les formateurs et ensei-
gnants veillent spontanément a maintenir et rendre visible un écart
avec la rigueur du systeme scolaire (voir par ex. Guernier, 2009). Alors
pourquoi ne pas prendre acte de cet état de fait pour réélaborer des
approches didactiques vers la langue et la grammaire ?

Dans la partie qui suit, sera présenté un exemple, qui pourrait étre
médité, étendu, décliné en pratiques variées ; et a vrai dire, il I'est déja
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dans toutes les sections et classes consacrées aux difficultés scolaires.
Il a été élaboré, expérimenté, et évalué, puis ses résultats ont été pré-
sentés dans un mémoire de Master Il de formation des enseignants
spécialisés dans la difficulté scolaire et le handicap. Les éleves dont il
est question ici sont des éléves de SEGPA (Section d'enseignement
général et professionnel adapté), d'ULIS (Unités locales pour Iinclusion
scolaire) ou d'IME (Institut médico-éducatif), autrement dit des éléves
en échec, voire inadaptés ou handicapés, placés hors les classes ordi-
naires. Ce choix a été fait afin de contraster les résultats, et parce que
Iallegement des programmes par rapport aux classes ordinaires per-
met de telles expérimentations. Des analyses des représentations de
la grammaire de ces éleves effectuées a l'occasion de plusieurs
mémoires de Master montrent qu'au terme « grammaire » ne sont
associés que des mots, des adjectifs, des expressions et images, des
jugements négatifs : la grammaire est 'amie des bons éléves, donc
leur ennemie a eux, les laissés-pour-compte. Et il semble bien que ce
que repoussent ces jeunes, c'est un miroir néfaste, dévalorisant, celui
de la mauvaise fée qui les a placés la, en marge.

Notre hypothese est alors que les expérimentations et analyses avec les
publics les plus marginaux (marginalisés) sont porteurs de savoirs pour
I'ensemble des publics scolaires et étudiants car ils ont un effet de loupe
concernant un plus grand nombre d'apprenants et d'‘étudiants. A ces
résultats fait écho l'ouvrage d'H. Bauchau, Lenfant bleu, consacré a ces
publics en difficulté. L'enfant bleu a sa professeure : « Non, madame, on
ne peut pas parler le frangais bon. Nous... [...] on ne peut parler que le
francais handicapé, le francais des bazardés, des charabiacés, ceux qui
partent le matin pour étre domestiqués a I'hopital de jour et en sortir le
soir pour la gueule du métro. » (Bauchau, 2004 : 223)

SE CENTRER SUR L'ACTIVITE DES ELEVES, LEURS RELATIONS A AUTRUI
ET A SOl : UNE EXPERIENCE

Voici d'abord le dispositif expérimenté par A.-S. Jeannin en 2012-2013
(université de Bourgogne, master EEA/EDH) avec une classe d'ULIS en
college pour son mémoire de Master 2 d'enseignant spécialisé. Cette
enseignante/étudiante déja expérimentée sait (depuis I'année précé-
dente ou elle leur enseignait déja) que ses éleves naiment ni lire ni
écrire, ont peur d'échouer et d'étre moqués, qu'ils emploient un voca-
bulaire limité avec une syntaxe restreinte, ne mémorisent pas ou peu
et ne réemploient guére les apports effectués en legons de langue.
Lorsqu'elle les retrouve a la rentrée suivante (2012), elle congoit donc
un projet d'activités mettant en relation cette classe d'ULIS implantée
au college de Montbard avec une classe CLA (classe d'accueil pour
éleves étrangers nouveaux arrivants en France ne maitrisant pas ou pas
assez le francais) d'un collége de Chétillon.
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Comme les deux villes sont distantes d'une cinquantaine de kilo- Vers une didactique
metres, et que les éléves ne peuvent se rencontrer au mieux que deux développementale ?
a trois fois par an, le choix est fait de la correspondance par courriel,
avec un objectif : aider les éleves de CLA a apprendre la langue fran-
caise, parce que, expliquent les éleves d'ULIS, « ils sont un peu handi-
capés de la langue », mais « grdce a nous, ils vont progresser ».
Comment cette aide va-t-elle se concrétiser ? Le choix est fait, apres
discussion entre les éléves et |'enseignante, de fabriquer un imagier
incluant des situations, des mots, des phrases, pour permettre aux
éleves de CLA de mieux se débrouiller dans la vie courante et au col-
lege. En moins d'une année, ils n'en fabriqueront qu'une partie, mais
ils se sont motivés, ils se sentent renforcés dans leur estime d'eux-
mémes et leur capacité a étre efficaces. On voit la combien le senti-
ment d'auto-efficacité de Bandura (1997/2003) est & susciter et
développer pour des apprentissages réussis. Quel est le lien avec la
grammaire et son enseignement/apprentissage, direz-vous peut-étre :
le souci de sa réussite, et ce n'est pas mince.

Détaillons un tant soit peu : les évaluations effectuées au fil de I'activité
montrent d'abord une attention conjointe davantage focalisée sur les
phénomenes de langue, puis des progrés réels en mémorisation,
réemploi a bon escient du lexique et des formes syntaxiques, et gra-
phie compréhensible voire correcte, progres qui sont bien supérieurs
a ceux d'une année ordinaire (de l'ordre de 70 a 80 %, contre 40 %
I'année précédente). Ces chiffres mesurent 'accroissement du vocabu-
laire bien employé, ainsi que des formes correctes mémorisées et
reprises. Les éléves comme I'enseignante sont fiers de ces résultats
tangibles ; mais ce dont ils sont le plus fiers, c'est d'avoir pu aider avec
succes ces pauvres enfants étrangers qui découvrent le frangais. Ceux-
ci, de leur coté, ont tiré de I'intérét qui leur était porté une motivation
supplémentaire a apprendre, et ils I'ont dit.

Alors, comment les progres des éléves ULIS s'expliquent-ils ? (les pro-
gres des éleves de classe CLA relevant du FLE, puis du FLS, n‘ont pas
encore été évalués, et leur évaluation est généralement socio-scolaire :
pouvoir suivre en classe ordinaire). Premierement, les éléves d’ULIS se
trouvent placés en position d'aidant, et non de handicapé, d'éleve en
échec qui se retrouve dans une classe stigmatisée. C'est une position
valorisante : |'éléve d'ULIS se percoit alors comme agent et non
comme simple exécutant, il constate avec plaisir son efficacité. Autre-
ment dit, nous sommes bien dans I'agentivité, c'est-a-dire le sentiment
et le fait d'exercer une influence personnelle sur son propre fonction-
nement et sur son environnement. Selon Bandura (2001) I'agentivité
convoque et met en relation les systémes sensoriels, moteurs et céré-
braux, ce qui expliquerait les progres réalisés des lors qu'un individu a
le sentiment d'étre un agent, d'avoir un impact, et de pouvoir produire
des résultats. Ce faisant, il se perfectionne également lui-méme dans
toutes ses dimensions.
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En outre, ces éléves d'ULIS ont ouvert les fenétres de leur univers men-
tal, émotionnel, social grace au contact avec des jeunes venus d'ail-
leurs : ce fut I'occasion de parler du passé et des pays d'ou venaient
les parents des autres, mais aussi de leurs parents ou grands-parents ;
ainsi la perception vécue de l'espace et du temps est-elle apparue
comme un vecteur puissant d'intégration de ces dimensions dans
I'expérience, puis dans la langue, parlée, écrite, et regardée en classe,
expliquée, pour soi, mais aussi pour autrui. Alors, la grammaire ne fut
plus de la grammaire au sens étroit du terme (regles, exceptions, com-
plexité qui semble arbitraire) mais une source pour comprendre et se
comprendre. Car les éléves ULIS n'étaient plus seuls; il y avait les
autres, venus de loin, et « handicapés de la langue », méme si, expli-
quait la professeure, des langues, ces éléves en parlaient une, deux ou
trois autres. Ainsi la diversité des langues devenait-elle réalité, par ceux
qui les parlent et pour ceux qui, le plus souvent, n'en parlent qu'une.
Bien sr, cette expérience ne va sans doute pas inverser un destin
scolaire et social tracé depuis des années, mais elle aura fourni I'occa-
sion d'une expérience positive d'auto-efficacité (selon les mots de
Bandura, cf. supra), qui pourra ensuite servir de socle & d'autres.

Pour conclure cette partie, reprenons les éléments susceptibles d'étre
généralisés pour la formation des enseignants, en les précisant. Des
lors que chaque éléeve d'ULIS a eu a distinguer par des codes couleurs
les noms, les verbes, les adjectifs..., afin de mieux faire comprendre les
faits de langue francaise a ses destinataires de CLA, il a été sensibilisé
aux phénomenes de langue, il a pergu l'intérét du métalangage gram-
matical (« pour ne pas tout mélanger ») ; de méme il a été capable de
dire la différence entre, par exemple, un dialogue oral, un récit oral ou
écrit, en présence — absence, mais aussi en vidéo ou dans un courriel.
Les (futurs) professeurs, de FLE en particulier, peuvent alors envisager
I'apprentissage et I'enseignement de langue via la grammaire, non plus
comme a priori un moment en soi de la classe (activité ou legon), mais
plutdt comme le résultat d'activités et de relations humaines et langa-
gieres et le retour réfléchi sur du vécu, partagé, choisi ou au moins
négocié. Pourquoi cela ? Parce que les facteurs environnementaus,
relationnels, cognitifs, émotionnels et biologiques interagissent et que
I'un (dans notre exemple, ce fut d'abord le sentiment positif d'agenti-
vité) peut avoir un effet vicariant, palliant un déficit ou un trouble, ou
simplement une démotivation, un désintérét. Au-dela de cette expé-
rience, voyons a présent la question de la formation des enseignants —
de FLE en particulier, mais pas seulement.

Cette partie a présenté une expérience, qui a fait I'objet d'un mémoire.
Le tout a été choisi pour sa valeur d'exemple contrasté, non selon une
logique d'analyse quantitative.
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Vers une didactique

IR enforcer la capacité de perception développementale ?
des phénomenes langagiers et d'analyse
grammaticale : comment ?

Plusieurs voies peuvent étre explorées. Voici celles testées avec des
étudiants et enseignants en formation : elles ont pour point commun
de partir du vécu des apprenants, de le prendre en considération et de
I'interroger, soit un travail de grammairien (cf. ci-dessous, Adamcewski,
1996), pour aller vers les textes, et non le contraire.

RELIER LES APPRENTISSAGES AUX VECUS SOCIAUX, CULTURELS,
INDIVIDUELS

Aujourd'hui, les sollicitations du monde extérieur sont multiples, elles
dispersent |'attention des enfants et adolescents - et des adultes aussi,
parfois. Dans ces conditions, il nous revient de rebatir le chemin qui
relie la vie avec 'observation réflexive et analytique de la langue.
Comment ?

- D'abord, former a la grammaire du temps présent, ce qui ne veut
pas dire négliger les formes de référence de la norme centrale, mais
les mettre en relation avec les variations telles qu'elles peuvent entrer
dans la classe.

- Ensuite, ne pas considérer comme allant de soi les savoirs en termi-
nologie grammaticale. Nous sommes dans une période ou les gram-
maires se croisent sans se superposer, grammaire de phrase, de texte
et d'énonciation, et donc une période de terminologies complexes,
dont les notions ne se recouvrent pas aisément d'une grammaire a
l'autre. Par exemple, il est souvent compliqué pour les futurs profes-
seurs de comprendre que les termes ne se recouvrent pas car |'organi-
sation terminologique obéit a une logique différente : les conjonctions
de subordination en grammaire de phrase vs les connecteurs en gram-
maire de texte ; un paralléle terme a terme serait évidemment le bien-
venu, mais... si c'était exactement pareil, alors pourquoi avoir élaboré
une autre terminologie ? Voila la réponse aux interrogations : elle va de
soi, mais n‘apparait pas au premier abord.

- Enfin, il semble essentiel de passer d'une grammaire a une autre
avec les mémes textes en vue, pour les enseignants de réfléchir a une
inter-grammaire incluant la terminologie grammaticale, de multiplier
les exemples accompagnés de leur analyse. Voici un bref exemple avec
un court fragment de texte :

« Lhistoire de la couleur bleue dans les sociétés européennes est
celle d'un complet renversement : pour les Grecs et les Romains,
cette couleur compte peu et est méme désagréable a I'ceil. Or
aujourd’hui, partout en Europe, le bleu est de tres loin la couleur
préférée (devant le rouge et le vert) » (Bleu, histoire d'une couleur,
Michel Pastoureau, Le Seuil, 2002)
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Il est bien str meilleur de prendre un fragment plus long, mais remar-
quons déja ici que l'analyse textuelle peut porter : sur la progression
thématique (le bleu et anaphores) ; la temporalité et la localisation ; et
aussi sur les connecteurs. Mais I'analyse de grammaire de phrase per-
mettra de faire apparaitre des propositions indépendantes autour des
verbes « est », « compte », « est » et « est », et puis des noms propres
et communs, des adverbes, des adjectifs...

Ainsi une grammaire n'exclut pas l'autre, mais la compléte, chacune
intervenant a un niveau différent de lecture et d'analyse. Et c'est bien
cela qu'il faut faire approcher aux futurs professeurs et leur apprendre
a manier : si la grammaire de phrase peut ouvrir sur des activités d'ana-
lyse, de substitution, d'expansion..., la grammaire de texte, elle, mene
a la production écrite, tandis que la grammaire de I'énonciation est un
prolégomenes aux regles de l'oral - en bref, des activités de classe
riches et variées.

RELIER DESCRIPTION DE LA LANGUE AVEC LES IMAGES,
EMPLOIS ET ACTIVITES DES APPRENANTS

Du c6té des éleves, la difficulté n'est pas tant la coexistence des gram-
maires que celle des terminologies que les manuels leur donnent a
utiliser : par exemple, le terme « connecteur » est souvent utilisé, ce
qui fait que les éléves et apprenants l'interprétent a leur insu de fagon
variée : marque d'un lien logique ? Petit mot-outil, comme disent éga-
lement certains manuels et certains enseignants ? Alors quand arrive
dans le vocabulaire le terme « conjonction », souvent vu comme allant
de soi, de méme que « coordination » ou « subordination », qui ren-
voient a I'analyse logique de la phrase, la confusion est forte.
Ajoutons que ces termes ne renvoient a rien dans le monde social
(quest-ce qu'étre un subordonné ?), ou alors & un bien autre univers de
référence (la connexion Internet). C'est pourquoi la complexité crois-
sante du monde nécessite un recentrage des apprentissages de
langue et langage sur les éléves et apprenants eux-mémes, leur vécu
langagier, leur environnement et leurs activités. Comment ?

— Partir de situations vécues : ousketai tairantre ? affiche I'écran du
téléphone de I'¢leve XY. Tres bien : disons ce segment d'une chaine
parlée-écrite a voix haute et écrivons-le au tableau en version origi-
nale, puis effectuons avec les éleves et apprenants une succession de
transformations accompagnée de moments d'analyse. Autrement dit,
revenons sur le passage oral-écrit qui est aujourd'hui le vecteur majeur
d'erreurs de langue.

- Oser les textes littéraires brefs et les images en liant analyse gram-
maticale, beauté de la langue et productions langagieres. Voici par
exemple :

J'avais la lampe,

Tu avais I'huile
Qui a vendu la méche ?
(Jacques Prévert, Paroles)
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La lune se suspend comme une rose ronde .
Au sommet de la tour Eiffel Vers une didactique

(Tristan Deréme, poéte du début du xx® siecle) de’veloppementale ?

Du coté des images, on peut fort bien investir les pages de publicité,
et pas seulement pour faire parler les éléves et apprenants (c'est le cas
surtout en FLE), mais pour les faire produire des slogans, des dialo-
gues, et au passage nous revenons sur la langue en emploi afin qu'elle
soit la plus belle et la plus juste possible. La BD est également une
source sre : on effacera tout ou partie du contenu des phylacteres et
on les fera réinventer. A charge ensuite pour |'enseignant d'intervenir
pour expliquer et mener vers I'amélioration des textes. En tout cas, il
est important de garder a l'esprit que le centre de notre activité est
I'éleve apprenant, car c'est la condition majeure pour étre entendus et
suivis. On s'inspirera avec profit du modele rénové de Hayes et Flower
(2006), qui inclut désormais les dimensions subjectives de la produc-
tion écrite — qui peut bien siir passer par l'oral si besoin.

P our conclure - Vers une didactique
de locuteurs et d'auteurs considérés
dans la durée

Si la grammaire se définit comme la description de la langue, de la
maniere la plus précise et la plus éclairante possible, avec ses tenta-
tives d'explication rationnelle (ou rationalisée), il convient de ne pas
oublier que, par-dela le systéme de la langue, la langue vit par ses
locuteurs et dans leurs emplois renouvelés.

En tant que locuteurs, comme en tant qu'enseignants et formateurs
d'enseignants, nous pouvons contribuer a la vie de la langue chacun a
notre place, en expliquant, en illustrant, en faisant vivre la nécessité
des regles, des niveaux d'analyse (phrase, texte, énonciation) relative-
ment au souci didactique qui est le nétre dans telle ou telle phase d'un
enseignement/apprentissage.

Ainsi, la grammaire de texte est propre a éclairer les phases de la mise
en texte, et peut donc étre utile pour le passage a I'écrit des éleves.
On peut tres bien relier le deuxieme modéle de Hayes et Flower (2006)
a l'analyse par thémes et progressions, comme le montre Tomassone
(1997) dans son ouvrage de grammaire qui commence par |énoncia-
tion, continue avec le texte, et se clot avec la morphosyntaxe.

De méme, I'interrogation sur l'acquisition du langage peut fort bien en
appeler au vécu de chaque éléve apprenant ou futur enseignant a
travers les souvenirs des parents (a interroger, donc impliquer), et aussi
faire I'objet de lectures et de commentaires, par exemple sur le volume
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d’Adamcewski, Caroline, grammairienne en herbe (1996) : celui-ci, a
travers |'évolution langagiére d'une petite-fille (celle de I'auteur), fait
émerger |'essentiel des problemes de passage de l'oral & écrit et du
questionnement grammatical. Et c'est bien cela qu'il s'agit aujourd’hui
de retravailler avec constance et finesse.

Voila pourquoi est ici proposée une didactique développementale,
c'est-a-dire une didactique qui prendrait en compte non seulement la
langue (reliée avec les langues dans le cas du FLE et FLS), non seule-
ment les situations de communication, d'action et les interactions, mais
aussi les dimensions langagiéres ancrées dans I'acquisition, qui sont
communes a nous tous, mais aussi propres a chaque sujet parlant, qu'
soit apprenant, étudiant ou enseignant.
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A pproche sémantique
de la grammaire -
qu'en est-il aujourd’ hui
en francais langue
étrangere ?

CECILE BRULEY

UNIVERSITE SORBONNE NOUVELLE - PARIS 3,
LABORATOIRE DILTEC (EA 2288)

Lenseignement et I'apprentissage de la langue en général, de la gram-
maire plus précisément, ont depuis toujours été 'objet de nombreux
débats. Quelle place lui accorder? Quelle démarche privilégier ?
Nombreux sont les points de vue, les polémiques. Depuis les années
2000, a la suite de |'élaboration et de la diffusion du Cadre européen
commun de référence (2001, désormais CECR), un renouveau dans
I'enseignement des langues a été observé, tant d'un point de vue de
la didactique générale, des pratiques de classe, du matériel didactique
congu qu‘au niveau de la didactique de la grammaire, méme si bon
nombre d'éléments s'inscrivent dans la continuité des approches com-
municatives. Alors que la grammaire avait été délaissée depuis les
années 1980, durant la période de |'approche communicative, un
regain d'intérét semble se manifester ces derniéres années (Beacco,
2010). Toutefois, les démarches et approches proposées pour la gram-
maire dans le contexte de l'enseignement du francais en tant que
langue étrangére (désormais FLE) ne reprennent que trop rarement les
travaux issus de la grammaire du sens (Charaudeau, 1992), excepté
certains, notamment la grammaire de De Salins (1996).

Dans cet article, il s'agira de s'interroger d'une part sur I'impact des
recherches en grammaire du sens au niveau de I'enseignement du FLE
et de la description grammaticale dans les manuels de FLE et d'autre
part de tenter d'approcher 'impact de I'introduction de la grammaire
du sens au niveau de la formation des enseignants de FLE. Cette
double réflexion permettra également d'aborder la question du renou-
vellement de l'enseignement de la grammaire dans le domaine du
francais langue étrangére. D'un point de vue méthodologique, nous
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nous appuierons sur un corpus de grammaires de référence du francais Approche sémantique

ainsi que de grammaires pédagogiques d'enseignement et d'appren- de la grammaire :

tissage destinées a I'enseignement du FLE, et confronterons égale- qu'en est-il aujourd’hui
. - ) . en frangais langue

ment ces données aux descriptions observées dans les méthodes de dtrangére ?

FLE. Une enquéte aupres d'enseignants en formation initiale en Master

de Didactique du FLE suivant un enseignement dédié a la grammaire

du sens complétera cette réflexion générale afin de voir I''mpact d'une

approche sémantique sur leurs représentations de la grammaire.

A pproche sémantique de la grammaire

On peut dire de maniere générale que l'approche sémantique de la
grammaire est déja fort ancienne, comme le rappelait Porquier dans
son article intitulé « Quand apprendre, c'est construire du sens » (1989)
en reprenant les travaux de Brunot (1919, 1926) et Pottier (1987, 1992).
En effet, dés Brunot, dont I'ouvrage La pensée et la langue « présente
un exposé méthodique des faits de pensée, considérés et classés par
rapport au langage, et des moyens d'expression qui leur corres-
pondent » (1926 : VII), il s'agit de partir des « catégories notionnelles
ou conceptuelles (idées, faits de pensées) pour répertorier et classer
les formes de la langue (syntaxe, morphologie, lexique) qui les expri-
ment, sans subordonner I'identification des premieres a des catégories
formelles préétablies pour les secondes » (Porquier, 1989 : 125). Pottier
insiste sur |'importance de « prendre pour point de départ le locuteur,
certes avec sa compétence syntaxique, mais aussi, et en premier lieu,
avec sa faculté de percevoir le monde (réel ou imaginaire, dans son
VOULOIR DIRE, lequel, a travers I'opération de conceptualisation, va
pouvoir SE DIRE en langue naturelle) » (Pottier, 1987 : 10) et sur la
recherche d'universaux conceptuels sous-jacents aux langues natu-
relles en disant : « Nous avons toujours recherché la possibilité d'éta-
blir une grille d'analyse sémantique susceptible de recouvrir |'entier
des catégories grammaticalisées par les langues » (ibid. : 155).

Et parait alors en 1992 la Grammaire du sens et de I'expression de
Charaudeau, ou est développée de maniere systématique et exhaus-
tive une approche sémantique de la langue, ouvrage marquant et
congu par lauteur comme une grammaire qui « doit s'intéresser a
décrire les faits de langage en fonction : - des intentions du sujet parlant
qu'ils sont susceptibles d'exprimer [...]; - des enjeux communicatifs
qu'ils révelent [...] ; - des effets de discours qu'ils peuvent produire [...] »
(Charaudeau, 1992 : 4). Et c'est dans la préface de la grammaire péda-
gogique de De Salins, que Charaudeau apporte des précisions a sa
conception de 'approche sémantique, en disant qu'elle :
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« se définit essentiellement par trois caractéristiques :

- un mouvement de pensée qui doit traiter les faits de langue
comme le résultat d'intention de communication. Décrire ces faits de
langue exige alors de partir des notions de sens qui les originent et
de mettre en regard les formes qui permettent de les exprimer ;

- une méthodologie particuliere qui doit aboutir a catégoriser ces
notions d'une maniere propre, différente de celle que suivent les
grammaires morphologiques. On peut qualifier ce nouveau genre de
grammaire de sémantique ;

- un type d'explication qui doit étre adéquat a ce nouveau genre de
description car expliquer les phénomeénes de sens n'est pas du
méme ordre qu'expliquer ceux de la forme » (De Salins, 1996 : 5).

Au niveau de I'enseignement/apprentissage des langues vivantes, la
construction du sens dans une langue donnée pour le locuteur est
évidemment centrale, comme Courtillon le rappelle : « Lorsque nous
apprenons une nouvelle langue, de nouveaux sens doivent étre
construits. La construction de ces sens sera facilitée si la nouvelle
langue est voisine. Dans les autres cas, cette construction sera un pro-
cessus lent et évolutif, qui suppose, de la part de I'apprenant, des
conceptualisations (entendues au sens de prise de conscience ou de
construction d'un sens) & partir des emplois de discours qu'il rencon-
trera » (Courtillon, 1985 : 33). Et c'est dans cette perspective que Cour-
tillon développe une approche renouvelée de la grammaire dans le
chapitre « Grammaire » du Niveau-Seuil (Coste et al., 1976). Cette
approche de la grammaire qu'elle définit comme notionnelle (Courtil-
lon, 1985) propose une réorganisation de la grammaire sur une base
sémantico-grammaticale et ce dans une perspective d'enseignement
du francais en tant que langue étrangeére (voir aussi Courtillon, 1989).

Dans l'optique de cette approche de la grammaire renouvelée, sui-
vront deux grammaires pédagogiques, celle de Bérard et Lavenne,
Grammaire utile du frangais : mode d’emploi (1989) et celle de De
Salins, Grammaire pour I'enseignement/apprentissage du FLE (1996).
Ainsi, pour la premiére, les auteurs exposent leur grammaire en ces
mots : « Les outils linguistiques sont présentés autour des actes de
langage qu'ils servent a réaliser » (Bérard et Lavenne, 1989 : 4¢ couver-
ture) et proposent des chapitres, comme : « 2. Identification/Présenta-
tion ; 3. Donner des informations sur quelqu'un ; 6. Exprimer ses golts
et opinions sur quelqu'un ou quelque chose » (ibid. : 7). Pour De Salins,
ce qui lui importe dans |'approche sémantique de la grammaire, c'est
«la recherche des notions quasi universelles qui permettent de
regrouper en catégories de sens les diverses formes que la grammaire
traditionnelle a pour principe de séparer. [...] Aussi, les dix dossiers
proposés ont-ils pour titre une opération conceptuelle trés générale :
la présentation, la personne, 'actualisation du nom et sa quantification,
I'affirmation et la négation, la qualification, la situation dans I'espace, la
situation dans le temps, I'argumentation et les opérations logiques,
I'actance et les réles actanciels » (1996 : 8). La grammaire de De Salins
est a replacer dans la perspective développée dans la Grammaire du
sens et de I'expression de Charaudeau (1992), ce qu'indique clairement
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la préface. La grammaire pédagogique de De Salins destinée aux Approche sémantique
enseignants de francais langue étrangére marque ainsi un tournant de la grammaire :
majeur au niveau pédagogique et permet de mettre a disposition un qu'en est-il aujourd’hui

en frangais langue

ouvrage de référence concernant |'approche sémantique et ce trans- A
étrangere ?

posé pour le champ du FLE.

Dans la continuité des auteurs cités précédemment, I'important a rete-
nir, selon nous, en vue de |'enseignement du FLE est la question des
universaux conceptuels, des faits de pensée, des liens avec les inten-
tions de communication du locuteur et avec les fonctions langagiéres.
Voyons maintenant comment cette approche est reprise ou non dans
les ouvrages de FLE.

A pproche sémantique de la grammaire
dans les ouvrages de FLE

Si I'on s'intéresse de plus prés au champ du francais langue étrangere
et au matériel pédagogique, force est de constater que la situation n'a
guere évolué depuis plus de dix ans, lorsque De Salins et Courtillon
mentionnaient déja en 2001 que le travail sur les formes est nettement
privilégié aux dépens de |'aspect sémantique : « les grammaires qui
apparaissent dans les manuels sont axées sur la forme, qui est priori-
taire » (Courtillon, 2001 : 161), ce que nous avons également démontré
dans nos travaux a propos des verbes se construisant obligatoirement
avec a et de, en soulignant « la prédominance d'une approche mor-
phologique du verbe », ce aux dépens d'une approche syntaxique et
sémantique (Bruley-Meszaros, 2007 : 148-153).

Ainsi, de maniére générale, et dans la continuité de ces études, nous
pouvons dire que les méthodes de FLE récentes (nous avons analysé
entre autres : Agenda, Alors ?, Alter ego, Amical, Echo, Ici, Intro, Lati-
tudes, Ligne directe, Nouveau Rond-Point, Soda, Version originale), se
réclamant des approches communicative et actionnelle, insistent avant
tout sur les formes dans les legons, souvent sans préciser les aspects
sémantiques, ou parfois en le faisant rapidement au niveau du précis
grammatical, a la fin de la méthode. Pour avoir analysé plus précisé-
ment les explications grammaticales concernant les déterminants
(articles défini, indéfini et partitif), nous pouvons dire que, la plupart du
temps, cela se limite @ une succession de tableaux présentant les
formes, et ce a quelques lecons d'intervalle, et la plupart du temps,
sans préciser a I'apprenant comment il devra choisir par exemple entre
le défini et I'indéfini. Certaines méthodes se démarquent toutefois :
par exemple, dans Alter ego 1 (Berthet et al., 2006 : 35), les auteurs,
apres avoir introduit séparément |'aspect morphologique des articles
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défini et indéfini, proposent une activité d'observation de la langue et
de conceptualisation sur les valeurs sémantiques permettant de les
distinguer (valeurs travaillées formulées comme suit : « une information
précise »/« une information non précise »). Dans la méthode Intro (Pois-
son-Quinton et al., 2010), les aspects morphologiques et sémantiques
sont abordés des les legons (lecon 5 p. 23 pour les définis ; lecon 6
p. 25 pour les indéfinis), puis détaillés dans le précis grammatical et la
question du choix entre défini et indéfini est également présente dans
la lecon 7 page 27.

Quant aux grammaires pédagogiques, aussi bien d'enseignement que
d'apprentissage (avec ou sans exercices)', elles se bornent majoritaire-
ment a |'étude des formes et reprennent la nomenclature des gram-
maires traditionnelles, en reprenant les parties du discours (nom,
verbe, etc.), comme le faisait déja remarquer De Salins : « D'une fagon
générale, bien qu'a des degrés variables, il faut constater que la plu-
part des grammaires de FLE sont encore étroitement dépendantes des
descriptions de la grammaire traditionnelle » (2001 : 31). Et malgré de
nombreuses publications récentes autour de l'enseignement de la
grammaire, suite a la publication du CECR (2001), se réclamant des
approches récentes et affichant une volonté de renouveau pédago-
gique, aussi bien les explications, les démarches que les activités
d'entrainement ont du mal & sortir du carcan traditionnel : en effet, les
activités de systématisation ancrées dans un contexte de communica-
tion clair ne sont pas encore la regle, sans oublier de préciser que la
démarche inductive de découverte du fonctionnement de la langue est
également loin d'étre systématique (Bruley-Meszaros, 2007 : 153-154).
C'est dans ce contexte didactique et éditorial, qui, somme toute, a du
mal a se renouveler, que nous considérons deux ouvrages comme
fondamentaux, et plus que jamais d'actualité, au niveau de la mise en
ceuvre d'une approche sémantique de la grammaire pour le champ du
FLE, a savoir la Grammaire pour I'enseignement/apprentissage du FLE
(1996) de De Salins, grammaire pédagogique destinée aux ensei-
gnants de FLE et le Cours de grammaire francaise (1997) de De Salins
et Santomauro, destiné aux apprenants de francais en tant que langue
étrangere.

Ainsi, dans la grammaire de De Salins, nous avons par exemple les
entrées suivantes : « présentation, personne, actualisation du nom
commun, affirmation et négation, situation dans |'espace, situation
dans le temps et vision du proces, etc. » (1996 : 3-4). A ces entrées
sémantiques sont associées les formes en francais : si nous reprenons
le méme exemple, c'est-a-dire le dossier traitant de |'actualisation du
nom commun, six parties sont détaillées : « 1. le nom commun et ses
1. Voir corpus des grammaires  actualisateurs : 2. I'article défini ; 3. 'article indéfini : 4. I'article “zéro” ;
analysées dans Bruley 5. la désignation et la dépendance : le démonstratif et le possessif ;
Meszaros (2007 : 105-108) 9 P P '
et distinction entre 6. la quantification » (ibid. : 43-68). Puis De Salins, dans son exposé,
les grammaires (ibid.: 112116 explicite clairement les différentes valeurs sémantiques, notamment
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pour les déterminants et les différents emplois, tout en montrant les Approche sémantique
différences entre le défini et I'indéfini, exemples a l'appui. de la grammaire :
« Comment distinguer les réles? de 'article défini et ceux de l'article quen est-il aulourd hui
indéfini ? en frangais langue
- Larticle indéfini permet de présenter pour la premiére fois un étrangere ?

nom commun. Il a une valeur d'introduction.
II signifie que le locuteur parle pour la premiére fois de |'étre repré-
senté par le nom commun et que l'interlocuteur ne peut pas encore
I'identifier :

J'ai trouvé un travail d'électricien

- L'article défini permet d'actualiser un nom commun représentant

un étre dont on vient de parler ou dont on présuppose qu'il est

déja connu. [...]

En d'autres termes, |'article défini implique une connaissance ou une

expérience partagée par les interlocuteurs.

Par I'article indéfini, le locuteur pose une information nouvelle dont

on n'a pas encore parlé [...] »* (De Salins, 1996 : 48).
Comme le dit Charaudeau dans sa préface, il estimportant de relier les
entrées sémantiques d'une grammaire au métalangage traditionnel
afin d'étre compris des enseignants, des apprenants ; il en va de méme
dans la grammaire de De Salins ou ce lien est assuré.
Pour la classe de FLE, le Cours de grammaire frangaise de De Salins et
Santomauro permet de mettre en ceuvre cette approche sémantique
de la grammaire, le manuel reprenant les mémes entrées sémantiques
de la grammaire de De Salins, sachant que l'ensemble du manuel est
en plus de cela clairement ancré dans une démarche inductive et pro-
gressive de découverte du fonctionnement de la langue, avec les
étapes d'observation et de repérage a partir d'un document d'obser-
vation de la langue, de conceptualisation et de systématisation (Lau-
rens, 2013 : 163-170) que les auteurs intitulent respectivement « Lisez
et observez », « Repérez et décidez » et « Exercez-vous » (De Salins et
Santomauro, 1997). Ainsi, pour l'article défini, les deux auteurs invitent
les apprenants a conceptualiser les valeurs de généralité, d'unicité et
de spécificité, comme le montre |'extrait ci-dessous :

«5. Relevez d'autres exemples ou l'article défini s'emploie avec une
valeur de:

1. Généralité : les Francgais, .......... ...,
2.Unicité:leLouvre, . ...

3. Spécificité : les expositions du Grand Palais, le musée d'Orsay,
...................... » (De Salins et Santomauro, 1997 : 44).

Pour clore ce panorama rapide du matériel pédagogique et garder une
note d'espoir en citant une publication récente, nous mentionnerons le
manuel Grammaire en action (2009) de Lafon et Zeggagh-Wuyts, dans
lequel les entrées des unités sont d'ordre fonctionnel (par exemple :
pour identifier, présenter ; pour parler du passé ; pour poser des ques-
tions ; etc.) et ol des activités de conceptualisation des valeurs séman- 2. Cestl'auteur De Salins qui
tiques et des aspects morphologiques sont soigneusement guidées ‘met 'eslle'eme”tse” grasou
. P . s . es souligne.
pour chaque point traité, en proposant également une véritable o
d4é he inductive. d N . | ble éaal 3. De nombreux exemples
émarche inductive, de maniere progressive. Il nous semble égale- ¢t donngs : non reprodits
ment important de signaler la volonté des auteurs de Grammaire en  icifaute de place.
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action de mettre les apprenants sur la voie de la réflexivité grammati-
cale, en comparant le fonctionnement du francais avec leur langue
maternelle et les autres langues de leur répertoire, ce dans un para-
graphe intitulé «Je compare le francais avec d'autres langues »,
démarche qui reste également encore trop rare, a |'ére pourtant d'un
plurilinguisme tant affiché et trop timidement concrétisé dans le maté-
riel pédagogique (cf. Galligani et Bruley, 2014).

E njeux de la formation des professeurs

Face a ce paysage éditorial frileux quant a I'approche sémantique de
la grammaire, il semble se dessiner que c'est au niveau de la formation
des professeurs que I'enjeu actuel se situe. Limportance de former les
professeurs a I'enseignement de la grammaire est également souli-
gnée par d'autres collégues francophones, notamment par I'équipe de
Bruxelles (Damar et Van Raemdonck, 2013) qui développe l'approche
de la « linguistique applicable » et met a disposition des professeurs
en formation initiale un dispositif d’autoformation a la grammaire en
ligne (ibid. : 98-102). Au-dela de ces propositions de renouvellement
de la description grammaticale en remettant en avant les apports de
la linguistique pour I'enseignement de la langue francaise, nous insis-
terons ici sur la formation a une approche sémantique de la grammaire
des professeurs de FLE en master de Didactique du francais et des
langues (Université Sorbonne Nouvelle - Paris 3), formations qui
semblent étre encore trop a la marge, la grammaire traditionnelle
continuant souvent a s'imposer en formation initiale.
Le dispositif de formation a I'approche sémantique, complété égale-
ment par une formation a la didactique de la grammaire et d'autres
enseignements en master 1 (Bruley, 2014), propose aux professeurs en
formation initiale de travailler sur les savoirs savants en reprenant
I'approche sémantique, de mettre en place une posture réflexive et de
les accompagner dans I'élaboration de supports et d'activités pour la
classe de FLE. « Un des aspects concerne la sensibilisation aux pré-
requis, c'est-a-dire a ce que Beacco appelle les “savoirs savants” et les
“savoirs divulgués” (2010 : 22-23) qui ont subi une transposition didac-
tique. Ainsi, toute une partie de la formation est classiquement consa-
crée a la (ré)appropriation de ces savoirs, sous la forme de points
4. Eneffet, en si peu linguistiques sélectionnés®. Nous préconisons, dans la mesure du pos-
de temps, il parait difficile sible, que les étudiants soient actifs dans la révision et/ou la (re)
;ii Sj;i‘z:ﬂr:;ﬁl;tz consftruction de ces s,avoirs (par exemple, en réalisant eux-mémes des
dossiers, des exposés) et que cela se fasse selon I'approche de la

d'une langue comme
le francais, par exemple. grammaire par le sens (Charaudeau, 1992 ; De Salins, 1996 ; De Salins
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et Santomauro, 1997). C'est ce que nous proposons, par exemple, dans Approche sémantique
notre cours intitulé “Syntaxe et sens™ durant les 24 heures qui sont de la grammaire :
allouées a cet enseignement de master » (Bruley, 2014 : 363). qu'en est-il aujourd hui

en frangais langue

Suite & une enquéte menée sur cing années consécutives (2009-2014) étrangére ?

aupres des étudiants inscrits & ce cours, voyons de plus pres l'impact
d'une telle formation sur les professeurs novices. Nous commencerons
par les résultats les plus représentatifs, a savoir les aspects positifs
relevés par les professeurs interrogés (par le biais de questionnaire
anonyme) en rappelant ce que De Salins dit des avantages a opter
pour |'approche sémantique :

« Mais il est une théorie linguistique qui subsume les descriptions
grammaticales formelles pour atteindre le plus directement possible
le sens véhiculé par I'ensemble des langues, que celles-ci soient &
tons, agglutinantes ou analytiques.

Cette linguistique nous importe par son approche sémantique de la
grammaire. Elle recherche les notions quasi universelles qui per-
mettent de regrouper en catégories de sens les diverses formes que
la grammaire traditionnelle a pour principe de séparer.

Les opérations conceptuelles qu'elle propose sont suffisamment
larges pour faciliter, chez tout apprenant étranger, la saisie d'un sens
global qui s'exprimera par différentes formes.

Ce mouvement de pensée, qui consiste a aller du sens a la forme
(approche onomasiologique), convient parfaitement a |'apprentis-
sage des langues vivantes » (De Salins, 1996 : 7-8).

En reformulant les avis des enquétés, nous pouvons dire que majoritai-
rement, les retours sur I'approche sémantique sont trés positifs, malgré
certaines difficultés sur lesquelles nous reviendrons dans un second
temps. En tant que futurs enseignants, les étudiants soulignent I'im-
portance de revoir, de stabiliser leurs connaissances au niveau du
fonctionnement de la langue francaise, ce qu'ils ont fait de maniére
active, en réalisant des dossiers et des exposés sur une thématique. Ils
insistent sur le fait quapres cette formation, ils se sentent plus légi-
times, plus indépendants dans leur travail de préparation de I'ensei-
gnement de la grammaire, plus professionnels et plus rassurés quant
aux explications a fournir ultérieurement aux apprenants en classe.
Cette approche leur semble plus simple et plus claire au final, méme
s'ils abordaient, pour certains, ce cours avec anxiété. Pour eux, travail-
ler sur des tableaux récapitulatifs allant du sens aux formes et insistant
sur le choix des formes en opposition leur semble crucial pour une
meilleure compréhension du systéme et pour faciliter I'apprentissage
du coté des apprenants. Cette approche est clairement plus motivante
pour eux, en tant qu'enseignants et également pour leurs futurs appre-
nants car cette approche leur permettra de mieux visualiser I'emploi
des formes linguistiques, donc de mieux les retenir.

Concernant la réflexivité grammaticale (voir Bruley 2014) et la concep-
tion de supports et d'activités pour la classe, cela leur permet de mieux 5 Exemples de points traités
articuler leurs connaissances du systéme de la langue francaise a la Sup::r:h‘”aev;il;%al';arzzgs o
maniere dont ils vont I'enseigner, quelles difficultés risquent de rencon- 1, ituation dans e temps ;
trer les apprenants ; a ce sujet, ils soulignent I'importance d'avoir d{i  lasituation dans I'espace ; etc.
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réaliser une partie du dossier intitulée « Comparaison des langues et
difficultés rencontrées », qui leur permet de se projeter dans la classe.
Par rapport aux apprenants, cette approche leur semble indéniable-
ment plus efficace pour l'apprentissage, certains insistant sur les
regroupements sémantiques tres efficaces et ergonomiques (par
exemple, travailler ensemble les présentateurs il y a/c’est/voici/voila/il
est, comme le font Charaudeau et De Salins). Ce deuxiéme volet assez
pratique du cours leur permet de mieux comprendre et de mettre en
ceuvre |'approche inductive, qui reste trés difficile a assimiler chez les
formateurs novices.

Toutefois, 'approche sémantique de la grammaire rencontre de vraies
résistances en formation initiale. En effet, cette approche est parfois
percue comme difficile d'acces pour les professeurs, tres exigeante au
niveau de l'investissement en temps de préparation. Certains vont plus
loin en disant que cette approche les déstabilise et leur fait perdre les
reperes qu'ils avaient acquis avec I'approche traditionnelle. Pour eux,
I'aspect morphologique parait plus simple et cette approche leur
semble difficile a mettre en place avec un public débutant, remarque
qui revient régulierement.

C onclusion

Cette contribution a voulu en toute modestie faire le point sur la situa-
tion de I'approche sémantique de la grammaire environ vingt ans apres
les ouvrages marquants de Charaudeau (1992) et De Salins (1996).
Nous avons pu remarquer que |'approche par le sens est loin d'étre
systématique, pour ne pas dire qu'elle reste assez marginale, la gram-
maire traditionnelle étant toujours dominante.

L'enjeu actuel réside sans doute dans les formations de professeurs, ou
nous avons pu voir lors de nos enquétes que, globalement, I'approche
sémantique est largement plébiscitée, notamment pour son efficacité
auprés des apprenants et finalement sa simplicité et clarté. Cela ques-
tionne peut-étre les formateurs de formateurs ? Y a-t-il des résistances
parmi eux a |'approche sémantique ? La grammaire traditionnelle res-
terait-elle la régle ? Afin d'assurer une plus grande diffusion et une
meilleure compréhension de |'approche sémantique par les profes-
seurs de FLE, il semble indispensable de développer le matériel péda-
gogique dans ce sens, et ce en utilisant les nouvelles technologies, afin
de garantir un large acces.
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1. Les objectifs du Groupe
GRAC ont été formulés en
2011 par Jean-Claude Beacco,
dans un document que

le lecteur trouvera sur le site
du DILTEC, accessible

en ligne & l'adresse :
http://www.univ-paris3.fr/
grac-grammaires-et-
contextualisation--155234.kjsp
2. Phénomeéne déja observé
par Besse et Porquier (1991).
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uestionner les grammaires
du francais langue
étrangere produites

en contexte allophone

RAPHAELE FOUILLET,
SOFIA STRATILAKI-KLEIN, CORINNE WEBER
UNIVERSITE SORBONNE NOUVELLE -DILTEC-GRAC

Les ouvrages de grammaire du francais réalisés en France peuvent
subir des changements en fonction des courants méthodologiques et
des besoins des apprenants mais les préoccupations sont moins tour-
nées vers le discours des ouvrages édités a I'étranger, dont on suppose
qu'ils peuvent présenter des adaptations directement liées au contexte
d'enseignement/apprentissage de la langue. Il s'agit alors de détermi-
ner comment les enseignants envisagent I'approche de la grammaire,
en fonction du contexte linguistique, éducatif et culturel de leurs
apprenants de frangais non natifs.

Répondre a cette interrogation didactique est I'objectif de la recherche
développée au sein du DILTEC-GRAC' (Groupe de recherche GRAm-
maires et Contextualisation) dont nous présenterons les orientations
principales dans cette contribution. Les discours des grammaires édi-
tées a |'étranger sont le point central de nos préoccupations, dans la
mesure ol ces ouvrages sont susceptibles de refléter les adaptations,
appelées contextualisations?, opérées par les enseignants et mises en
circulation par les auteurs, eux-mémes souvent enseignants. On pense
ici qu'il est du réle du didacticien d'explorer ces objets souvent restés
en marge des recherches, d'identifier les ressources linguistiques sur
lesquelles se forge le modele grammatical des apprenants mais aussi
de valider les formes de contextualisation les plus opératoires en fonc-
tion des contextes. On part ainsi du postulat que ces adaptations de
la grammaire du francais au contexte d'enseignement/apprentissage
présentes dans les manuels de grammaire participent a la gestion
- par les apprenants non natifs — des zones de résistance afférentes a
I'apprentissage du systéme grammatical francais. Les transformations
relevées sont importantes car elles sont vraisemblablement destinées
a faciliter I'enseignement et I'appropriation de la langue.
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W ¢ discours grammatical hors de France :
éléments d'une problématique

En contexte pédagogique, on sait peu sur quoi reposent les pratiques
grammaticales des enseignants qui puisent dans un répertoire didac-
tique (Cicurel, 2011) souvent d'orientation fonctionnelle et pragma-
tique (je 'emploie (cette régle) parce que ¢a marche avec les éléves).
Quoi qu'il en soit, le poids du discours traditionnel reste fort prégnant,
notamment parce que les enseignants souhaitent sappuyer sur une
terminologie commune et connue (j'utilise les termes que j‘ai appris).
En ce sens, la grammaire enseignée en milieu institutionnel est com-
munément et facilement qualifiée de « traditionnelle », terme qui ren-
voie a un certain immobilisme dans la catégorisation des mots et les
descriptions grammaticales. Comme le rappelle Charaudeau (1992 : 4)
dans la préface de sa Grammaire du sens et de I'expression :

« cette tradition [grammaticale], essentiellement scolaire, a mis en
place une grammaire morphologique qui décrit les parties du dis-
cours (formes et syntaxe) et les composantes de la phrase (proposi-
tions) a I'aide d'une nomenclature (nom, adjectif, verbe, proposition
principale ou subordonnée, etc) qui est maintenant totalement
intégrée par les usagers de la langue francaise qui ont été scolarisés ».

Il semble, a ce titre, difficile de se détacher des dénominations, comme
celles d'adjectifs possessifs, démonstratifs, indéfinis, numéraux, inter-
rogatifs, exclamatifs et relatifs :

« La nomenclature officielle de 1975, tout en admettant le terme
générique de déterminant pour désigner I'ensemble de la catégorie,
continue d'appeler les espéces adjectifs possessifs, démonstratifs,
indéfinis, numéraux, interrogatifs, exclamatifs et relatifs, en les rap-
prochant ainsi de I'adjectif qualificatif. Ce regroupement serait justi-
fié si ces différentes catégories avaient au moins une propriété
syntaxique commune, ce qui n'est pas le cas en francais » (Riegel,
Pellat, Rioul, 2007 : 152).

Sous le terme « grammaire traditionnelle », certes flou®, mais en appa-
rence fédérateur (la tradition regroupe), se cachent néanmoins des
disparités importantes en termes de découpage grammatical du fran-
cais, liées essentiellement aux choix opérés par les auteurs parmi les
descriptions linguistiques savantes. Il suffit ainsi de comparer la table
des matiéres de I'ouvrage Le bon usage (Goosse, Grevisse, 2011) avec
celle de la Grammaire méthodique du frangais (Riegel, Pellat, Rioul,
2007) pour s'en rendre compte.

Ce non-consensus de départ pose par conséquent un probléme
important dans notre recherche lorsqu'il s'agit de définir notre point de
référence, celui a partir duquel nous pouvons dire que la grammaire du
francais est adaptée a un contexte d'enseignement/apprentissage
donné, par les écarts qu'elle présente. Nous avons choisi la dénomina-
tion de « grammaire de référence » tout en étant conscients qu'elle est
déja « habitée », et ce de multiples maniéres. Pour Cuq (1996), par
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Questionner les
grammaires du frangais
langue étrangere
produites en contexte
allophone

3. « Le terme grammaire
traditionnelle identifie
indistinctement un type

de discours sur la langue et
les objets régis par

des contraintes éditoriales
spécifiques que sont

les ouvrages (manuels)

de grammaire. On comprend
dés lors que la grammaire
traditionnelle soit si souvent
pensée comme une somme
de connaissances de niveau
“scolaire”, la didactisation et
la manuelisation des savoirs
linguistiques monolingues
pour les locuteurs natifs étant
(bien sir a tort) généralement
associée a un stade
élémentaire de la formation »
(Neveu et Lauwers, 2007 : 20).

15/12/14 12:28



40

exemple, la grammaire de référence semble tout simplement désigner
I'ouvrage auquel on se réfere. Il distingue alors « les grammaires qui
peuvent servir de référence pour le maitre et les grammaires qui
peuvent servir de référence pour I'apprenant » (Cug, 1996 : 106), tandis
que pour Germain et Séguin (1998 : 53), « une grammaire de référence
est un ouvrage de base qui vise a présenter la grammaire d'une langue
soit de maniere prescriptive, soit de maniére descriptive, soit les deux ;
elle se situe donc au point de jonction entre la grammaire pédago-
gique et la grammaire linguistique ».

Pour notre part, la notion de grammaire de référence désigne a la fois
«ce a quoi on se réfere » en tant qu'individu, ainsi une personne ne
privilégiera pas la méme grammaire qu'une autre, mais aussi « ce qui
est reconnu comme faisant autorité par 'ensemble de la commu-
nauté ». Nous n'incluons cependant pas, dans ce second critere, les
grammaires dites linguistiques ou savantes, contrairement a Germain
et Séguin (1998 : 53), dans la mesure ou nous ajoutons une troisieme
caractéristique qui est celle de pouvoir étre consultées par des non-
spécialistes. Il ne s'agit donc pas de prendre en compte les diverses
théories linguistiques constitutives des descriptions que les didacticiens
sélectionnent dans le but de faire acquérir la langue cible, mais bien de
repérer les adaptations a visée didactique opérées par les auteurs par
rapport a un contexte d'enseignement/apprentissage donné.

Nos descriptions de référence du francais sont principalement la
Grammaire méthodique du frangais (Riegel, Pellat, Rioul, [1994] 2011), la
Grammaire du frangais contemporain (Chevalier, Blanche-Benveniste,
Arrivé, Peytard, [1964] 1988) ou encore Le bon usage (Goosse,
Grevisse, [1936] 2011). Ces grammaires, en tant qu‘ouvrages de consul-
tation, présentent l'avantage a la fois d'étre reconnues comme des
grammaires du frangais faisant autorité auprés d'un public large et
d'étre réparties dans le temps.

M éthodologie

La démarche méthodologique - en cours d'expérimentation — est mar-
quée par trois grandes étapes :

- la premiére consiste a recenser les ouvrages de grammaire francaise
parus dans un pays donné. Nous excluons les éditions reproduisant
des manuels congus en France pour ne garder que ceux qui sont éla-
borés « localement », dans le souci de mettre en valeur les particulari-
tés linguistiques, éducatives et éducatives du public visé.

- La seconde étape consiste a analyser la place accordée a la langue
premiére du public visé dans la rédaction des ouvrages et notamment
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par rapport aux dénominations des classes grammaticales (nom, Questionner les
adjectif qualificatif, déterminant, pronom, verbe, adverbe, préposition, grammaires du francais
interjection...) et des faits de langue (la négation, la forme passive...). langue étrangere

produites en contexte

Il s'agit ici de comprendre tout ce qu'implique I'utilisation de la langue allophione

premiére des apprenants pour catégoriser la langue francaise, en
termes d'équivalence des désignations dans la langue de départ et
dans la langue cible, aussi bien du point de vue des définitions propo-
sées par les uns et les autres que du point de vue de ce que les dési-
gnations a priori trés proches recouvrent exactement dans chaque
langue, indépendamment l'une de l'autre.

- La troisieme étape consiste a identifier les points de grammaire qui
font I'objet d'une adaptation de la part des auteurs, par rapport a nos
grammaires dites de référence. On considere qu'il y a adaptation a
partir du moment ou sont introduits des éléments directement liés au
public visé, qu'ils soient d'ordre linguistique, culturel ou éducatif. Loutil
central de |'analyse est la comparaison : nous comparons la grammaire
du frangais « de référence » a la grammaire du francais congue « loca-
lement » pour d'autres publics que les locuteurs natifs francophones.
Enfin, les contextualisations font I'objet d'une analyse qualitative dont
le but est d'en déterminer les facteurs constitutifs qui permettront de
les classer et de les remettre a la disposition de la communauté ensei-
gnante. La création récente d'un groupe spécifique de spécialistes de
linguistique du frangais sensibles a des préoccupations d'enseigne-
ment du francais (langue de scolarisation ou langue étrangére) a pour
réle de faire |'état des lieux sur des faits de langue qui font difficulté
dans les apprentissages et de proposer des synthéses sur les adapta-
tions‘. A plus long terme, le GRAC se propose de contribuer & un
inventaire des grammaires étrangéres du francais et de vérifier le
caractére opératoire des descriptions contextualisées, y compris de
maniére expérimentale. Son autre objectif est d'explorer les relations
entre les contextualisations ainsi identifiées et décrites et les représen-
tations des enseignants de ces « fautes fréquentes » de maniere a
mettre a la disposition des enseignants cette expertise collective
constituée langue par langue, contexte par contexte, et de proposer
des contextualisations efficaces pour |'enseignement/apprentissage
du frangais langue étrangere.

L e cas de 'Allemagne

Nous retenons, pour les grammaires du frangais congues en Alle- 4 Unprojet de grammaire
magne, les ouvrages a partir de 1958 dans lesquels le discours gram- ‘C,O”teXt“al'se,glde ftranngs e

. . . ore Igne, accessiole a tous Ies
matical est clairement identifiable. Les auteurs, comme dans tous les enseignants, est en cours
contextes allophones, sont face a un premier choix a effectuer  d¢laboration.
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concernant la langue de rédaction : opter pour une langue unique, soit
le francais (la langue cible), soit Iallemand (la langue de départ), ou
bien encore employer les deux langues. Une observation transversale
de seize grammaires éditées a partir des années 1950 jusqu'a nos jours
a révélé que treize d'entre elles emploient les deux langues. Seules
trois sont principalement rédigées en allemand, procédé pergu comme
facilitant I'acces a une compréhension de la description et de I'explici-
tation de la grammaire du francais, de maniére immédiate et auto-
nome. Parmi celles employant les deux langues, le métalangage est
complexe dans I'ouvrage le plus ancien (Klein, Strohmeyer, 1958) et les
explications y sont réalisées et/ou traduites en allemand. Tandis que
les grammaires les plus récentes a dominante sémantique et sémio-
tique privilégient 'aspect visuel, réduisant le métalangage au minimum
avec un décloisonnement entre les langues allemande et francaise
(Donner, Spitznagel, Jahn-Sauner, 2011 ; Libke, 2007).

Par ailleurs, les études montrent que le discours de ces grammaires a
été peu modifié entre 1938 et 1959 (Lauwers, 2004). La version de la
grammaire de Klein et Strohmeyer (1958) a été remaniée plus tard,
réduisant les contenus explicatifs mais conservant la méme orientation
descriptive issue de la tradition grammaticale du début du siecle.
Méme si les grammaires Franzésische Grammatik fiir die Mittel — und
Oberstufe (2010)° ou Einfach Klasse in Franzésisch. Wissen, Uben, Testen
(2011), les plus récentes du corpus étudié, contiennent davantage de
contextualisations sous forme de comparaisons, d'analyses contras-
tives, de traductions, d'analogies et d'explications qui font appel a des
situations de communication ordinaires, la description grammaticale a
caractere traditionnel reste I'élément central de la conception de ces
grammaires allemandes.

L e cas de I'ltalie

Le cas de ['ltalie est représentatif des pays ou la production « locale »
de manuels de grammaire francaise est importante. On a recensé
entre 1970 et 2011 plus d'une quarantaine d'ouvrages dont 26 ont été
analysés de la maniére exposée ci-dessus. Leur étude a fait I'objet
d'une thése (Fouillet, 2013) dont I'un des objectifs était de vérifier si
5. Vor egalement los deur des contextualisations étaient effectivement observables dans des
ouvrages qui accompagnent grammaires du francais congues spécifiquement pour des italophones.

cette grammaire éditée Un premier élément se dessine : les contextualisations sont opérées
en 2010, Ubungsheft 1 par rapport a la langue italienne et & sa grammaire. Le pilier central du
Les mots et les phrases (2012) B . o, R i R

ot Ubungsheft 2, Les textes phénomene est ce que le public visé connait ou est censé connaitre :
(2014). sa langue. La grammaire du francais fait I'objet d'une premiére forme
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de contextualisation repérée dans les dénominations grammaticales. Questionner les
La langue francaise se trouve ainsi catégorisée a l'aide de dénomina- grammaires du frangais
tions italiennes. Sur les 26 ouvrages étudiés, 7 n'emploient que le langue étrangere

produites en contexte

francais comme langue de rédaction et, par conséquent, les dénomi-
¢ 9 P quent, allophone

nations en francais. En revanche, 14 ouvrages sont écrits uniquement

en italien et 5 dans les deux langues, ce qui représente 19 ouvrages

qui emploient les dénominations grammaticales italiennes, dont 7 ne

mentionnent pas du tout les dénominations en francais. Cet état de fait

nous a questionnés dans le sens ol cela signifie que, pour ces auteurs,

les classes grammaticales francaises et italiennes sont identiques,

regroupent les mémes mots, voire sont interchangeables. La proximité

« familiale » entre les deux langues et une histoire également tres simi-

laire de leur grammatisation® autorisent un tel rapprochement. Mais un

autre facteur important peut entrer en ligne de compte : l'intention

pédagogique. Nombre de ces auteurs justifient ainsi I'emploi de la

langue italienne par la facilitation d'acces aux descriptions.

L'autre forme de contextualisation relevée réside dans la comparaison

des systemes linguistiques frangais et italien. Ce recours a la confron-

tation des deux langues est communément appelé « contrastivité », en

référence a la linguistique contrastive théorisée, entre autres, par Lado

(1957) mais il recouvre une simplification de la notion originelle. L'ap-

proche contrastive de la grammaire francaise a un but pédagogique

explicitement énoncé par nombre d'auteurs : éviter les erreurs. Le

terme renvoie ici a ce que Marquillo Larruy (2008) désigne comme

« I'écart a la norme », le réle de I'enseignant étant de conduire I'appre-

nant a maitriser la langue cible de maniére a produire des énoncés au

plus prés de la norme enseignée.

On peut distinguer deux étapes dans ce procédé de comparaison : il

s'agit, d'une part, de la confrontation descriptive entre les deux lan-

gues ; d'autre part, de la confirmation visuelle a 'aide d'exemples. Le

fondement de ce procédé est I'appui sur la langue connue (en général

la langue premiere, ou du moins la langue de scolarisation). Les

auteurs, en quelque sorte, misent considérablement sur les connais-

sances des apprenants en matiére d'italien pour leur permettre de

mieux s‘approprier la langue francaise. La confrontation peut étre

orientée aussi bien dans le sens de mettre en évidence les ressem-

blances que les divergences systémiques. Ces derniéres se rencontrent

néanmoins en nombre plus important, dans la mesure ou l'objectif : —
. . . - , . . « Le processus qui conduit

didactique plus ou moins affiché des ouvrages est d'éviter aux appre- 3 yacrire et 5 outiler

nants de produire des énoncés ne correspondant pas a la norme  une langue sur la base

grammaticale enseignée : des deux technologies,

qui sont encore aujourd’hui
les piliers de notre savoir
métalinguistique :

« Aujourd'hui nous proposons — dans une version entierement revue
et repensée par l'auteur - cette Nouvelle Grammaire du francais pour
italophones, dont la clé de volite est I'analyse contrastive, la compa-

raison entre deux systémes qui dissimulent, sous une ressemblance la g.rammair‘e et
de surface, toutes sortes d'embliches et de dissemblances. Intégrant le dictionnaire »
théorie et pratique, Francoise Bidaud, gréce a une longue expérience (Auroux, 1992 : 28).
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d'enseignement universitaire et de formation des enseignants, loca-
lise avec précision tous les aspects du frangais sur lesquels achoppent
les étudiants italiens et en propose une analyse fine et approfondie »
(Bidaud, 2008 : quatrieme de couverture).

C onclusion

Notre expérience de la formation de formateurs issus de cultures édu-
catives variées laisse apparaitre le caractere incontournable, voire
prioritaire, de I'enseignement de la grammaire aux yeux des praticiens
(« de la grammaire, il faut faire de la grammaire »), et ce malgré la mou-
vance communicationnelle (1970-1980). Pédagogiquement, la connais-
sance d'une nouvelle regle de grammaire développe le sentiment
d'avancer dans la maitrise du systeme linguistique, voire un sentiment
de sécurité linguistique par rapport a une norme donnée. Coste (2001)
a souligné les interrelations des processus comportementaux et repré-
sentationnels en posant que la sécurité ou l'insécurité linguistique
peuvent jouer un role déterminant dans la construction des connais-
sances en plusieurs langues : « I'insécurité formelle d'un locuteur tient
a ce qu'il considere sa propre pratique linguistique comme non-
conforme aux normes ou du moins a I'idée qu'il s'en fait» (Coste,
2001: 12). Cette dimension est importante aux yeux des prati-
ciens pour qui l'intérét est d'expliquer la grammaire de la langue cible
en fonction des erreurs récurrentes, de développer une compétence
de formalisation des principaux points névralgiques de la langue cible
et d'adapter leur discours dans cette perspective. Les enseignants
s'appuient ainsi sur leurs prérequis et leur expertise (jai ma fagon
d'expliquer), créent une série de mises en situations, familiéres aux
apprenants, la répétition et la reformulation servant a I'appropriation
d'une régle ; ce point de vue apparait en filigrane dans les ouvrages
pédagogiques. Ainsi, le praticien produit-il des identifications propres
a une communauté discursive, retient des descriptions de formes lin-
guistiques qu'il valorise ou écarte au cours de sa pratique, sélection-
nant des formes comme appartenant ou non a la norme grammaticale,
conformes surtout a I'image de la norme qu'il se représente comme
« légitime » ou comme « doxa » dans une situation donnée. Mais d'une
culture grammaticale, linguistique et éducative a une autre, cette
norme varie, d'oul la nécessité d'étendre le projet de cette recherche a
des contextes éducatifs aussi variés que possible afin de comparer et
d'analyser des descriptions linguistiques différentes.

Il nest d'ailleurs pas rare de rencontrer des enseignants qui dressent
leur propre bilan des erreurs récurrentes observées chez leurs appre-
nants, pour ensuite proposer leurs explications ad hoc (ou stratagemes)
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pour les éviter. Lenseignant non natif ayant lui-méme vécu l'apprentis- Questionner les
sage de la langue qu'il enseigne est, par conséquent, le plus @ méme grammaires du frangais
de comprendre les difficultés rencontrées par ses apprenants, de langue étrangére

produites en contexte

réfléchir aux modalités d'enseignement/apprentissage pour pouvoir allophone

anticiper les erreurs probables.

Le GRAC a ouvert un vaste chantier dont le but est de valoriser les
savoirs liés a la pratique des enseignants’. Notre préoccupation réside
principalement dans la création d'un mouvement du bas vers le haut
qui permettrait de faire remonter les savoirs issus de la pratique pro-
fessionnelle des enseignants vers la linguistique mais aussi un mouve-
ment du haut vers le bas qui permettrait de Iégitimer ces savoirs en les
passant a |'épreuve des connaissances linguistiques savantes. Il ne
s'agit pas de fournir une énieme grammaire « clé en main » pour les
enseignants de francais a des allophones mais de tenter de réaliser une
synthése des différentes contextualisations observées dans les diffé-
rents contextes d'enseignement du francais de maniére a les légitimer
et a les faire circuler.

7. Les savoirs dits
«d'expertise » d'aprés
Beacco (2010).
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aut-il une terminologie
unique pour enseigner
la grammaire ?

DAGMAR KOLAR{KOVA
FACULTE DES LETTRES
UNIVERSITE DE BOHEME DE LOUEST DE PLZEN

La problématique de la terminologie grammaticale n'est pas nouvelle.
Plusieurs études ont déja été menées et ont montré que la terminolo-
gie grammaticale fixée par la tradition reste encore incohérente et
inexacte, et ce, malgré certaines tentatives d'unification de celle-ci, qui
ont été effectuées en France en 1910, 1975 et 1997. Une bréve esquisse
de I'histoire de la nomenclature nous permettra d’en avoir une vue
d'ensemble.

Lélaboration de la nomenclature grammaticale en 1910 est un acte
institutionnel qui apparait dans un contexte décrit souvent comme
« crise du francais ». Le texte issu du travail de la commission se com-
pose d'un recueil des termes officiellement admis pour désigner les
notions dans le cours de grammaire. Plus précisément, il s'agit d'un
inventaire des parties du discours, accompagnées de leurs catégories
morphologiques, et d'une section consacrée a la syntaxe. Les carac-
teres remarquables de cette premiére nomenclature sont sans doute la
brieveté de la liste des termes et I'absence de définition des termes
proposés (http://cediscor.revues.org/271).

De méme, la nomenclature de 1975 apparait a la fin d'une période
caractérisée par de nombreuses réformes engagées sur les contenus
d'enseignement en France. D'un point de vue historique, le parallélisme
entre les deux époques est frappant, mais concernant la terminologie
grammaticale, la situation n'est pas identique. Le texte de la circulaire du
22 juillet 1975 se divise cette fois-ci en trois parties : Le discours et ses
constituants, Les mots dans le discours et Les fonctions dans le discours.
Méme si les rédacteurs de la Nomenclature grammaticale de 1975 justi-
fient leur intervention par I'abondance des termes et I'objectif d’harmo-
niser la terminologie et de simplifier ainsi la grammaire pour les éleves,
des sa parution, elle suscite de nombreuses critiques de la part des lin-
guistes qui l'attaquent pour son inadéquation théorique et pédago-
gique (cf. notamment H. Mitterand, 1980 : 90-99).
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La Terminologie grammaticale de 1997 est accueillie par une « indiffé-
rence générale » (Pellat, 2001 : 662). Comme il est dit dans le préam-
bule de celle de 1998 (réédition en ligne), elle doit « prendre en
considération a la fois les acquis de la tradition scolaire et les apports
de la science du langage. Elle ne constitue pas en elle-méme un objet
d'apprentissage pour les éléves : elle n'est en effet ni un traité de
grammaire, ni un programme d'enseignement. Il appartient aux pro-
fesseurs de I'utiliser a bon escient, en suivant les indications des pro-
grammes de leurs classes et en tenant compte des besoins et des
capacités des éléves » (Bertrand et Schaffner, 2014 : 13). Le texte est
cette fois-ci intitulé « terminologie », mais en principe il s'agit de nou-
veau d'une nomenclature, car elle ne propose qu'un inventaire de
termes, a |'exception de la partie consacrée au discours et au texte,
comportant aussi des explications et des définitions.

De ce qui a été dit ci-dessus il résulte que les débats relatifs a la termi-
nologie grammaticale durent donc depuis plus de 100 ans et com-
prennent de multiples aspects. Un ouvrage collectif issu du colloque
international, organisé par le département des Langues et Cultures a
'Ecole polytechnique les 15 et 16 novembre 2012, intitulé Enseigner la
grammaire et publié sous la direction d'Olivier Bertrand et d'lsabelle
Schaffner en 2014, montre que la réflexion autour d'une terminologie
grammaticale commune est toujours d'actualité.

Il ne s'agit pas seulement d'unifier le métalangage grammatical en
usage entre les classes ou les cycles dans les pays francophones ou
d'harmoniser les terminologies grammaticales au niveau européen (cf.
Willems, 1999 : 129-142). Il est aussi important que le métalangage
grammatical utilisé dans les classes de FLE soit, dans une certaine
mesure, unifié a celui utilisé dans les classes de FLM, car la mobilité
internationale des éléves et des étudiants est devenue un phénomene
trés répandu dans le monde. Et les apprenants, se retrouvant dans le
milieu secondaire ou universitaire francais, sont souvent confrontés a
des difficultés résultant d'une incohérence qui existe entre la termino-
logie grammaticale enseignée dans une classe de FLE dans leur pays
et dans un cours de grammaire pour les étudiants Erasmus en France.
De plus, comme le dit Vigner (2004 : 14) et comme le confirme notre
expérience d'enseignante de francais en République tcheque, ce ne
sont pas seulement les apprenants mais les enseignants de FLE, eux
aussi, qui « peuvent parfois s'étonner de trouver une méme forme lin-
guistique désignée de plusieurs fagons différentes [...] » et qui révent
« d'une terminologie homogeéne, commune a toutes les grammaires ».
Méme des manuels de grammaire trés sérieux n'évitent pas l'incohé-
rence en ce domaine, ce qui a de nombreux effets qui font, entre
autres, que les apprenants, et parfois aussi les enseignants, sont per-
dus au niveau de la terminologie grammaticale.

Nous souhaitons, dans le cadre de cet article, aborder la question de
I'incohérence de la terminologie grammaticale utilisée dans les
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manuels de grammaire francaise, rédigés en francais et en tcheque et Faut-il une terminologie
disponibles pour les enseignants et apprenants tcheques, et montrer unique pour enseigner
les difficultés qui en résultent dans les classes de FLE. Il nous faut la grammaire >
cependant, auparavant, éclairer notre point de vue sur l'utilité, dans le

contexte tcheque, des descriptions grammaticales dans le processus
d'enseignement/apprentissage du FLE.

L ‘explication grammaticale et I'enseignement
du frangais en République tcheque

Nous ne pouvons ici revenir de fagon générale sur les grandes ques-
tions qui ont occupé les enseignants de langues étrangéres et la
recherche en didactique des langues depuis soixante ans: en quoi
I'apprentissage grammatical est-il utile pour connaitre une langue ?
Cet apprentissage doit-il étre explicite (grace a une métalangue gram-
maticale) ou implicite ? De quelles théories linguistiques doit s'inspirer
I'enseignement de la grammaire ? Les différentes méthodologies
(grammaire-traduction, directe, audio-orale, structuro-globale-audio-
visuelle, communicative et actionnelle) apportent des réponses diffé-
rentes a ces questions (voir par exemple Puren, 1988).

Le contexte de I'enseignement du frangais en République tcheque
nous conduit aux constats suivants :

- les descriptions grammaticales constituent toujours une compo-
sante importante dans l'enseignement du FLE. Les apprenants
tcheques manifestent leurs besoins grammaticaux et demandent sou-
vent de leur recommander « une bonne grammaire ».

- pour les enseignants de FLE la connaissance de la terminologie
grammaticale est indispensable, car une bonne connaissance de celle-
ci leur permet de reformuler un savoir de sorte que I'explication soit au
mieux adaptée aux besoins et aux capacités des apprenants, a leur
niveau langagier et a la complexité du point grammatical étudié.

- par conséquent, |'adoption d'une terminologie commune parait
nécessaire. Méme s'il s'agit d'un métalangage limité, il importe que sa
signification soit la moins ambigué et la moins polysémique possible
pour les apprenants. Pour que le métalangage grammatical puisse
jouer son role, il est indispensable, comme le dit Chartrand, que « les
enseignants et les manuels fassent preuve de constance, que le sens
des termes grammaticaux soit explicité et le plus rigoureux possible »
(http://correspo.ccdmd.qe.ca/Corr17-2/Rigoureux.html).

- Cuq et Gruca (2002 : 358) considérent que les représentations, ins-
crites @ l'intérieur du cadre linguistique du frangais, ont du mal &
prendre en compte |'approche du frangais a partir de langues fortement
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distinctes du frangais. C'est peut-étre pour cette raison que la termino-
logie grammaticale utilisée dans les grammaires du FLE en République
tcheque reste souvent traditionnelle et que les apprenants peuvent
étre confrontés a des incohérences terminologiques, comme nous le
verrons dans la partie suivante.

élimitation du corpus a analyser

Les grammaires que nous avons examinées se divisent en deux catégo-
ries. D'abord, trois grammaires du FLE éditées en France : Grammaire
Vivante du Francais de Callamand (1991) ; Nouvelle Grammaire du
Francais. Cours de Civilisation Francaise de la Sorbonne de Delatour,
Jennepin, Léon-Dufour et Teyssier (2004) ; Grammaire expli-
quée du francais de Poisson-Quinton, Mimran et Maheo-Le Coadic
(2007). D'autre part, des grammaires du francais publiées en Répu-
blique tcheque : Francouzskd gramatika de Hendrich, Radina et Tlaskal
(2001) ; Mluvnice francouzstiny de Tai$lova (2002) ; Francouzska grama-
tika abecedné de McBride (2000). Cette derniére étant une traduction
du francais en tcheque est donc plutét a mi-chemin entre les deux
catégories. Le choix de ces ouvrages n'a pas été déterminé seulement
par la disponibilité de ceux-ci en République tcheque mais aussi par la
nature de ces grammaires. Nous n‘avons pas opté par exemple pour la
Grammaire pour I'enseignement/apprentissage du FLE de G.-D. de
Salins, car cet ouvrage est présenté par l'auteure elle-méme comme
une grammaire intermédiaire entre le manuel pour 'apprentissage du
FLE et la grammaire savante, qui s'adresse aux étudiants se destinant
a enseigner le FLE ainsi qu'a ceux qui sont déja enseignants.

Les auteurs des manuels francais examinés annoncent dans l'avant-
propos que leurs grammaires s'adressent aux apprenants de FLE en
leur proposant des repéres précis pour maitriser I'expression écrite et
orale. Ces grammaires se présentent comme un cours complet ou les
apprenants trouvent des régles et des explications rédigées dans une
langue simple. Elles prétendent également insister sur le sens de la
langue. Les textes sont généralement orientés vers les difficultés ren-
contrées par les apprenants de FLE et sont destinés a éviter les erreurs
qu'ils peuvent commettre. Les explications sont illustrées par des
exemples qui sont donnés dans un contexte de vie quotidienne. Lap-
proche grammaticale reste traditionnelle, car, selon les auteurs de la
Nouvelle Grammaire du Francais. Cours de Civilisation Frangaise de la
Sorbonne, « c'est celle qui est la mieux comprise de la majorité des
étudiants » (Delatour, Jennepin, Léon-Dufour et Teyssier, 2004 : 3). La
question de la terminologie est abordée seulement par les auteurs de
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la Grammaire expliquée du francais qui précisent qu'ils ont adopté Fayt-il une terminologie
pour les explications la terminologie traditionnelle, car ils pensent que unique pour enseigner
c'est la terminologie a laquelle les apprenants de FLE sont souvent la grammaire ?
habitués. En plus, au début de cet ouvrage, les apprenants peuvent

consulter le glossaire des termes grammaticaux qui contient des défi-

nitions claires et simples.

Les grammaires du frangais publiées en République tchéque sont

toutes rédigées en langue tchéque. Néanmoins, les explications en

tcheque s'appuient sur des exemples en frangais. Dans la grammaire

de Hendrich, Radina et Tlaskal et dans la grammaire de Taislova, ils

sont encore accompagnés d'une traduction en tcheque. La terminolo-

gie grammaticale qui est I'objet de notre analyse est présentée dans

ces deux grammaires sous forme d'une liste des termes étudiés dans

ces grammaires. Dans la grammaire de McBride (traduite par Valen-

tovd), on ne trouve pas de glossaire, mais les équivalents francais sont

indiqués entre parentheses auprés de chaque terme grammatical qui

fait I'objet d'un traitement. Comme les auteurs des grammaires rédigées

en tchéque s'adressent a un public précis (les apprenants tcheques de

FLE), ils se concentrent notamment sur les différences entre les deux

langues, qui posent des problemes aux apprenants tchéques.

A nalyse de quelques notions problématiques

Les deux catégories de manuels se distinguent d'abord par le choix
des points grammaticaux. Les grammaires rédigées en francais
déclarent avoir pris en compte « des points grammaticaux reconnus
comme générateurs d'erreurs » (Callamand, 1991 : 4), tandis que les
grammaires écrites par les auteurs tchéques adoptent I'approche tra-
ditionnelle en traitant les différentes classes de mots : selon la tradition
tchéque, nos apprenants ont I'habitude de classer ceux-ci en plusieurs
« especes de mots » (traduction de la dénomination tcheque « slovni
druhy »). En tchéque, on en distingue traditionnellement dix (noms,
adjectifs qualificatifs, pronoms, adjectifs numéraux, verbes, adverbes,
prépositions, conjonctions, interjections et particules). Ainsi, une pre-
miere difficulté apparait, car dans les grammaires francaises analysées
il n'y a pas de classement de ce type. Sauf pour la Grammaire expli-
quée du frangais ou le concept de partie du discours est mentionné
dans |'avant-propos, les apprenants n‘ont pas l'occasion d'apprendre
qu'on appelle aujourd'hui « classe de mots » ce qu'on nommait tradi-
tionnellement « partie du discours » ou « nature grammaticale », ou
comment on classe les mots en francais.

Bien entendu, on peut se demander si le classement des mots frangais
en différentes classes est nécessaire pour les apprenants de FLE. Nous

RECHERCHES ET APPLICATIONS / JANVIER 2015

09037130_001-070.indd 51 15/12/14 12:28



52

pensons qu'il nest pas nécessaire de savoir classer les mots mais que
cela pourrait étre utile, la distinction entre les différentes classes de
mots pouvant contribuer a une meilleure compréhension du fonction-
nement de la langue francaise. Il existe en francais un bon nombre de
mots qui n‘appartiennent pas a une seule catégorie. Par exemple, le
mot « faux » peut appartenir a des classes différentes selon le contexte
(adjectif qualificatif, adverbe, nom masculin ou féminin). Il faut donc
connaitre la catégorie a laquelle le mot appartient pour décider si
celui-ci doit par exemple s'accorder ou non. En langue tchéque, 'in-
ventaire et la hiérarchie des classes de mots sont donnés de maniére
fixe (celles-ci sont mentionnées plus haut). Mais suivant les grammaires
francaises, le nombre exact des classes de mots varie de 7 a 12, avec
des dénominations diverses. C'est pour cette raison que nous avons
décidé d'examiner la terminologie francaise des classes de mots et de
leurs subdivisions. De plus, selon Vigner (2004 : 86), « les points de
grammaire frangaise les plus fréquemment abordés de facon explicite
dans les matériels d'apprentissage sont des points de morphologie
(articles, pronoms, formes verbales) ».

L'analyse du matériel examiné fait ressortir que la terminologie employée
dans ces manuels de grammaire est dans certains cas disparate.

LE NOM

Le concept de nom est I'un des plus anciens et des plus courants de la
grammaire du francais. Les trois grammaires de FLE analysées n'uti-
lisent que la notion de nom pour désigner « des étres animés (per-
sonnes ou animaux) et des choses (objets concrets, mais aussi idées,
sentiments, actions événements, phénomenes...) » (Poisson-Quinton,
Mimran et Maheo-Le Coadic, 2007 : 30). Seulement dans le glossaire
de la Grammaire expliquée du francais, auquel les apprenants peuvent
se reporter en cas de doute, figure aussi le terme substantif. Mais il n'y
a pas d'explication, les apprenants n'y trouvent que la remarque « voir
Nom commun », ce que nous considérons comme problématique, car
les apprenants tcheques peuvent penser que le substantif est syno-
nyme de « nom commun ». De méme, les grammaires publiées en
République tcheque (a I'exception de la grammaire traduite) ne dis-
tinguent pas entre le nom et le substantif, elles les présentent comme
synonymes, ainsi les apprenants tchéques ne peuvent pas apprendre
qu‘on ne dit pas par exemple « substantif commun » ou « substantif
propre ». La confusion entre nom et substantif n‘est donc pas évitée.

LE DETERMINANT

L'examen du corpus choisi nous a également révélé certaines impréci-
sions relatives au concept de déterminant, qui peuvent faire obstacle a
la compréhension de I'apprenant tchéque. Dans la grammaire de Cal-
lamand, on ne trouve pas ce concept, ce qui est sans doute dii a la
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date de parution, en 1991, c'est-a-dire avant la publication de la Termi- Fayt.il une terminologie
nologie grammaticale de 1997 ou ce concept grammatical apparait unique pour enseigner
(effectivement, la date joue un réle important, car les terminologies la grammaire ?

adoptées renvoient souvent a des théories grammaticales sous-
jacentes. Dans le cas des déterminants, il s'agit des grammaires struc-
turales qui se démarquent ainsi des terminologies traditionnelles).
Dans la grammaire de Callamand, les déterminants sont présentés
sous forme d'éléments antéposés (articles, adjectifs démonstratifs,
adjectifs possessifs, adjectifs interrogatifs et adjectifs indéfinis). Toute-
fois, Callamand mentionne également parmi les éléments antéposés
les adjectifs qualificatifs de type beau, joli, bon..., ce qui peut donner
aux apprenants tchéques I'impression trompeuse que ces derniers
appartiennent aussi aux déterminants. En ce qui concerne les deux
grammaires francaises restantes, celles-ci définissent le déterminant,
mais de facon insuffisante. Selon les auteurs de la Grammaire expli-
quée du francais, « le déterminant’ est un mot qui précéde un nom
commun avec lequel il constitue le groupe du nom » (Poisson-Quin-
ton, Mimran et Maheo-Le Coadic, 2007 : 35). Les apprenants peuvent
de nouveau en déduire que ce sont également les adjectifs qualificatifs
antéposés qui appartiennent a la catégorie de déterminants. Les
auteurs de la Nouvelle Grammaire du Francais. Cours de Civilisation
Francaise de la Sorbonne parlent en général de déterminants mais
dans I'énumération de ceux-ci ils utilisent la notion d'adjectif a la place
de déterminant qui est proposé par la Terminologie grammaticale
1997. lls distinguent donc : articles, adjectifs démonstratifs, adjectifs
possessifs, adjectifs indéfinis, adjectifs numéraux, adjectifs interroga-
tifs et adjectifs exclamatifs. Leur classification se révéle donc de nou-
veau imprécise, car, de surcroit, les numéraux ne fonctionnent pas
toujours comme déterminants.
Hendrich, Radina et Tlaskal (2001 : 192) définissent les déterminants
comme les mots « qui accompagnent en francais des noms, éventuel-
lement d'autres classes de mots, en désignant géneralement leur 75— T —
genre et leur nombre et en délimitant leur rapport au contexte  metions en caractres gras
donné de phrase ou de situation, et ainsi ils précisent leur sens dans  les mots qui ont ainsi été
la phrase? ». Cette définition peut également s'avérer un peu trom- g”:sri::szaer 'e;ranur;ea‘:z
peuse pour les apprenants tchéques, puisque le verbe « accompa- analysés, o
gner » ne dit pas exactement si le mot accompagnant est antéposé U 5 [ Jser4 doprovézejive
postposé. De plus, la liste des déterminants dressée par les auteurs  francouzstinépodstatné
n'est pas compléte. lls distinguent les articles et les adjectifs (démons-  jména, popfipadsi jiné druhy
tratifs, possessifs, interrogatifs et indéfinis). Nous pouvons donc obser- slov, pficemz zpravidla
R . oznaduji jejich mluvnicky rod

ver la méme tendance que chez les auteurs francais, celle de o avymen jejich vztah
Ialternance entre le déterminant et I'adjectif. Il en est de méme chez  kdanému kontextu vétnému
Taidlové qui se distingue des autres seulement par l'utilisation de la  nebosituatnimy, a tim zéroveri
notion de nombre a la place de déterminant numéral. Le concept de uprestiuijefch vjznam ve

) ) . . . vété. » La traduction a été
déterminant apparait aussi dans la grammaire francaise traduite en  (jis¢e par fauteure
tcheque. Toutefois, la terminologie utilisée dans ce livre pour dénommer  de cet article.
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les différentes catégories de déterminants nous semble étre la plus
imprécise, car pour dénommer les déterminants possessifs, démons-
tratifs et indéfinis, la traductrice de ce manuel utilise le terme tcheque
« z&jmeno » qui équivaut au terme frangais « pronom ». Les apprenants
tcheques n‘ont donc pas l'occasion d'apprendre qu'il faut faire la diffé-
rence entre adjectif/déterminant et pronom. Cette imprécision termi-
nologique peut sans doute s'expliquer par la tendance de rapprocher
|la terminologie de celle utilisée dans la langue tcheque (les possessifs,
démonstratifs et indéfinis y sont classés parmi les pronoms sans dis-
tinction de ceux qui ont une valeur déterminative).

L'ADJECTIF

Parmi les classes de mots, la Terminologie grammaticale de 1997 dis-
tingue ensuite |'adjectif qualificatif. Ce concept nappelle pas de lon-
gues explications théoriques, les auteurs des grammaires du francais
analysées se contentent généralement d'une explication breve : « c'est
un mot qui qualifie (précise, caractérise) un nom commun » (Poisson-
Quinton, Mimran et Maheo-Le Coadic, 2007 : 94). Les grammaires de
FLE, rédigées en francais, opérent toutes avec le concept d'adjectif
qualificatif, alors que les auteurs des grammaires destinées aux appre-
nants tcheques, y compris la grammaire traduite en tcheque, utilisent
de préférence le terme adjectif (seulement dans la grammaire du fran-
cais de Taislova, figure a la page 50 adjectif qualificatif, mais aux pages
suivantes elle parle déja du féminin des adjectifs, du pluriel des adjec-
tifs, etc.). Les apprenants trouvent adjectif dans le glossaire aussi. Cet
emploi peut de nouveau s'expliquer par la tradition tcheque ou
« adjektivum » est généralement indiqué comme équivalent du terme
tcheque « pridavné jméno ». En principe, le terme adjectif, utilisé seul,
peut ainsi étre plus compréhensible pour les apprenants tcheques que
le terme adjectif qualificatif. Mais ajoutons: seulement jusqu'au
moment ou il faut distinguer entre adjectif/déterminant et pronom, car
les adjectifs avec une valeur déterminative sont en tchéque classés
parmi les pronoms.

Les grammaires publiées en France, toutes trois, distinguent entre les
adjectifs (cités plus haut) et les pronoms, mais |'approche de leur trai-
tement est différente. Dans la Grammaire Vivante du Frangais, la caté-
gorie de l'adjectif est traitée comme un élément antéposé au nom a
I'intérieur du groupe nominal, tandis que le pronom est présenté
comme un élément antéposé au groupe du verbe. Les auteurs de la
Nouvelle Grammaire du Francais. Cours de Civilisation Frangaise de la
Sorbonne parlent dans la premiere partie (Le groupe du nom et les
pronoms) des démonstratifs, des possessifs, des indéfinis (en distin-
guant ensuite les adjectifs et les pronoms) et des pronoms personnels,
dans la quatriéme partie (traitant les différents types de phrases) des
pronoms interrogatifs, ainsi que dans la cinquiéme partie consacrée a
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la phrase complexe. Dans la Grammaire expliquée du francais, les ~ Eayt.il yne terminologie
auteurs ont recours a la distinction entre les adjectifs et les pronoms unique pour enseigner
dans le chapitre intitulé Les déterminants et les substituts du nom en la grammaire ?
parlant des adjectifs et pronoms démonstratifs, possessifs, indéfinis,
interrogatifs et exclamatifs. Dans le méme chapitre sont abordés aussi
les pronoms personnels et les pronoms relatifs. Méme si les auteurs de
ces trois grammaires sont unanimes quant a la distinction des adjectifs
et des pronoms, étant donné que les apprenants tcheques entendent
sous le mot adjectif un adjectif qualificatif, il vaudrait mieux adopter le
lexique de la Terminologie grammaticale de 1997 qui fait une distinc-
tion entre déterminant et pronom.

Concernant les grammaires rédigées en tchéque, Hendrich, Radina et
Tlaskal distinguent dans le glossaire adjectif déterminatifet pro-
nom. Mais dans la partie de leur grammaire consacrée aux pronoms,
ils ne parlent que de pronoms en précisant que ceux qui ne peuvent
pas étre utilisés seuls (sauf le cas des pronoms personnels conjoints)
appartiennent aux déterminants. Ils divisent les pronoms en pronoms
personnels, démonstratifs, possessifs, relatifs, interrogatifs et indéfinis.
Quant a la grammaire du francais de Taislov4, le concept de pronom
n'est pas mentionné dans le glossaire, mais celui-ci est traduit a la page
61 comme pronom - adjectif. L'auteure distingue les mémes catégories
de pronoms en ajoutant que ceux qui ne peuvent pas étre employés
seuls se rangent selon la terminologie francaise parmi les adjectifs.
Nous pouvons donc de nouveau constater que cette affirmation peut
s'avérer trompeuse pour les apprenants tchéques, car ils peuvent esti-
mer que les formes telles que cette, ces, son, notre, quel, etc., appar-
tiennent aux adjectifs qualificatifs (comme nous avons pu voir plus
haut, les auteurs tcheques parlent généralement des adjectifs a la
place des adjectifs qualificatifs). Dans la grammaire de McBride, nous
avons aussi relevé plusieurs inconvénients. Pour 'entrée « zajmena »,
un seul équivalent est proposé par la traductrice, celui de pronoms
quelle divise en pronoms personnels, pronoms démonstratifs, pro-
noms possessifs, pronoms interrogatifs, pronoms négatifs (personne,
rien, aucun ; ceux-ci sont par tous les autres auteurs classés parmi les
pronoms indéfinis), pronoms relatifs et pronoms indéfinis. L'apparition
des pronoms négatifs dans le classement peut s'expliquer, selon nous,
par la tentative de la traductrice de rapprocher le systéme francais du
systéme tcheque, car dans la langue tcheéque on distingue entre autres
les pronoms négatifs. Méme si les pronoms négatifs se trouvent parmi
les pronoms énumérés par la traductrice, il n'y a pas dans le livre une
entrée particuliere consacrée a ceux-ci. lls apparaissent seulement a la
page 28 dans le tableau relatif aux indéfinis qui sont divisés en déter-
minants et pronoms.
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LES NOMBRES

Terminons par quelques remarques sur la terminologie relative aux
nombres, qui est en frangais particulierement riche mais pas toujours
homogene. Dans le corpus analysé, Callamand parle de nombres et
d'expressions numériques ; Delatour, Jennepin, Léon-Dufour et Teys-
sier traitent les adjectifs numéraux en distinguant ceux qui indiquent le
nombre et ceux exprimant l'ordre; Poisson-Quinton, Mimran et
Maheo-Le Coadic abordent la question des nombres en les divisant en
nombres cardinaux et nombres ordinaux. Les auteurs tcheques ne sont
pas non plus unanimes sur cette terminologie. Hendrich, Radina et
Tlaskal distinguent les adjectifs numéraux cardinaux, qui indiquent un
nombre précis, et les adjectifs numéraux ordinaux, qui indiquent un
rang précis. Taislova les divise en adjectifs numéraux cardinaux et en
adjectifs ordinaux. Et dans la grammaire traduite en tcheque n‘apparait
que le terme nombres. Nous pouvons donc voir clairement qu‘aucun
auteur n'utilise les concepts proposés par la Terminologie grammati-
cale de 1997 selon laquelle I'adjectif numéral cardinal se nomme main-
tenant déterminant numéral tandis que I'adjectif numéral ordinal a pris
le nom d'adjectif ordinal.

La liste des imprécisions terminologiques décrites ci-dessus n'est évi-
demment pas exhaustive. Celles-ci ne nous servent que d'exemples
pour montrer que les apports théoriques concernant parfois un méme
concept en langue peuvent étre diversement appréciés et par consé-
quent difféeremment utilisés dans des grammaires pédagogiques, ce
qui peut avoir pour conséquence de compliquer davantage la compré-
hension des apprenants. De plus, I'existence de deux ou plusieurs
appellations pour la méme classe de mots pourrait étre source de
confusion pour eux.

C onclusion

Le but de I'emploi de la terminologie grammaticale en classe de FLE
est d'aider les apprenants a analyser et a comprendre le fonctionne-
ment de la langue. Elle doit donc étre fondée sur des notions qui sont
couramment utilisées et compréhensibles pour les apprenants. Il est
évident qu'on ne peut pas utiliser tout le métalangage en classe de
FLE, il faut surtout l'adapter aux besoins et aux capacités des appre-
nants. Le méme point grammatical ne peut pas étre abordé de la
méme maniére avec les débutants qu'avec les avancés. Il faut donc
utiliser le métalangage grammatical progressivement (c'est-a-dire par-
tir d'une terminologie minimale utilisable au niveau débutant jusqu'a
un ensemble conceptuel de termes au niveau avancé), mais il faut le
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faire de facon cohérente, suivant une terminologie unifiée, car l'adop- Fayt.il une terminologie
tion de celle-ci simplifierait aussi le travail de recherche que les ensei- unique pour enseigner
gnants comme les apprenants doivent parfois mener pour trouver le la grammaire >

terme adéquat.

Les incohérences propres au métalangage sont redoublées lorsqu'il y
a transfert du vocabulaire grammatical d'une langue a une autre
langue, dans notre cas du francais au tchéque, car la distance entre les
deux systemes linguistiques rend certaines classes de mots incompa-
rables. Il est sans doute difficile d'unifier la terminologie grammaticale
entre deux langues si différentes que le francais et le tcheque.

Nous croyons cependant que des solutions pour éviter une terminolo-
gie foisonnante sont possibles. Il est vrai que les grammairiens ne
partagent pas toujours les mémes points de vue théoriques et qu'ils ne
peuvent pas se concerter pour proposer une terminologie unifiée. Pour
I'enseignement/apprentissage des langues, il n'est pas nécessaire
qu'une terminologie unifiée s'emploie dans les grammaires savantes.
Mais il serait utile d'unifier la terminologie utilisée dans les grammaires
du FLE. Nous pensons que les auteurs de ces grammaires pourraient
suivre la terminologie grammaticale officielle telle qu'elle a été fixée
par la Terminologie grammaticale de 1997, c'est-a-dire, par exemple,
utiliser pour les classes de mots les dénominations suivantes : noms,
déterminants, adjectifs qualificatifs, pronoms, verbes, adverbes, pré-
positions, conjonctions et interjections. Lobjectif de cette terminolo-
gie est de « donner aux professeurs de college ou de lycée [...] un
ensemble commun de termes indispensables a I'analyse du fonction-
nement de la langue et a I'étude du discours » (http://crdp.ac-bor-
deaux.fr/documentalistes/docadmin/grammaire.pdf).

Si I'enseignement dans les lycées et colleges francais était fondé sur
une telle terminologie, nos étudiants arrivant en France dans le cadre
du programme Erasmus seraient moins surpris par le métalangage
utilisé dans les cours de grammaire. D'autre part, la terminologie
grammaticale, souvent trés différente dans les traditions didactiques
du francais et du tcheque, pose probleme aux étudiants tcheques :
c'est aux enseignants de FLE en République tchéque d'adapter la ter-
minologie grammaticale du francais a celle qui est utilisée pour décrire
la langue premiére des apprenants.
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O ormment sortir
du Bled ?

De la difficulté des natifs
et des non-natifs a se distancier

de la tradition grammaticale

JAN GOES
UNIVERSITE D'ARTOIS, GRAMMATICA, EA 4521

Selon Jean-Pierre Cuq : « la grammaire réde, qu‘on le veuille ou non,
autour de la classe de langue » (1996 : 5). En effet, t6t ou tard, des
questions grammaticales sont évoquées dans une classe de FLE, cest
pourquoi nous avons créé un module intitulé « La langue francaise, de
I'analyse a I'enseignement » au sein du master FLE a I'Université d'Ar-
tois. Dans cet article, nous partirons d'un bref apercu des outils dont
dispose I'enseignant de FLE pour analyser, enquétes a I'appui, I'tilisa-
tion qu'il en fait et les réticences, voire le refus de renouvellement qui
caractérisent certaines pratiques. Nous avons également pu constater
quelques différences entre le (futur) enseignant natif et le non-natif.
Pour conclure, nous évoquerons quelques pistes de réflexion pour
remédier a une certaine «insécurité grammaticale » qui habite nos
étudiants, futurs enseignants ou enseignants déja actifs'.

es grammaires de référence aux manuels
de FLE

L'enseignant de FLE dispose en principe de plusieurs outils, dont les

grammaires, que |'on peut répartir en plusieurs types (De Salins, 2001).

Tout d'abord, I'on peut distinguer les grammaires savantes (Le Bon  1.Le master compte en effet

Usage, La grammaire méthodique) qui souhaitent donner une descrip- ~ defuturs enseignants

tion aussi compléte que possible de la grammaire francaise ; les ensej- ~ (mcrfarement en présentie)
N ) ) et des enseignants (souvent

gnants peuvent les utiliser pour suivre le conseil de Leeman (1988 :8) 1 Gistance et non-natifs)

« Le premier soin est de rassembler de la documentation sur le sujet  parmi son public.
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que l'on va traiter ». Le deuxieme type est constitué par les gram-
maires pédagogiques : elles s'adressent aux enseignants (Camussi-Ni
et Coatéval, 2013%), ou aux enseignants et apprenants : De Salins (1996)
a congu sa grammaire pour les étudiants FLE en formation et les ensei-
gnants novices, Bérard et Lavenne (1991) s'adressent « a des appre-
nants de FLE intermédiaires ou avancés ainsi qu'a leurs enseignants »
(Préface) ; finalement Monnerie (1987) vise les « étudiants étrangers qui
souhaitent compléter leur connaissance du frangais par une étude plus
systématique des faits de langue » (Avant-propos). Les grammaires
pédagogiques font un effort de simplification de la description méta-
linguistique, compensée par « une riche mise en scéne de I'explication
pédagogique par des exemples, des illustrations, des reformulations et
des paraphrases » (de Salins, 2001 : 26). Comme troisieme type, de
Salins mentionne les grammaires de I'apprenant, que l'on trouve dans
les manuels de FLE.

Nous y ajouterions un quatrieme type de grammaire, plutét pédago-
gique : les grammaires « locales », au titre parfois éloquent comme la
Petite grammaire francaise simple et pratique a I'usage des Flamands
(Belgique, vers 1970), ou la Gramatica Limbii Franceze (Roumanie,
2000). En effet, si les grammaires FLE qu'a étudiées de Salins
s'adressent plut6t a un public de langue maternelle non définie, ce der-
nier type s'adresse a un public bien défini dont I'auteur maitrise souvent
la langue maternelle (elles sont souvent écrites dans les deux langues).
Les grammaires pédagogiques sont rarement utilisées par les appre-
nants : sur 268 étudiants étrangers interrogés par Fougerose (citée
dans de Salins, 2001), 96 seulement avaient parcouru une grammaire
de FLE, dont 43 préféraient un ouvrage rédigé en langue maternelle.
Par la force des choses les grammaires pédagogiques ont donc pour
utilité principale d'accompagner les enseignants de FLE, plut6t que les
apprenants. La grammaire de 'apprenant proprement dite, celle des
manuels de FLE, n'est constituée que de « bribes » de grammaire ;
c'est une grammaire au compte-gouttes, trés simplifiée. En d'autres
termes, les manuels de FLE nécessitent une intervention grammaticale
de la part de I'enseignant. Pour ce faire, il s'aidera d'un ou plusieurs des
ouvrages mentionnés ci-dessus.

Elr linguistique ?

« Des avancées possibles dans ce domaine de la didactique de la
grammaire pourraient passer par des “améliorations” du discours
grammatical de I'enseignant, du manuel ou des grammaires sco-

2. La date de parution

de chaq.ueAgrarnma\re laires : celles-ci auraient avantage 4 faire leur place & des descrip-
ne sera indiquée que lors tions du francais produites par les recherches récentes en linguistique
de sa premiére mention. francaise. » (Beacco, 2010 : 39)
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La linguistique et ses acquis devraient donc faire partie des outils de Comment sortir

I'enseignant de langues. Or nous avons constaté (Goes, 2010) que les du Bled ?
(futurs) enseignants percoivent plutét une rupture entre la linguistique
et la didactique. Le caractére hermétique de certaines théories y est
sans doute pour quelque chose. Mais, il y a également le fait que « I'un
des dangers inhérents a l'introduction d'une nouveauté dans le dispo-
sitif d'apprentissage est le risque que celle-ci domine dans la démarche
pédagogique mise en ceuvre » (Boulton et Tyne, 2014 : 126). Plus que
I'hermétisme de certaines théories, les applications « exclusivistes » du
passé ont provoqué le désamour entre la linguistique et la didactique
des langues, notamment |'application du structuralisme associé au
comportementalisme dans la méthode audio-orale, puis structuro-glo-
bale audio-visuelle. En outre, I'échec de I'analyse contrastive d'inspira-
tion structurale qui visait a identifier a priori les erreurs potentielles des
apprenants n‘a fait que renforcer le sentiment de divorce entre linguis-
tique et enseignement (voir aussi infra). Coianiz (1988 : 1) I'entérine
dans l'avant-propos de sa Grammaire du FLE : « c'est contre une lin-
guistique appliquée a I'enseignement des langues que nous prenons
position, non pas contre la linguistique » Réserve que partage De
Salins (1996 : 8): «[...] les points de vue théoriques des différentes
linguistiques ne répondent pas nécessairement aux besoins d'appre-
nants étrangers venant des quatre coins du monde [...] ». Lécart s'est
encore creusé pendant la période des approches communicatives
(1975-2000) que Beacco (2010 : 97) qualifie de « traversée du désert »
pour ce qui concerne les activités grammaticales.

La question d'une linguistique « applicable » reste néanmoins vivante,
comme en témoignent les questions que m’ont posées des étudiants
FLE pour préparer une table ronde a I'Université de Lille 3 (2011):
« Quel est le lien entre didactique du FLE et linguistique ? Faut-il se
spécialiser dans le domaine des théories linguistiques pour enseigner
en FLE ? Quelles sont les théories linguistiques qui intéressent 'ensei-
gnement du FLE ?», et, question qui intéresse plus particulierement
cet article : « Quel plus cela apporte-t-il & I'enseignant de FLE d'avoir
des connaissances autres que celles issues des manuels ou des gram-
maires de FLE 7 ».

Du co6té des linguistes on retrouve le méme questionnement, comme
le révele le titre d'un ouvrage de Damar (2009) : Pour une linguistique
applicable. L'exemple du subjonctif en FLE, ou encore 'ouvrage de
Camussi-Ni et Coatéval (2013) : Comprendre la grammaire. Une gram-
maire a 'épreuve de la didactique du FLE.

Or, les enseignants, exploitent-ils ces ressources ?
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L ‘exploitation des ressources et les discours
grammaticaux

L'EXPLOITATION DES RESSOURCES

Nous l'avons déja signalé : les manuels de FLE demandent 'interven-
tion de I'enseignant. Apres avoir effectué sa recherche de documenta-
tion, va-t-il opérer une sélection judicieuse ? Selon Chevallier (cité par
Beacco, 2010 : 145), ceci « exige de la part des didacticiens un long
apprentissage et une capacité a maitriser la multiplicité pour 'ordon-
ner dans une finalité ». A ce travail ardu de lecture-sélection dans les
ouvrages de référence, I'enseignant peut préférer la consultation d'une
grammaire pédagogique (nationale ou tout public) qui lui propose une
version déja didactisée, simplifiée de la grammaire.

Nous avons donc fait une enquéte auprés de nos étudiants natifs en
présentiel (Goes, 2010) et natifs et non-natifs a distance (2013) en
dépouillant la bibliographie de leurs préparations de cours (exploita-
tion grammaticale d'un document authentique, préparation demandée
dans le cadre du module Le francais, de I'analyse a I'enseignement,
Master 1, en présentiel et a distance). Nous avons également analysé
leur discours grammatical : peut-on constater un renouveau par rap-
port a la tradition chez ces jeunes professeurs, nourris a I'approche
communicative/actionnelle et qui ont bénéficié d'une formation univer-
sitaire qui comporte des cours de linguistique ?

En 2010, nous avons constaté que les ressources utilisées étaient clas-
siques (Le Bon Usage), voire conservatrices (Bled) : des trente étudiants
locuteurs natifs en présentiel évalués alors, seulement cing avaient
consulté internet, tandis que les autres avaient utilisé des ressources
papier dont I'inamovible Bled et la collection Toraille CE 1, des années
1970. Ces derniers ouvrages sont non seulement inadaptés au FLE,
mais ils confirment ce qu'écrit de Salins : « dans leurs explications, des
enseignants continuent de se raccrocher le plus souvent aux formes et
aux catégories grammaticales traditionnelles qu'ils ont apprises a
I'école primaire » (1996 : 8). Parmi les grammaires de profession-
nels nous avons répertorié : Grevisse (différentes éditions) (4), Wagner
et Pinchon (1991) (1), Riegel e.a. (1994) (1), Tomassone (1998) (1). Pour
ce qui concerne les grammaires pédagogiques, un seul enseignant a
utilisé celle de Monnerie, un autre celle de Delatour e.a. (2004) et de
Poisson-Quinton e.a. (2003). Finalement, 9 préparations ne compor-
taient aucune bibliographie (voir infra).

Notre enquéte de 2013 porte sur la bibliographie de 60 préparations
de cours d'étudiants a distance du méme module de master 1
(42 francophones, 18 allophones), la plupart déja actifs en tant qu'en-
seignants. Parmi les francophones, 18 ne mentionnent aucune gram-
maire ; les 24 autres utilisent plusieurs ressources : beaucoup restent
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fidéles a des grammaires FLM, dont Riegel e.a.: (6), Grevisse (3), Comment sortir
Bescherelle (1997) (1), Denis et Sancier-Chateau (1997) (1), Charaudeau du Bled ?
(1992) (1), Bled (1), Siouffi et Van Raemdonck (2007) (1), mais, par rap-
port a 2010, ils consultent plus de sites (9), voire exclusivement (1) et
mentionnent plus de grammaires FLE : De Salins (4), Grégoire-Thiéve-
naz (2003) (3), Monnerie (2), Abry et Chalaron (2004) (2), Poisson-Quin-
ton e.a. (1), Robert (2008) (1). Un seul Francais, professeur en Slovaquie,
a consulté une grammaire produite en Suisse germanophone (Laemmli,
2004), deux se fient exclusivement & un manuel. Quantitativement, un
certain équilibre se dessine entre grammaires FLM et grammaires FLE.
Les 18 étudiants-professeurs étrangers allophones quant a eux,
consultent des grammaires de référence plus classiques : Grevisse (3),
Bescherelle (3), les pages Grammaire du Petit Larousse lllustré (1),
Wagner et Pinchon (1), Bled (1), Riegel e.a. (1). En matiére de gram-
maires FLE, quelques classiques apparaissent : Mauger (1995) (1), Delatour
e.a. (2004) (1), a c6té d'ouvrages plus récents : Boulares et Frérot (2004)
(1), Poisson-Quinton e.a. (1), Chollet et Robert (2012) (1) et quelques
grammaires de facture locale : Tsouctidi (2006) (2), Antoniadis (2006)
(1) ; deux étudiants se fient exclusivement & leur manuel, 7 ont consulté
des sites (dont 2 exclusivement). Six étudiants ne mentionnent rien.
Pour les deux groupes, un équilibre se dessine entre grammaires de
référence FLM et grammaires pédagogiques, avec un choix légere-
ment plus classique pour ce qui concerne les enseignants étrangers.
La plupart des ouvrages mentionnés sont conservateurs, a |'exception
de Riegel e.a., Charaudeau et De Salins, qui integrent des acquis de la
linguistique. Les grammaires FLE locales que nous avons pu consulter,
pour la plupart, optent également pour le maintien de la tradition
grammaticale (cf. ci-dessous).

LES DISCOURS GRAMMATICAUX DES GRAMMAIRES PEDAGOGIQUES
ET DES ENSEIGNANTS

Quel discours grammatical trouvons-nous dans ces ouvrages et dans
les préparations de cours de nos étudiants-enseignants ? Nous avons
fait une enquéte sur quelques points névralgiques de la grammaire : la
frontiere entre le déterminant et |'adjectif (adjectif démonstratif ou
déterminant démonstratif ?), le genre du nom, la place de l'adjectif.
Pour ce qui concerne le déterminant, Monnerie, De Salins, Camussy-Ni
et Coateval, Abry et Chalaron adoptent ce terme issu de la linguistique
et intégré dans la Nomenclature, puis la Terminologie Grammaticale
officielles, or Bérard et Lavenne |'évitent. Fait important : toutes les
grammaires locales consultées (De Spiegeleer, e.a (1991) Jeanrenaud
(1996), Libke (2000), Viugter e.a. (1999), gardent la notion d'adjectif
déterminatif. Il est & noter que De Spiegeleer e.a., Jeanrenaud, et
Liibke maintiennent également I'existence du partitif au pluriel.
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Pour ce qui concerne le genre du nom, la répartition traditionnelle
entre animé et inanimé est maintenue, a l'exception de la grammaire
de Bérard et Lavenne, qui préferent humain vs non humain. Les gram-
maires locales reprennent en outre les listes de suffixes m/f que l'on
trouve dans les grammaires de référence (Le Bon Usage). Bien que
« seul un petit sous-ensemble de noms présente une véritable varia-
tion en genre » (Riegel e.a., 1994 : 168), les grammaires pédagogiques
consacrent de nombreuses pages a la « formation du féminin des
noms ». Pour le genre, il serait néanmoins assez facile d'appliquer le
découpage humain + quelques animaux familiers vs non-humain
démontrée par Khaznadar (1989) (cf. Bérard et Lavenne).

Finalement, pour ce qui concerne la place de I'adjectif, Le Bon Usage
renvoie aux statistiques de Marc Wilmet (1980) (30 % d'antépositions
dans les ceuvres littéraires), mais mentionne que la situation serait plus
radicale dans les sources non littéraires : quelques adjectifs presque
toujours antéposés ; les autres presque toujours postposés. C'est bien
la « situation radicale » qui est invariablement retenue par les gram-
maires pédagogiques : elles signalent les quelques adjectifs globale-
ment antéposés, les nuances affectives, une liste d'adjectifs dont le
sens change suivant la place, et quelques formules figées. Toutes
mentionnent que la place normale de l'adjectif est apres le nom.
Limpression générale est donc celle d'un maintien de la tradition
grammaticale. Par rapport a leurs ainées (Coopmans (1977), Meersse-
man (vers 1970)), les grammaires locales manifestent une grande stabi-
lité dans le discours grammatical, elles respectent encore plus la
tradition que leurs homologues frangais « tout public ». Peu enclines a
la didactisation, elles offrent souvent des résumés-simplifications des
données traditionnelles (p. ex. les listes de suffixes pour le genre).
Nous retrouvons le méme discours dans les sites web que consultent
nos étudiants. L'offre ne se renouvelant que trés lentement, cette situa-
tion risque de perdurer.

Ces éléments expliquent pourquoi les jeunes enseignants, natifs ou
non, ont beaucoup de difficultés a sémanciper de la tradition. De
nombreuses exploitations grammaticales de documents sont des com-
pilations de grammaire traditionnelle, méme si le but du cours est
ouvertement communicatif. Pour les natifs, cela s'explique également
par leurs souvenirs de collége : pour eux, la grammaire a surtout
constitué en I'apprentissage du métalangage, or, en FLE la grammaire
devrait surtout contribuer a la compétence de production (écrite,
orale). Deux autres facteurs favorisent a notre avis le maintien des tra-
ditions : d'un cété, les francophones ont de grandes difficultés a se
défaire de leur statut de « natifs », tandis que les non-natifs ne se
sentent pas autorisés a aller a I'encontre du manuel et de la tradition.

RECHERCHES ET APPLICATIONS / JANVIER 2015

09037130_001-070.indd 64 15/12/14 12:28



65

JE SUIS NATIF, JE DISPOSE D'UNE GRAMMAIRE INTERIORISEE, Comment sorlir
INTUITIVE du Bled ?

Comme nous venons de le constater, les étudiants natifs ont tendance
a se replier sur des grammaires de FLM, dont certaines font partie du
patrimoine du college (Bled, Thoraille). A cela s'ajoute parfois la convic-
tion que l'intuition native dispense de recherches et de réflexion (cf. les
absences de bibliographie). Ainsi, a ma question « comment forme-
t-on le futur simple ? », une étudiante en présentiel m'a répondu par
« je ne sais pas, je |'ai toujours fait ». Certes, le futur simple est pré-
senté de fagon assez uniforme par les grammaires pédagogiques : « a
partir du verbe a I'infinitif auquel on ajoute les terminaisons du futur
simple » (Fay-Kayat, 2007 : 85) : « je danser ai® » ; « le futur simple se
forme sur le «r» de l'infinitif (Grégoire, 1997 : 120), « je parler-ai»,
mais cette regle produit des formes écrites qui ne correspondent pas
a la prononciation (je céder-ai). Seuls Bérard et Lavenne proposent de
former le futur simple & partir du présent, ce qui donne je céde+rai,
forme en accord avec la prononciation et les rectifications orthogra-
phiques de 1990. Notre étudiante serait bien embarrassée de faire son
choix parmi ces descriptions.

Tel autre étudiant éprouve de l'indifférence pour I'analyse et ne sou-
haite pas distinguer « COD ou COI ou quoi que ce soit » ; il préfere
donc accorder le participe avec le sujet du verbe pronominal* (Ils se
sont *succédés, elles se sont *lavées les mains).

Comme la plupart des grammaires d'enseignement du FLE choisissent
I'option « radicale » pour la place de I'adjectif, nous demandons volon-
tiers aux étudiants de nuancer cette hypothése en s‘aidant des théories
linguistiques que nous leur faisons découvrir. Lune des réponses
(d'une étudiante francophone) mérite d'étre citée :

Prise d'un vent de panique a la lecture de ce cours, j'observe d'un ceil
interrogé ces chercheurs acharnés qui éclairent notre route mais ne
peuvent nous dire quel chemin prendre pour guider nos apprenants.
[..]Il'y a donc plusieurs routes éclairées, aucune ne semble mauvaise
et aucune ne détient la vérité, cette théorie globale, trésor inesti-
mable aux yeux de ces grands chercheurs courageux, ou de ces
courageux chercheurs grands ?? [...] Les adjectifs francais sont
d'humeur changeante, tantot raisonnés ils se placent apres le subs-
tantif, tantt épris de sentiments ils se positionnent avant le substan-
tif, et sans raison apparente ils se mettront parfois avant parfois
apres sans crier gare ! Des chercheurs cherchent sans relache la
théorie globale, la loi universelle et commune a tous qui expliquerait
ces déplacements. Ne faut-il pas laisser les adjectifs francais libres
de se mouvoir sans devoir se justifier. Traqués comme des sans
papiers, enviés par ses collegues sédentarisés dans la Phrase, |'ad-
jectif heureux et plein de vie donne & la phrase tout un panel de
couleurs de formes et d'impressions qui rend la lecture d'une des- 3P
T ; ; N f . Pour la forme verbale,
cription tel un chef-d'ceuvre qu'on contemple. [...] Peut étre qu'abor- . ,
der les adjectifs d'un point de vue strictement scientifique n'est pas nous reprenons a chaque fois
la solution ? (J. le Saout, Master FLE/FOS a distance, Université la présentation du manuel
d'Artois, 2011) en question.
4. Simplification de la regle
Or, on ne peut demander a nos apprenants d'avoir les intuitions du ¢ "OF; etrouve éga|er§ent

natif. Le manque de distanciation par rapport a I'objet langue, pourrait  surinternet.
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conduire nos étudiants natifs & sous-estimer les particularités du fran-
cais (place variable de I'adjectif, genre, emploi des temps).
Finalement, signalons une situation que nous avons rencontrée dans le
rapport de stage d'une assistante linguistique : le natif s‘occupe des
cours de conversation (par sa fluidité naturelle) et de civilisation (il est
tombé dans la marmite) et laisse la grammaire a con collégue local, qui
ui est « passé par la » et voit le francais de I'extérieur. Est-ce vraiment
si naturel ?

LES PROFESSEURS NON-NATIFS

Mus par leur respect des manuels faits en France, et sujets a une cer-
taine insécurité linguistique et grammaticale, les enseignants non-
natifs suivent la tradition. Ainsi, pour ce qui concerne le déterminant
partitif, un professeur égyptien m'écrit: « Echo, comme toutes les
méthodes de FLE associe des aux articles partitifs, cet article a donc
une double fonction, celle du pluriel des articles indéfinis et des
articles partitifs. [...] Lexemple des cornichons que vous proposez ne
me semble pas trés clair dans la mesure ou un cornichon est comp-
table, mais des cornichons fait toujours partie d'un tout, on mange des
cornichons est, a mon égard, un partitif, car on ne mange pas tous les
cornichons. » Ce sont également des professeurs étrangers qui ont
protesté contre la réforme lors d'un cours que nous avons fait au sujet
de la féminisation des noms de métier.

Il n'est donc pas étonnant que des traditions, voire des erreurs se
perpétuent.

C onclusions : former a relativiser
la grammaire, et a lutiliser pour
la communication en classe

Tout d'abord, qu'ils soient natifs, ou non-natifs, il nous semble utile de
former les futurs enseignants a la critique de la grammaire scolaire par
un bref rappel de son histoire (Chervel, 1977) : il apparait alors qu'il
s'agit souvent d'une construction ad hoc. Ceci devrait leur permettre
d'étre ouverts aux découvertes des apprenants qui pourraient aller &
I'encontre de I'une ou l'autre tradition (dans la ville de Paris, par
exemple, de Paris peut étre vu comme un complément (d'identifica-
tion), au lieu d'une apposition, notion calquée sur Urbs Roma. Cette
ouverture pourrait donner lieu a des discussions, des découvertes
actives, et non a des reproductions.
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II'est utile d'apprendre soi-méme a simplifier et a reformuler certaines Comment sortir
« regles » grammaticales (cf. le futur simple), au lieu de se laisser gui- du Bled ?
der. Osons appliquer quelque découverte linguistique. Ainsi, 'on peut

choisir de présenter systématiquement deux mots (directeur, direc-

trice) au lieu de consacrer de longs cours a la formation du féminin.

Cela mettrait fin au malentendu « fém. = masc. + e » pour les noms

humains animés. On peut faire le lien entre grammaire et société (pour

le féminin, discuter sur la féminisation des noms de métier, rejetée par

I’Académie), montrer que l'orthographe bouge (le maitre épéle) et que

la grammaire n'est pas immuable (les grammaires belges distinguent

quatre groupes de verbes).

Finalement, nous pourrions revoir jusqu'a notre métalangage : si la

clarté et la rigueur vont souvent de pair, c'est bien la clarté qu'il faut

privilégier. En fonction de la tradition grammaticale du pays d'accueil

I'on pourrait garder le terme adjectif démonstratif (adjetivo demostra-

tivo (esp.), adjectiv demonstrativ (roum.) ou non (aanwijzende determi-

nant (nld.)).

Prendre un peu de distance nous aidera a relativiser la grammaire : si

elle se doit d'étre rigoureuse, elle n'est qu'un outil qui devrait avant

tout faciliter I'apprentissage et la communication.

RECHERCHES ET APPLICATIONS / JANVIER 2015

09037130_001-070.indd 67 15/12/14 12:28



68

Bibliographie

ABRY D. et CHALARON M.-L. (2004), La grammaire des premiers temps, vol. 1,
Grenoble, Presses Universitaires de Grenoble, coll. FLE.

ANTONIADIS V., MANETTI M.-P. et SERVETA Maria (2006), Prépadelf niveau A2 écrit
et oral, Ed. Trait d'union.

Beacco J.-C. (2010), La didactique de la grammaire dans I'enseignement du
francais et des langues, Paris, Didier.

BErARD E. et Lavenne C. (1991), Grammaire utile du frangais, Paris, Hatier/
Didier.

BESCHERELLE, (1997), La grammaire pour tous, Paris, Hatier.

BLED E. (2007), Orthographe, grammaire, conjugaison, Paris, Hachette.

BOULARES M. et FREROT J.-L. (2004), Grammaire progressive du frangais, niveau
avancé, Paris, Clé international.

BouLToN A. et TYNE H. (2014), Des documents authentiques aux corpus, Paris,
Didier.

CamussI-Ni M.-A. et CoaTEVAL A. (2013), Comprendre la grammaire. Une gram-
maire a |'épreuve de la didactique du FLE, Grenoble, PUG.

CHARAUDEAU P. (1992), Grammaire du sens et de I'expression, Paris, Hachette.

CHERVEL A. (1977), Histoire de la grammaire scolaire, Paris, Payot, Petite Biblio-
théque Payot n° 394.

CHOLLET |. et RoBERT J.-M. (2012), Précis de Grammaire, Paris, Clé International.

Coianiz A. (1988), Grammaire du Francais Langue Erangére, Montpellier, CFP-
Montpellier III.

Cooprmans V. (1977), Grammaire Frangaise, Antwerpen, De Sikkel.

Cua J.-P. (1996), Une introduction a la didactique de la grammaire en francais
langue étrangére, Paris, Didier/Hatier.

DawmAR M.-E. (2009), Pour une linguistique applicable. L'exemple du subjonctif
en FLE, Bruxelles, Peter Lang, coll. GRAMM-R n° 5.

DELATOUR Y. e.a. (2004), Nouvelle grammaire du francais, Cours de civilisation
francaise de la Sorbonne, Paris, Hachette.

DeNIs D. et SANCIER-CHATEAU A. (1997), Grammaire du francais, Paris, Librairie
Générale Francaise.

DE SALINS G.-D. (1996), Grammaire pour l'enseignement/ apprentissage du
FLE, Paris, Didier/Hatier.

DE SALINS G.-D. (2001), « Place des apprenants et place des savoir-faire ensei-
gnants dans les grammaires de frangais langue étrangére », Langue
Francaise, n® 131, p. 23-37.

DE SPIEGELEER J., SINJAN R. et WEEKERS H. (1991), Grammaire 2000, Antwerpen,
Plantyn.

Fav-Kavat J. (2007), La conjugaison pas a pas, Paris, Ellipses.

GOEs J. (2010), « Quelle grammaire en classe de FLE ? », dans GaLatanu O.,
PIERRARD M., DAMAR M.-E., KEmPs N. et SCHOONHEERE E. (dir.), Ensei-
gner les structures langagiéres en FLE, Bruxelles, Peter Lang, coll.
Gramm-Rn° 4, p. 173-182.

GREGOIRE M. (2010), Grammaire Progressive Du Frangais, niveau débutant,
Paris, Clé International.

GREGOIRE M. et THIEveNAz O. (2003), Grammaire Progressive Du Frangais,
niveau intermédiaire, Paris, Clé International.

GRevissE M. (1990), Précis de grammaire frangaise, Paris-Louvain-la-Neuve,
Duculot.

GREVISSE M. et GOOSSE A. (1993), Le Bon Usage, 13¢ édition, Paris - Louvain-la-
Neuve, Duculot.

JEANRENAUD A. (1996), Langue francaise contemporaine/Limba francezd
contemporeand, lasi, Polirom.

KHazNADAR E. (1989), « Le dédoublement en genre en francais. Etude lexicale
et morphologique », LINX, n° 21, p. 137-146.

RECHERCHES ET APPLICATIONS / JANVIER 2015

09037130_001-070.indd 68 15/12/14 12:28



69

LAEMMLUI R. (2004), En vogue 2, grammaire claire et simple, exercices, ORKZ. .
LEEMAN D. (1988), « Les difficultés ? Quelles difficultés ? », Le francais Comwéi‘ngslg;tlg
aujourd’hui, n° 83, Les difficultés grammaticales, p. 7-18. ’
LUBKE R. (2000), Gramatica Limbii Franceze, Bucarest, Nicolescu.
MAUGER G. (1995), Grammaire pratique du francais d'aujourd‘hui. Langue par-
lée, langue écrite, Paris, Hachette.
MEERSSEMAN P., s.d., Petite grammaire francaise simple et pratique a 'usage
des Flamands, Wervik, Dumez.
MONNERIE A. (1987), Le frangais au présent, Paris, Didier/Alliance Francaise.
PoIssoN-QUINTON S. e.a. (2003), Grammaire expliquée du francais, Paris, Clé
International.
RIEGEL M., PELLAT J.-C. et RiouL R. (1994), Grammaire méthodique du frangais,
Paris, PUF.
ROBERT J.-M. (2008), Grammaire du FLE, Paris, Ellipses.
SiouFFl G. et VAN Raemponck D. (2007), 100 fiches pour comprendre les
notions de grammaire, Paris, Bréal.
TomASSONE R. (1988), Pour enseigner la grammaire, Paris, Delagrave.
ToRAILLE R. (1973), La collection Toraille, Exercices de Grammaire, Paris, Istra.
Tsouctiol C. (2006), Grammaire méthodique du francais DELF A1, Editions
ABC Tsouctidi.
VLUGTER B., SLEEMAN P. et VERHEUGD E. (1999), Grammaire plus. Praktische gram-
matica van het Frans, Bussum, Coutinho.
WAGNER R. L. et PINCHON J. (1991), Grammaire du francais classique et
moderne, Paris, Hachette Supérieur.
WILMET M. (1980), « Antéposition et postposition de I'épithete qualificative en
francais contemporain », Travaux de linguistique, n° 7, p. 179-201.

RECHERCHES ET APPLICATIONS / JANVIER 2015

09037130_001-070.indd 69 15/12/14 12:28



09037130_001-070.indd 70 15/12/14 12:28



uelle grammaire
enselgner

pour quel public
(FLS, FOU,
FOS) ?

FATIMA CHNANE-DAVIN
JEAN-PIERRE CUQ
CARLA SERHAN
CyNTHIA EID
JEAN-MARC MANGIANTE
MARKO VIDAK
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C onstruire un savoir
déclaratif en FLS :
lexemple du paradigme
de la conjugaison
du présent

FATIMA CHNANE-DAVIN
AIX-MARSEILLE UNIVERSITE, ENS LYON,
ADEF EA 4671, 13248, MARSEILLE

JEAN-PIERRE CUQ
UNIVERSITE DE NICE-SOPHIA ANTIPOLIS, I3DL, EA 6308

Limpact des activités métalinguistiques dans la classe a été souvent
étudié en FLE (Cuq et Ruggia, 2010). Nous nous attacherons cette fois
a cette question dans un contexte de frangais langue seconde (FLS)
dans le systéme scolaire francais. En FLS en effet, comme en FLM,
I'utilisation du métalangage n'est pas congue comme une simple aide
a la réflexion de I'éleve pour l'acquisition d'un savoir-faire performatif,
mais comme un savoir déclaratif en lui-méme qu'il s'agit de posséder
en tant que tel. Pour la France, ce savoir fait explicitement partie du
référentiel que constitue le socle commun de connaissances et de
compétences de 2005.

Cet article s'appuie sur une situation d'enseignement-apprentissage
pour la construction d’un savoir grammatical dans une classe d'initia-
tion (CLIN), appelée actuellement Unité pédagogique pour éléves
allophones arrivants (UPE2A). Le corpus est extrait de la recherche
internationale CECA (Chnane-Davin et al., 2011) qui étudie les éléves
allophones a I'école (6 séances maths et francais) et au college (idem)
dans I'Académie d'Aix-Marseille. A partir d'une séance de conjugaison
en CLIN a ['école primaire filmée le 27 mai 2007, on se demandera si la
nécessité officiellement affirmée de posséder un savoir déclaratif
grammatical en fin de cycle primaire clarifie ou non le fonctionnement
de la langue dans I'esprit des éléves de francais langue seconde.
Nous procéderons dans un premier temps a une analyse du métalan-
gage employé dans la classe en fonction de la nomenclature officielle
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francaise de 1997, puis a l'observation de la circulation des objets Consltruire un savoir
grammaticaux abordés et a la maniére dont |'enseignante les décrit, en déclaratif en FLS :
nous fondant sur la théorie de I'action didactique conjointe (Sensevy et lexemple du paradigme

de la conjugaison

Mercier, 2007). On s'intéressera ensuite aux difficultés rencontrées par du présent

I'enseignante dans son étayage et a la difficulté des éléves a construire
un savoir théorique sur leur pratique de la langue.

LE métalangage

UNE LECON CONFORME A UNE DEMANDE INSTITUTIONNELLE
ANCIENNE

En engageant une legon sur la conjugaison, 'enseignante répond a la
demande institutionnelle. On peut lire en effet dans les instructions
officielles concernant les classes de cours moyen (B-O hors-sériew3,
19 juin 2008, p. 21) qu'il s'agit dans la discipline « francais » d'acquérir
des connaissances qui « contribue(nt) & la constitution d'une culture
commune des éléves ». Parmi ces connaissances « culturelles », au sens
de savoir déclaratif partagé sur la langue, figure la conjugaison. En
effet, cette demande est culturellement trés établie dans la tradition
grammaticale frangaise, comme le rappelle André Chervel (1977).
Selon cet auteur, la conjugaison est un exercice grammatical qui s'est
développé, avec des hauts et des bas, au cours du xix® siecle et qui se
soucie peu de la compréhension de I'éleve. Il vise a acquérir un savoir
grammatical, dont on espére qu'il contribuera efficacement a I'acquisi-
tion d'une orthographe correcte des verbes francais. Dés le début, on
a donc affaire a une activité qui mise sur l'influence de l'oral sur I'écrit,
sur l'utilité de la possession d'un savoir déclaratif pour le performatif.
Jamais depuis, I'exercice de conjugaison ne disparaitra complétement
de I"école primaire. Jamais non plus les questions qu'elle souléve n'ont
disparu des préoccupations didactiques.

II'est précisé dans les instructions de 2008 que « étude de la langue
francaise (vocabulaire, grammaire, orthographe) donne lieu a des
séances et activités spécifiques » (ibidem). Parmi les éléments qui
concernent le verbe, les instructions officielles préconisent les élé-
ments suivants' :

- Connaissance du vocabulaire relatif a la compréhension des
conjugaisons.

- Conjugaison des verbes des premier et deuxieme groupes, d'étre
et avoir aux temps suivants de l'indicatif : présent, futur simple,

imparfait, [...]; 1. Nous ne citons que les

- Conjugaison d'aller, dire, faire, pouvoir, partir, prendre, venir, voir, éléments qui concernent
vouloir aux temps suivants de lindicatif: présent, futur simple, directement le propos de cet
imparfait, [...] article
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Ce sont ces éléments que le professeur désire travailler dans cette
lecon ou elle s'adresse a des éleves qui, quoique considérés comme
nouvellement arrivés, possédent (savoir procédural) les formes orales
correctes des verbes les plus courants, qui sont aussi souvent, comme
on le sait, des verbes irréguliers?.

LE METALANGAGE EMPLOYE DANS CETTE CLASSE

On considére comme métalangagiers des éléments de deux sortes :
les termes de description grammaticale (ici pour I'essentiel la morpho-
logie verbale) et les termes utilisés dans le fonctionnement pédago-
gique, qui servent a élaborer les consignes et a nommer les activités
spécifiques.
Dans la séance observée a |'école primaire (55 mn, en fin d'année sco-
laire), circulent onze éléments de métalangage grammatical morpholo-
gique : Futur; Infinitif; Passé; Pluriel ; Présent; Pronom; Radical ;
Singulier ; Temps ; Terminaison ; Verbe. Cependant, la legon va essen-
tiellement se concentrer sur le couple radical - terminaison. Presque
tous ces termes appartiennent a la Terminologie grammaticale offi-
cielle frangaise de 1997. Le professeur emploie cependant le terme de
terminaisons qui n‘apparait pas dans la nomenclature officielle qui
préconise celui de désinence. On note en revanche dans le corpus
I'absence du terme base et la préférence accordée au plus traditionnel
radical bien que la nomenclature de 1997 (25) autorise les deux. C'est
le terme que nous utiliserons dans I'analyse qui suit.
Le métalangage grammatical pédagogique est tres succinct puisqu'il
ne comprend que trois termes : conjuguer et conjugaison, qui consti-
tuent l'objet méme de la legon et le verbe de consigne transformer.

Ex. 1: Alors je vais ré-afficher. D'abord on va pratiquer un petit peu :

je vous montre des verbes avec le dessin et on va les conjuguer

oralement au présent, d'accord ? Maintenant. Alors par exemple qui
peut me conjuguer le verbe... ?

Ex. 2 Consigne (orale) : transformer au singulier

P : bon je vous explique, exercice 2, ici il y a un exemple, je vous lis

la consigne. Transformer au singulier...
Le métalangage grammatical a été vu dans une legon précédente, et
I'enseignante essaie de le faire retrouver aux éléves. Comme technique
de remémoration du terme juste qu'elle veut obtenir, elle utilise une
forme de « texte oral a trous », et fournit une aide par des éléments de
définition (ce qui change/ce qui change un petit peu mais pas beau-
coup) dont I'imprécision causera ultérieurement des problemes
pédagogiques :

P: Et qu'est-ce qu'on avait vu au présent ? Que dans un verbe il y

avaitun ... avec des ... qui changent. Qu'est-ce qui change comment
ca s'appelle ? Ce qui termine ?

2. Tous les verbes qui

apparaissent dans cette lecon Eloves : euh euh
appartiennent au francais P oui Behar
fondamental. Behar : les terminaisons
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P : les terminaisons oui et ce qui change un petit peu mais pas beau-
coup ? C'est le ? Rappelez-vous...

Eleves :rara ...

P : radio, non c'est le radi ?

Eleves : cal

P : radical, d'accord le radical on a vu que soit il change soit il change
pas et ce qui change a chaque fois c'est la terminaison

léments d'analyse linguistique

On rappellera brievement deux principes. Le premier, d'ordre général,
est que 'approche des objets linguistiques doit se faire en distinguant
soigneusement |'oral et I'écrit. C'est ce que |'enseignante essaie de
faire, mais, comme on va le voir, le défaut de systématicité de son
approche n'est certainement pas sans induire des difficultés pour elle
comme pour ses éleves. Le second est que, depuis les travaux généra-
lement admis de Jean Dubois (1967 : 56-79), mais dont on ne retrouve
que rarement la trace dans les grammaires, la description des verbes
francais se fait sur le principe de I'observation des allomorphes de la
base et sur la variation des désinences orales en regard des désinences
écrites. C'est aussi ce qu'essaie de faire I'enseignante, mais la encore
sans systématicité suffisante, et la prégnance du paradigme gramma-
tical classique interfére trés souvent avec son désir de faire découvrir
aux éléves la morphologie verbale en raisonnant.

ECRIT ET ORAL, DEUX DOMAINES DIFFICILES A SEPARER

Une des difficultés inhérentes au verbe francais est dans la différence
parfois importante entre les formes écrites et les formes orales. Le fait
de privilégier 'écrit dans I'apprentissage peut amener a des confusions
lors de I'établissement du paradigme. On en voit ici un exemple avec
le verbe prendre ou c'est la base écrite prend- qui est prise comme
fondement par I'¢leve (avec quelques hésitations toutefois comme le
montre le fait qu'il ait barré le d) pour la quatrieme personne, comme
le suggérait I'enseignante, mais... pour la troisiéme personne a l'écrit:

P : méme radical d'accord ? Vous étes d'accord ?

Eleves : oui

P: si j'enléve le «s» cest le méme radical d'accord, un radical,
ensuite, nous ?

E1: nous prendons

P : alors toi tu as écrit nous prendons mais en méme temps tu as
barré le «d » alors on dit nous prenons ou nous prendons ?

Eléves : nous prendons

P : tu vois tu as bien fait de barrer, nous prenons le bus. Vous ?
ET:..

P : alors la tu as un peu mélangé

E1: vous prenons

P : ah vous prendons ? Regarde la terminaison c'est avec le vous c'est
EZalors cafait ONSoucafaitEZ?

E1: cafaiteuh

P : on dit nous prenons vous prenons ?
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La distinction entre les formes orales et les formes écrites du verbe
n'est pas seulement fondamentale pour les bases. Elle I'est aussi, et
peut-étre davantage encore pour les désinences. L'analogie nous fai-
sons/ils font; nous allons/ils vont entraine peut-étre ici I'éléve a la
poursuivre avec le verbe mettre, que le professeur corrige en faisant
appel a la différence entre ce qu'on entend et ce qu'on n'entend pas.
Cependant, elle décrit la différence entre désinence zéro et la dési-
nence [D] par leur transcription écrite.

E1: nous mettons, vous mettez, ils elles mettont

P : la terminaison alors soit c'est O N soit c'est E N T que j'entends
pas, alors

E1:ils mettent

P: oui trés bien ils mettent, on n'entend pas la terminaison, ils
mettent. Trés bien. Nous mettons, vous mettez, ils mettent.

Cette confusion oral/écrit se retrouve aussi lorsqu'il s'agit de différen-

cier le singulier et le pluriel :

P est-ce qu'il y a une différence regardez si je dis Abdelkader voit
le tableau ou si je dis Chiméne et Younis voient le tableau, non, y a
pas de différences, vous voyez c'est seulement la terminaison qui
change mais on n'entend pas de différence c'est le méme radical,
d'accord ?

P :ils mangent, est-ce qu'il y a une différence si je dis Riadh mange
ou si je dis Cyrine et Taysir elles mangent non pas de différence on
n‘entend pas de différence c'est le méme radical. Seulement c'est la
terminaison qui change, d'accord.

PARADIGME ET DEFINITION DES BASES

La récitation des paradigmes ne pose généralement pas de probléme
pour les verbes a une base comme manger, jouer et arriver :

E2 : je mange tu manges, il mange, nous mangeons, vous mangez, ils
mangent

E3:je joue, tu joues, il joue, nous jouons, vous jouez, ils jouent

E4 : j'arrive, tu arrives, il arrive, elle arrive, nous arrivons, vous arrivez
ils arrivent, elles arrivent

Cependant, la recherche du nombre des bases n'est pas toujours
facile, surtout quand on ne veut pas renoncer totalement au classe-
ment des verbes par leurs infinitifs écrits :

P : un seul, doncy a des verbes qui ont un seul radical, [...] regardez
a l'infinitif comment est-ce qu'il termine ?

E5:avecleR!

Prof : E R d'accord, les verbes qui terminent a l'infinitif par E Riils ont
combien de radicaux ?

E6: deux!

P deux radicaux ?

(brouhaha)

P un seul radical !

C'est plus compliqué pour les verbes & deux ou trois bases :

P : deux radicaux, deux radicaux différents, trés bien. Il termine com-
ment celui-la ? Avec « oir » vous avez vu et celui-la ? Aussi, « oir»
c'est pas tous les verbes qui finissent en «oir» mais certains qui
terminent en « oir» comme le roi, oui. Et ceux-la ils ont combien
de radicaux ?
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déclaratif en FLS :

Eleves : trois, trois !
P : trois radicaux, et celui-la ?
Eléves : trois deux trois !

P: trois aussi, d'accord, donc selon les verbes il y en a qui ont un seul l'exemple du naradigme
radical, c'est les verbes qui terminent avec E R, certains qui en ont de la conjugaison
deusx, et certains qui en ont trois. D'accord, vous avez vu en général, du présent

je tu il c'est le méme radical. En général, nous et vous c'est le méme
radical. Parfois, ils c'est un autre radical d'accord ? Mais presque
toujours je tu il c'est le méme radical, d'accord, ...

La recherche du paradigme est encore plus difficile si on ne distingue
pas la limite entre la base et les désinences. Elle peut engendrer des
formes aberrantes. Par exemple, sur la pseudo-base « v », ['éléve ajoute
la terminaison « ons », ce qui produit la forme aberrante « * vons »:

P: T!Trés bien il voit, nous ... ?

E : nous *vons

[Ié‘:.]je mets, tu mets, il elle met, nous *millons
Mais le plus souvent, I'éléve recherche des régularités. Il peut alors étre
amené a des surgénéralisations qu'on observe souvent aussi chez les
enfants en cours d'acquisition de la langue maternelle. Ces régularités
répondent a une certaine logique linguistique et témoignent d'un rai-
sonnement de |'éleve. Les surgénéralisations peuvent étre rétroactives :

E:je*va

P jevaoujevais? Tuvas?ll ouelle...

E . je vais, tu vas il ou elle va, nous allons, vous allons
P:allez

Mais elles sont le plus souvent proactives :

Exemple 1 sur aller

E:jevais

Prtu?

E : tu vais

Exemple 2 sur dire

E : je dis, tu dis, il dit, nous disons, vous disez...

P : alors attention, est-ce qu'on dit « vous disez » ? On devrait dire ?
Vous dites !

E : vous dites, ils ditent

Exemple 3 sur faire

P : nous faisons

E : vous faisez
Parfois, la surgénéralisation parait étre une recherche d'un paradigme
a forme unique :

Exemple 4 sur savoir

P: ... Alors je sais tu sais il sait nous ?
E: sait

Exemple 5 sur voir

P voir, je ?

E : je vois, tu vois, il voit, nous voit ...

Le professeur rencontre aussi une grande difficulté dans le dénombre-
ment des bases de certains verbes, comme le verbe prendre :
P : trés bien, d'accord, combien y a-t-il de radicaux différents la ? On

enavu un ici et apres ?
Eléves : trois
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P : trois en tout ? lls sont tous différents ? Alors nous prenons vous
prenez est-ce que ce n'est pas le méme ?

E7 : sic'est le méme !

P : si c'est le méme, nous prenons, vous prenez, d'accord, celui-la et
celui-a c'estle méme c'est le deuxiéme et « ils prennent » ? Prennent
est-ce que c'est le méme que prenons, prennent on entend le ... ?
E8:«n»!

P:«n»onentendle «n» prennent alors autre on disait nous pren-
nons ou nous prenons ?

Eléves : nous prenons !

P : donc c'est pas le méme radical celui-la il a deux « n » et on entend
le «&», prennent ! Celui-la, nous prenons, on entend le « e » donc
c'est un troisiéme radical. Donc il y a combien de radicaux pour
conjuguer le verbe prendre ?

Eléves : trois

P : trois radicaux vous avez vu ? Celui-la c’est un peu plus difficile que
les autres, d'accord ?

Cest aussi le cas pour le verbe faire :

P :ils sont tous différents, d'accord, alors celui-la il est un peu spécial
parce que normalement on devrait dire nous vous faites au lieu de
faissez don on va pas le compter, donc ¢a fait deux différents. Un ici,
ca fait deux, et celui-la, et quel est le radical de celui-la ? Vous avez
vu ?

Les arguments s'épuisent finalement dans la subjectivité :

P : vous avez vu des fois il y a des trés petits radicaux des fois ils sont
assez grands, des fois, ils sont trés petits, d'accord.

E: et des fois il y en a pas du tout

P : et des fois il ny en a pas du tout, donc ¢a fait ?

PROBLEMES ORTHOGRAPHIQUES

Ces difficultés concernent les bases comme les désinences. Ainsi pour
le verbe voir, le professeur propose une explication classique : (i +i = y),
dans laquelle il est supposé qu'on entend le premier i dans [wa] :

P : nous voyons alors et bien on entend deux fois le « i » dans voi- et
dans -ions, alors la j'écris une autre lettre c'est le ? «y », d'accord.
Quand j'entends ... il y ale «i» pour le voi- et le « i » pour -ions, nous
voyons, la terminaison c’est? ON S ... Vous ?

Eléves : voyons

Elle attire I'attention sur l'orthographe particuliere de la désinence de
la premiere personne de vouloir et pouvoir :

P : Regarde Khaled le verbe vouloir ou le verbe pouvoir. Quelle est
la terminaison regarde, je ?

E:je peux

P : je peux, la terminaison ? X Tu peux.
E:ONS

P: Xil peut?
E:XouT
E:XouT?T!

Lenseignante essaie de montrer les régularités des désinences écrites.
Mais elle veut en méme temps et non sans confusion dresser une liste
des désinences :

P : est-ce que c'est pas la méme chose, avec le nous c'est toujours O
N S avec le vous cest toujours E Z avec ils ou elles c'est toujours E N
T parfois c'est O N T mais en général non.

M c'est presque les mémes
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P : quelles que soient les autres terminaisons, ¢a c'est toujours les
mémes choses, ce qui change c'est en haut, et la d'accord Myriem tu

as raison parfois, souvent c'est le T est-ce qu'a chaque fois c'est le ’ déclaratif en FLS:
méme ? non, ou bien c'est le S ou bien c'est le X par contre ¢a peut l'exemple du paradigme
étre la méme terminaison avec il ou elle d’accorcfga c'était le tu et de la conjugaison
c'était le il, d'accord ? Donc le je, Khaled, pour écrire, si tu écris un du présent

verbe, y a pas 50 000 terminaisons possibles, c'est ou bien avec le E

ou bien S ou bien X. J'ai demandé a Khaled. Si c’est le tu, Abdelkader

y a trois terminaisons possibles, tu manges, ca peut étre... Abdelka-

der je t'écoute

A:ES

P: ou bien?

A:X
Elle est finalement réduite a quia avec 'orthographe du radical et de
la terminaison de faire, aux personnes 4 et 5 :

P: O N S oui avec le nous c'est O N S juste une petite chose c'est
jue faisons c’est vrai qu'on entend le « e » on I'écrit « ai », tu vois, on
evrait dire nous faisons, d'accord mais bon c’est comme ¢a. D'ac-
cord. Ensuite, vous... ? Vous faites, d'accord ? Ici la terminaison ce
n'est pas E Z c'est E S vous avez vu comme vous étes, d'accord ou
comme vous dites, d'accord ? Exceptionnellement c’est pas E Z

Dans ces exemples, on constate chez |'enseignante une grande
volonté d'amener ses éléves a raisonner a partir d'éléments métagram-
maticaux qu'ils devront maitriser lorsqu'ils seront inscrits en classe
ordinaire. Cependant, cette volonté se heurte non seulement a la
complexité du systéme verbal francais, oral ou écrit, et a laquelle les
éleves tentent souvent d'opposer un raisonnement de simplification
mais aussi a la grande difficulté qu'il y a a les transposer dans une
méthodologie d'enseignement efficace.

ifficultés d’enseignement, difficultés
d'apprentissage

TACHES ET ACTIVITES DES ELEVES

Le choix de la tache que les éleves devront effectuer, les supports
matériels et la facon dont I'enseignante va la gérer tout au long de la
séance représentent une part trés importante de la préparation du
milieu didactique. En effet, c'est |'enseignante qui dirige et choisit les
différentes formes d'études. On peut s'interroger sur la fagon dont ces
choix peuvent intervenir sur l'objectif de savoir initial et sur la fagon
dont le déroulement effectif des taches choisies peut modifier la pla-
nification initiale de I'enseignant. Dés le début, I'enseignante fixe les
régles du jeu en rappelant les notions de radical et de terminaison par
I'utilisation d'un marqueur « d'accord ? », puis elle explique la tache a
effectuer par les éléves et distribue le premier tour de parole :

Prof : radical, d'accord le radical on a vu, que soit il change soit il
change pas ; et ce qui change a chaque fois c'est la terminaison.
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Alors je vais ré-afficher. D'abord on va pratiquer un peu: je vous
montre des verbes avec le dessin et on va les conjuguer oralement
au présent, d'accord ? Maintenant, alors par exemple qui peut me
conjuguer le verbe... 7 »

Les interventions de I'enseignante ont pour but principal de maintenir
les éleves dans la tache afin de faire avancer le temps didactique. Pour
cela elle utilise de nombreuses relances, notamment en donnant le
sujet qu'il faudra conjuguer, et sollicite beaucoup de réponses. Elle
reprend ce que disent les éléves, corrige, puis donne le prochain verbe
a conjuguer. A chaque fois, elle fait des retours sur les notions de radi-
cal et de terminaison mais pour revenir systématiquement sur la tache
de conjugaison sans pour autant développer I'objectif de savoir, faire
acquérir le présent de l'indicatif a des éléves non francophones débu-
tants. Mais ce contrat didactique (Brousseau, 1998) aide-t-il les éleves
a apprendre ? On constate que |'enseignante va méme jusqu'a faire
presque comme Topaze dans la piece de Marcel Pagnol lorsqu'il dicte
a ses éleves des mots dont celui de « moutons » au pluriel et pour les
mettre sur la piste il s'approche d'un éléve et lui dit: « Voyons, mon
enfant, faites un effort. Je dis moutonsse. Etaient (il reprend avec
finesse) étai-eunnt. C'est-a-dire qu'il n'y avait pas qu'un moutonne. Il y
avait plusieurs moutonsse.® » Ce qu‘on appelle dans le contrat didac-
tique l'« effet Topaze ». L'enseignante va presque donner la réponse
al'éleve:

Prof : nous

Myriem : ...

Prof : nous change le radical il est un peu difficile celui-la, mais

concentre toi

Myriem : nous

Prof : nous all... ?

Myriem : nous allons
prof : vous ... »

Prof : alors, danser, je ?

Riadh : je danse ; je danse, il danse
Prof: tu, tu!

Riadh : tu danses, il danse

Prof : nous

Riadh : nous dansons

Prof : vous

Riadh : vous dansez

Prof : nous

Riadh : nous dansons, vous dansez
Prof : trés bien, ils

Riadh : ils ou elles dansent

Apres une remarque sur le radical qui semble bloquer [éleve dans la
tache proposée, I'enseignante linvite directement & poursuivre la
tache toujours en sollicitant des réponses a partir de l'utilisation du
sujet & conjuguer « vous ». A chaque fois, I'enseignante s'appuie sur la
conjugaison des verbes comme exemples pour introduire les notions
de terminaison et de radical mais revient immédiatement sur la tache
3. Marcel Pagnol, 1928 de conjugaison. Elle montre également son souci de faire avancer
Topaze, acte 1, scéne 1. cette tache en donnant des exemples concrets afin que I'éleve entre
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plus facilement dans le jeu de conjugaison, et montre une volonté de Consltruire un savoir
faire participer tous les éléves a I'exercice méme ceux qui n'étaient pas déclaratif en FLS :
explicitement désignés. Ce pilotage impacte la topogenese* en mainte- l'exemple du paradigme

de la conjugaison

nant les éleves du c6té de la tache pratique de conjugaison uniquement du présent

et en plagant le savoir notionnel uniquement du coté de I'enseignant qui
I'exprime par quelques rappels et remarques mais sans développement
explicite, ni sollicitation des éleves a utiliser ces notions.

De méme, la chronogenése® initialement pensée par I'enseignante
concernant la notion de radical et de terminaison a basculé vers une
chronogenese centrée sur la tache de la conjugaison au présent. Les
gestes professionnels de I'enseignante, catégorisés selon le quadru-
plet « définir-dévoluer-réguler-institutionnaliser » (Sensevy et Mercier,
2007) découlent de cette tache et visent I'entrée des éléves dans le jeu
d'apprentissage. L'enseignante essaie de favoriser la dévolution de la
tache de conjugaison a toutes les personnes en proposant un grand
choix de verbes mais la réintroduction des notions visées, radical et
terminaison, freine la progression des éléves en termes de savoir et
de savoir-faire.

ETAYAGE

Pour Jérome Bruner (1983) I'étayage des apprentissages renvoie a une
définition du processus de tutelle : « il s'agit des moyens grace aux-
quels un adulte (ou un spécialiste) vient en aide a une personne moins
adulte ou moins spécialiste que lui» (1983: 150). Le processus
d'étayage consiste donc a rendre I'apprenant capable de résoudre un
probléme, de mener & bien une tache, d'atteindre un but qui aurait été,
sans assistance, au-dela de ses possibilités. Ce qui signifie que le sou-
tien de l'adulte consiste a prendre en main les éléments de la tache qui
excedent initialement les capacités du débutant, lui permettant de se
concentrer sur les éléments qui demeurent dans son domaine de com-
pétences et de les mener & terme. Dans cette séance sur la conjugai-
son, |'enseignante aide les éleves lors de la récitation, par exemple, en
leur indiquant les pronoms ou en leur annongant le début du verbe a
conjuguer et les éléves tentent de deviner la réponse. Elle adapte sa
démarche au fait que ses éleves ne maitrisent pas le francais. Elle uti-
lise pour cela plusieurs stratégies : I'utilisation d'affiches, d'images, de
la récitation pour favoriser la mémorisation des verbes conjugués, la
contextualisation des verbes, la régulation en reprenant les réponses
des éléves et |'aide lors de la récitation par la proposition du sujet. g
Cependant, le fait que la séance soit essentiellement orale peut . répartmin des tiches
engendrer des ambigiiités et des difficultés pour des éléves qui ne  enseignant-éléves avec plus
maitrisent pas encore |'écrit. Lutilisation de I'écrit en complément de  oumoins de place symbolique
l'oral peut en effet servir pour favoriser la mémorisation mais aussi 92152 classe fex-fenseignant

, . , . , peut s'effacer lorsque I'éleve
pour la compréhension de ce que I'enseignante énonce : observer les oo oo 4 cauoin
différences de terminaison « muettes », comme par exemple, le verbe 5 chonogensse : favancée
voir : il voit, ils voient. du temps didactique.

4. Topogenese : occuper

RECHERCHES ET APPLICATIONS / JANVIER 2015

09037130_071-160.indd 81 16/12/14 13:44



82

Peut-on avancer qu'il s'agit de problemes didactiques et pédago-
giques dus a l'application d'un modéle de francais langue maternelle
(FLM) dans une situation de francais langue seconde (FLS)? Est-on
dans une situation didactique ou les maniéres de faire sont différentes
de celles des classes de francais ordinaires (Chnane-Davin et al.,
2011) ? Dans la séance observée, on assiste a un apprentissage « théo-
rique » de la conjugaison, en termes de savoir déclaratif centré sur le
radical et la terminaison de plusieurs verbes comme cela se passe
généralement pour des éléves locuteurs natifs. Les éléves allophones
nouvellement arrivés manipulent un métalangage normé sans étre
capables de le rendre fonctionnel. Or, comme le dit André Chervel
(2006, p 381) : « De toutes les parties du discours, le verbe est, pour
les éleves, le plus difficile a maitriser. »

La confusion entre « activité » scolaire en FLM et maitrise de la langue
en FLS dans le cadre de |'apprentissage d'une langue seconde fait
qu'on assiste a une absence de conjonction de deux sphéres d'activité,
celle de I'apprenant et celle de I'enseignant. Le choix didactique de
I'enseignante d'accorder une priorité au paradigme verbal en mettant
I'accent sur « le radical » et la « terminaison » se heurte, d'une part, a
I'absence de références grammaticales de base chez les éleves et
d'autre part a une forme d'étayage ou plutét de « surétayage » non
productif sachant que la langue fonctionne surtout selon des régles et
pas seulement sur des exceptions. Une aide excessive de l'ensei-
gnante, lors de la récitation, peut aussi amener |'‘éléve a moins « réflé-
chir » et plus a proposer des réponses au hasard. Entre dépendance et
autonomie |'éleve se retrouve parfois en difficulté parce qu'il n'a pas
construit ses propres apprentissages, ici la conjugaison de verbes au
présent. Cette dépendance peut aller loin chez les éléves allophones
comme dans cet exemple :

Eléve : on écrit au crayon ou au stylo.

Prof : tu I'écris, vous écrivez, vous prenez une couleur feutre et on
I'écrit en gros comme le verbe étre, comme a chaque fois qu'on fait
la conjugaison. On écrit en gros. Vous voulez que, je vais le refaire
pour bien vous montrer. Vous pouvez aller au milieu de votre cahier
et moi je vais prendre une couleur aussi si vous voulez et puis on y
va. Tu peux mettre une majuscule au début de la phrase.

C onclusion

Les erreurs de ces éleves mettent en lumiére, pour la plupart, les diffi-
cultés intrinseques a la morphologie du verbe francais. Du point de
vue pédagogique, la volonté de mettre les formes en paradigme
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entraine des recherches de régularités qui peuvent provoquer, comme Consltruire un savoir
c'est le cas ici, de nombreux barbarismes. déclaratif en FLS :
Par ailleurs, comme on l'avait montré (Chnane-Davin et Cug, dir., 2008) l'exemple du paradigme

de la conjugaison

pour les classes de FLE, la parole du professeur n'est pas toujours du présent

adjuvante et peut contribuer elle aussi a la confusion dans la construc-
tion du savoir des éleves. Le discours de I'enseignant lors d'une activité
peut contribuer au faire de 'éleve mais parfois il peut le freiner voire
I'empécher, notamment lorsqu'il y a un « surétayage » non productif tel
que faire répéter ou réciter de fagon « mécanique » la conjugaison de
formes verbales sans que I'éléve les comprenne. Dans une langue
étrangere (ou d'autres apprentissages d‘ailleurs) I'éleve évolue face a
certains objets auxquels le professeur le confronte, et il est stérile de
croire qu'il n"apprend que ce que le professeur souhaite qu'il apprenne
ou qu'il ne peut apprendre rien d'autre que ce que le professeur lui
enseigne. Dans cette séance de conjugaison consacrée au présent de
I'indicatif de plusieurs verbes, mais qui se focalise sur I'étude du radical
et des terminaisons, on pourrait imaginer d'autres gestes ayant comme
ambition d'aider les éléves a progresser dans la maitrise de la langue
mais aussi d'autres stratégies spécifiques pour construire un savoir.
Autrement, comme on le constate, le raisonnement grammatical
trouve trés vite des limites dans ce type d'exercice formel a visée
déclarative. Si on veut un savoir déclaratif, de type par-cceur, ne vaut-il
pas mieux finalement faire apprendre par cceur le paradigme, comme
on le fait pour les tables de multiplication ou une poésie ? On y éco-
nomiserait du temps et certainement des larmes. Pour ce qui est de
I'utilité méme de ce savoir, la discussion est certes permise...
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Dans le contexte libanais et durant toute la période de scolarisation,
les savoirs grammaticaux en frangais sont en général prodigués aux
éleves sans tenir compte des connaissances antérieures, implicites ou
explicites, qu'ils ont de leur premiere langue de socialisation, le dia-
lecte libanais. L'enseignement de chaque langue se fait a partir « d'un
niveau zéro “la tabula rasa” » (Dabeéne, 2003 : 14). Cette pratique ajou-
tée au manque d'occasions d'utilisation de la langue frangaise dans la
communication quotidienne aboutit a de graves lacunes dans I'appren-
tissage du francais (Assaf-Khoury, 1998 ; Hafez, 2006 ; Chéhadé, 2008).
Certains sociolinguistes comme Louise Dabene montrent que I'ensei-
gnement des langues en contexte plurilingue s'opére souvent en vase
clos ol « chaque langue isole ses apprenants dans une bulle épistémo-
logique ou l'activité de réflexion, si tant est qu'elle est sollicitée,
s'exerce presque exclusivement & partir des éléments pertinents pour
sa maitrise. Le savoir a propos du langage se trouve de ce fait, cloi-
sonné et parcellisé » (Dabeéne, 2003 : 14). Loubli de I'acquis linguis-
tique de 'apprenant est encore plus handicapant quand il s'agit de sa
langue maternelle. Le role de la premiére langue dans 'apprentissage
de la LE/S a été mis en valeur il y a bien longtemps par le courant de

RECHERCHES ET APPLICATIONS / JANVIER 2015

09037130_071-160.indd 85 16/12/14 13:44



86

I'analyse contrastive basée surtout sur les travaux de Fries (1945) et
Lado (1957), puis par les théses de P C. Corder (1980), qui ont donné
naissance aux recherches sur 'acquisition du langage. Nous rejoignons
les propositions de M. Marquillo-Larruy (2003 : 81) : « l'attitude a adop-
ter a I'égard de la langue maternelle sera éclairée par |'analyse contras-
tive (prise en compte des différences structurales), mais nuancée par le
point de vue proposé dans les travaux sur le parler bilingue : au lieu de
faire comme si la langue maternelle n'existait pas, aider I'éléve a
prendre conscience des différences entre les deux systémes linguis-
tique en présence dans son répertoire verbal lui permettra sans doute
de mieux gérer ces tensions ».

Sans avoir pour objectif de comparer point par point les données des
deux grammaires dans le but d'anticiper les erreurs comme c'était le
cas de l'analyse contrastive, nous ne ferons cette comparaison que
quand le besoin se présente et surtout en compagnie des apprenants.
Dans cet état d'esprit, pourrait-on soutenir qu'un professeur de FLE/S
qui maitrise aussi bien la langue qu'il enseigne que la langue mater-
nelle de ses apprenants serait plus a méme de comprendre les difficul-
tés d'apprentissage de ces derniers pour les aider dans l'analyse de
leurs erreurs quand celles-ci proviennent de I'influence de leur langue
maternelle ? Dans ce cas comme dans les autres ou I'erreur est intralin-
guale, la pratique de la réflexion métalinguistique comparatiste n‘aide-
t-elle pas a autonomiser I'apprenant, but ultime de tout apprentissage,
et a favoriser le travail de groupe ?

Cet article détaillera la méthodologie de la recherche, le contexte
plurilingue de 'étude, et la proposition d'une démarche d'enseignement-
apprentissage des verbes pronominaux et d'activités d'apprentissage.

M éthodologie de la recherche

La premiere étape de la recherche a été la collecte d'erreurs apparues
dans des productions d'apprenants niveau B1 selon le CECRL, les
erreurs étant « considér{ées] non pas comme un indice d'inhibition,
mais comme la manifestation des stratégies d'apprentissage » (Corder,
1980 15). Le corpus inclut des productions orales de trois a cing
minutes qui consistent en la présentation du passe-temps favori de
I'apprenant, et des productions écrites d'une longueur d'une page en
moyenne qui répondent a des consignes variées (rédaction d'une
lettre & un ami, présentation du sentiment amoureux, élaboration
d'une histoire a partir d'une premiere phrase). Le corpus contient ainsi
des types diversifiés de textes. Les étudiants qui ont fourni ce corpus
faisaient partie de quatre promotions successives de vingt personnes.
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Six d'entre eux avaient de grandes difficultés en langue francaise et ont Réflexion
di redoubler ce cours plus d'une fois. Des activités grammaticales métalinguistique et
élaborées a partir de ce corpus d'erreurs ont été expérimentées dans autonomie dans

l'enseignement

Ig cadre d’yne session spéatale prépfarée a destination de ces six étu- wniversitaire du FLE/S
diants. Trois d'entre eux étaient affiliés au département des Sciences 4y Liban : cas des verbes
de I'Education, donc destinés a I'enseignement du et en francais, et les pronominaux
trois autres au département de 'Education Physique et Sportive.

Le classement des données a été d'ordre linguistique (phonétique,
morphosyntaxique et lexico-sémantique) et s'est limité aux erreurs
systématiques. Une longue liste d'erreurs en relation avec le manie-
ment des verbes pronominaux, objet de cette étude, a été collectée.
Leur analyse permet de les répartir en trois groupes : I'omission de la
forme pronominale, la création d'une forme pronominale inexistante et
I'utilisation d'un pronom inadapté.

Le traitement de ces erreurs ne peut se faire sans les comprendre et les
analyser, compte tenu du contexte dans lequel elles ont été produites,
et des besoins des apprenants concernés. Il est nécessaire en particu-
lier de prendre en considération le fait que les apprenants libanais, non
natifs en francais, n‘ont pas la possibilité de pratiquer le francais en
dehors de la classe (Assaf-Khoury, 1998 ; Hafez, 2006). Dans ce
contexte, la réflexion métalinguistique est une démarche proactive qui
permet a l'apprenant de prendre conscience de son expression, et qui
I'aménera avec le temps a rectifier celle-ci par lui-méme, quand le
besoin se présente (au lieu de confier constamment cette mission au
professeur), et donc a s'autonomiser. De plus, nous avons constaté
qu'un bon nombre d'erreurs, et non toutes, provenait de I'influence de
la langue maternelle des apprenants (Corder, 1980, 15). Dans ces cas,
nous avons eu recours a la grammaire contrastive, comme un moyen de
mettre les acquis de la premiére langue des apprenants au service
de l'apprentissage de la langue seconde, au lieu de considérer la langue
premiére comme un obstacle a I'apprentissage, ou de faire comme si
elle n'existait pas. Ce travail métalinguistique, qui a commencé a partir
de la réflexion autour d'énoncés produits par les étudiants eux-mémes,
a continué par une série d'activités grammaticales ciblées et s'est ter-
miné par la rédaction collective d'un court-métrage. Ce court-métrage
a été joué et filmé par les apprenants eux-mémes.

C ontexte de l'étude : situation
de plurilinguisme

Les Libanais vivent une situation de diglossie entre le dialecte libanais
et une langue officielle, I'arabe littéral. La forme dialectale de la langue
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arabe est leur véritable langue maternelle, Iarabe littéral n'étant appris
qu'une fois I'enfant scolarisé. Dans le paysage linguistique de plus de
60 % des apprenants libanais, apparait la langue francaise, dont I'intro-
duction dans le cursus scolaire se fait simultanément a celle de la
langue arabe : le francais est langue d'enseignement (Cuq et Davin-
Chnane, 2007 : 25-26) et véhicule principal du savoir. Dans les écoles
francophones, I'enseignement des disciplines non linguistiques se fait
en langue francaise. Quelques années plus tard, une troisieme langue,
I'anglais, sera introduite.

L'étude concerne un groupe de six étudiants de l'université de Bala-
mand préalablement scolarisés dans des écoles francophones et pour
lesquels le francais était une cause d'échec conduisant a la non-obten-
tion de leurs diplémes. Trois d'entre eux suivent des enseignements du
et en francais, mais tous suivent des cours de spécialisation en francais
sur objectifs universitaires (FOU) : lire des articles, rédiger des projets
de recherche et faire des examens en francais, mais aussi comprendre
les propos du professeur, prendre des notes et interagir en classe avec
I'enseignant et leurs pairs dans cette méme langue. Dans ces conditions,
il ne suffit plus que le discours de ces apprenants soit compréhensible,
il est nécessaire qu'il soit conforme aux exigences académiques.

La problématique est la suivante : comment enseigner ['utilisation des
verbes pronominaux a des étudiants universitaires qui pendant la
période de leur scolarisation ont étudié cette question en long et en
large, mais qui n‘ont pas |'expérience de cette langue dans leur vie
quotidienne ?

L ‘enseignement-apprentissage des verbes
pronominaux

La premiere étape a été l'introduction de la compétence a acquérir, en
I'occurrence les verbes pronominaux, dans la routine quotidienne des
apprenants, en leur demandant de raconter les activités matinales qui
précedent leur arrivée a l'université, le réveil étant I'une des situations
ou l'utilisation de la forme pronominale est tres fréquente (quand est-
ce que vous vous réveillez ? Une fois réveillé, vous vous levez a quel
moment ? Vous vous brossez les dents avant le petit déjeuner ou
aprés ? Vous passez combien de temps a vous coiffer ? Vous vous
habillez selon le temps, selon la mode, ou selon votre humeur ? Quand
est-ce que vous vous douchez ?). De nombreuses erreurs apparaissent,
et un professeur de FLE/S connaissant la langue maternelle de ses
étudiants repérera tout de suite I'opération traduisante (arabe vers
frangais : de nombreux exemples seront fournis plus bas) et décelera
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les erreurs qui proviennent des difficultés de l'apprentissage de la Réflexion
langue francaise elle-méme sans relation apparente avec la langue métalinguistique et
maternelle. autonomie dans

l'enseignement

La démarche proposée est la suivante : I'enseignant évoque |’|n§X|s- wniversitaire dit FLE/S
tence de cette forme en tant que telle dans la langue arabe, ce quiest 4 Lipan : cas des verbes
dailleurs le cas de beaucoup d'autres langues comme I'anglais par pronominaux
exemple (Serhan, 2011). Il attire |'attention des apprenants sur le fait

que dans la langue francaise, le méme verbe peut étre utilisé aussi bien

a la forme pronominale qu'a la forme non pronominale. Il essaie

ensuite de travailler en compagnie des apprenants sur les différentes

correspondances possibles entre les deux langues permettant d'expri-

mer les différentes notions véhiculées par la forme pronominale. Ainsi,

les notions de réfléchi, réciproque et passif sont exprimées en arabe

par dautres procédés et notamment par la dérivation verbale :

/zawwa3za/ = marier, /ta-zawwa3a/ = se marier, ou le ta- n'est pas un

pronom, mais un préfixe, qui pour certains verbes véhicule le sens du

réfléchi, tout comme le préfixe in qui, dans certains autres cas, sert a

introduire I'idée du passif : /qata‘a/ = couper, /in-qata‘a/ = se couper

(pronominal passif) (pour plus de détails, voir Serhan, 2011). Cette

facon de procéder ajoutée a celle d'analyser en compagnie des appre-

nants telle ou telle forme erronée produite par 'un d'entre eux consti-

tue une bonne initiation a la réflexion métalinguistique et un

encouragement au travail de groupe, ou il apparait que la collabora-

tion avec les pairs est un élément important pour I'apprentissage.

L'ensemble de la démarche est en concordance avec le CECR qui

aspire a rendre « les apprenants conscients de la grammaire a. de leur

langue maternelle, b. de la langue cible, c. de leurs relations contras-

tives » (CECR, 2006 : 116).

L'étape suivante consiste a proposer des activités qui ont pour cible les

difficultés des apprenants, en fonction des trois catégories (les énon-

cés entre guillemets sont des erreurs provenant du corpus recueilli):

- La premiere est |'utilisation d'un pronom inadapté comme dans:
« *J'étais obligée de savoir comment se comporter ».

- La seconde est I'absence de la forme pronominale la ot son utili-
sation est obligatoire, comme dans les phrases: « *Je réveillais a
5 heures » ou « *Elle est mariée 'année passée ».

- Latroisiéme difficulté se situe au niveau de la création d'une forme
pronominale inexistante, comme dans : « *lls peuvent se communi-
quer ensemble ». Dans cette catégorie, nous pouvons classer aussi
les verbes qui existent a la forme pronominale, mais non dans les
énoncés en question, comme: «*Je me considére que je suis
capable de réussir ce cours » ou comme « *Je mattends la fin de la
semaine pour partir ».

En explicitant sa démarche intellectuelle, I'apprenant tente de com-
prendre par lui-méme la difficulté qu'il a eue, se percoit lui-méme
comme davantage responsable de son propre processus d'apprentis-
sage, plus confiant quant a sa capacité de s'auto-corriger, et de
construire un discours grammaticalement recevable sans l'aide de
I'enseignant.
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A nalyse métalinguistique : activités
grammaticales ciblées

Toutes les activités proposées, ciblées sur les difficultés repérées,
partent de phrases énoncées par les étudiants eux-mémes.

OMISSION DE LA FORME PRONOMINALE

L'omission de la forme pronominale est surtout remarquée dans le cas
de la forme réflexive. Il s'agit de cas comme il lave ses mains. Il serait
alors particulierement utile d'expliciter le rapport au corps qui est
manifesté par la forme pronominale réflexive en francais, a la diffé-
rence des autres utilisations de ce méme verbe. « [La langue francaise
témoigne d'un] comportement particulier des parties du corps pour
lesquelles la relation d'appartenance se marque par 'emploi, non d'un
adjectif possessif, mais d'une construction pronominale » (Gardes-
Tamine, 1998 : 164).

Ainsi, dans le but de faire découvrir aux apprenants la différence entre
les deux structures, on compare des énoncés comme Je lave mon
verre et Je me lave les mains. La deuxiéme comparaison se fera avec
la langue arabe qui - tout comme la langue anglaise d'ailleurs - utilise
exactement la méme structure qu'il s'agisse des mains du premier
actant ou de son verre. La sensibilisation des apprenants a ces réalités
linguistiques se fera simultanément a 'introduction d'exercices faits sur
le modele suivant :

Réécrivez les phrases suivantes en choisissant entre la forme
pronominale ou non pronominale des verbes en question. Intro-
duisez les modifications nécessaires quand le cas se présente.

1. Je (laver)
mon assiette.
2. Je (laver)
mes mains.
3. Je (couper)
mes ongles.
4. Je (couper)
mon gateau
d'anniversaire.
5. 1l (coiffer)
ses cheveux.
6. |l (coiffer) sa fille.
7. Vous (habiller)
votre fille.
8. Vous (habiller)
vous-méme.
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CREATION D'UNE FORME PRONOMINALE INEXISTANTE

Réflexion

D'autres activités visent a éviter l'utilisation d'une fausse forme métalinguistique et
pronominale : autonorie dans
l'enseignement

. . A universitaire du FLE/S

Dans chaque groupe de deux phrases, choisissez celle qui vous parait la plus au Liban - cas des verbes
cohérente. pronominaux

1 - Quand tu voyageras, ton destin se changera.
1'- Quand tu voyageras, ton destin changera.

2 - On se sent qu'on est vivant.

2'- On sent qu‘on est vivant.

3 - Je me suis arrivée a une solution.
3'- Je suis arrivée a une solution.

4 - Je m'attends la fin de la semaine.
4'- J'attends la fin de la semaine.

Concernant cette activité, les premieres remarques a faire sont d'ordre
sémantique. Considérons le premier exemple : Ton destin se changera.
Il est essentiel que les apprenants consultent le dictionnaire pour
découvrir le sens du verbe changer.

Le Petit Robert propose deux acceptions pour le verbe pronominal se
changer, « se changer en : se convertir en, faire place a. La citrouille se
changea en carrosse » et « changer de vétements. Se changer pour
diner». Il faudra alors comparer ces deux acceptions a l'exemple
donné. Si on s'arrétait a ce niveau-la, on se serait exclusivement inté-
ressé, pour utiliser une terminologie médicale, a la symptomatologie de
la question. Alors que pour résoudre un probléme, il faudrait revenir a
son étiologie, a sa cause. L'origine de cette expression est qu'en arabe
pour dire changer quelque chose ou quelqu’un, on utilise le verbe /
gajjaral, alors que pour dire *changer soi-méme (forme inexistante en
francais), on emploie le verbe /ta-gajjara/, qui contient, comme men-
tionné plus haut, le préfixe ta qui véhicule le sens du réflexif. Quand
I'apprenant arabophone veut exprimer lidée de /ta-gajjara/, il va
employer la forme pronominale, généralement utilisée dans ce cas. Les
étudiants procedent donc par analogie, qui constitue une stratégie
d'apprentissage. Celle-ci est clarifiée et verbalisée par I'apprenant lui-
méme : l'erreur n'est plus un mystere, mais un obstacle surmontable.

UTILISATION D'UN PRONOM INADAPTE

Puisque les apprenants insistent sur l'utilisation du pronom se pour
accompagner toutes les personnes grammaticales, une activité sup-
plémentaire s'avere utile.
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Dans les énoncés suivants, corrigez, si besoin est, le pronom faisant partie
de la structure pronominale.

1. Je vais aller s'amuser avec mes amis.

2. Vous pouvez s'assurer de mon amitié.

3. Je peux s'asseoir ?

4. Pourriez-vous vous éloigner un petit peu ?

5. Nous nous sommes réunis dans cette méme salle I'année derniére.

6. Vous avez passé deux semaines a se promener.

7. J'étais obligée de savoir comment se comporter.

8. Nous aimons s'éclater avec nos amis.

Cette difficulté pourrait étre commune —dans une certaine mesure-
avec des locuteurs francais : « Le francais avancé s'est créé un réfléchi
mobile par I'extension de I'indéfini se, employé correctement pour la
troisieme du singulier et du pluriel, aux autres personnes. Les formes
les plus fréquentes se rattachent au pluriel : nous s’en foutons. [...] Les
formes du singulier sont plus rares, mais elles existent : Je s‘arréte »
(Frei, 2011 : 184).

D'autres activités peuvent étre proposées pour l'acquisition de la
forme pronominale pour les temps composés, de maniement plus
complexe.

T dche a réaliser

Ces activités grammaticales n‘ont pas été congues pour elles-mémes,
mais comme une étape intermédiaire entre |'erreur qui a été ciblée et
I'utilisation de la forme pronominale dans la communication. Il a été
demandé aux étudiants de réaliser une tache ou une activité dans
laquelle ils se mettent en groupe de deux ou trois pour filmer la scéne
de réveil de I'un ou l'une d'entre eux, aprés avoir préparé, en groupes
et par écrit, le scénario de ce court métrage (texte court et ciblé sur
I'emploi des verbes pronominaux). Les outils technologiques d'aide a
I'écriture (dictionnaire bilingue, unilingue, traducteur en ligne, etc.) ont
été mis a la disposition des étudiants.

La correction et I'autocorrection du scénario allaient de pair avec son
écriture « Pour étre efficace, la correction doit intervenir avant que le
texte ne soit considéré comme abouti » (Marquillo-Larruy, 1997 : 152).

Quant a l'auto-évaluation, le tableau ci-dessous a servi de guide aux
étudiants :
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Maintenant pour communiquer, est-ce que je peux... ? Réflexion
métalinguistique et

... quand je parle avec quelqu'un, est-ce que " i e autonomie dans
je peux ?: — i L o liensetgnement
- universitaire du FLE/S

- dire ce que je fais tous les matins et au Liban : cas des verbes

interroger un(e) camarade en utilisant pronominaux

des verbes pronominaux.

- préciser avec quelle fréquence je fais
une action et poser la question.

- parler de ce que jai fait hier ou le week-end
dernier en employant des verbes pronominaux
ou non pronominaux.

- me renseigner sur ce qu’a fait mon
interlocuteur.

Dans leur auto-évaluation, les étudiants ont été perspicaces, d'un c6té
quant a l'utilisation presque parfaite des verbes pronominaux reliés
aux activités matinales, et, d'un autre coté quant a leurs difficultés
persistantes dans |'utilisation des verbes pronominaux aux temps com-
posés. Cependant, ils se sont surévalués dans ['utilisation des verbes
pronominaux dans d'autres situations comme celles de la demande
d'information ou I'interrogation a paru comme un élément perturba-
teur qui a remis en cause leurs connaissances.

C onclusion

Les apprenants qui se sont investis dans les différentes activités ont fait
beaucoup de progrés, méme si quelques lacunes ont persisté, ce qui
n'est pas étonnant pour des étudiants pour qui le francais a été une
cause d'échec pendant de trés longues années. La réflexion métalin-
guistique et la rédaction collectives ainsi que le tournage de la séance
filmique ont suscité I'enthousiasme d'étudiants pour qui le francais,
élément essentiel a leur formation, était loin d'étre une source de moti-
vation. Il est apparu clairement que la réflexion métalinguistique est
I'un des chemins qui a mené les apprenants vers plus d'autonomie
dans la mesure ou elle leur a permis de déceler par eux-mémes le vrai
du faux dans leurs expressions. Par ailleurs, la collaboration entre pairs
dans les travaux de groupes (exercices, corrections, rédaction, réalisa-
tion de la séquence filmique) a été d'un grand secours pour com-
prendre les stratégies d'apprentissage utilisées par les uns et les
autres. Outre le fait de favoriser I'autonomie de |'apprenant et le travail
de groupe, la démarche a eu aussi le mérite de dédramatiser I'erreur
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et d'accepter qu'elle soit inhérente a tout processus d'apprentissage,
voire comme un tremplin pour aller encore plus loin dans la construc-
tion de son propre savoir (Corder, 1980 ; Marquillo-Larruy, 2003 ;
Astolfi, 2004).

La formation des étudiants a la réflexion métalinguistique comparatiste
apparait ainsi comme un moyen d'apprentissage de la langue. Elle
devrait d'aprés nous constituer une pratique pour les enseignants,
puisqu'elle permet d'un cété de comprendre les besoins particuliers
des apprenants avec qui ils partagent la méme langue maternelle, et,
d'un autre coté, d'étre créatifs dans I'enseignement d'une grammaire
contextualisée.
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L a grammaire en
Francais sur Objectif
Spécifique (FOS) :
une place, un role et
une démarche différents ?

JEAN-MARC MANGIANTE
UNIVERSITE D'ARTOIS, GRAMMATICA EA 4521

La démarche du FOS reléve d'une approche «sur-mesure » de la
conception de programmes de formation a destination d'un public
réuni autour d'un objectif spécifique, qui est celui de son entreprise ou
de son administration (Mangiante et Parpette, 2004). Les formations
sont donc généralement courtes, dans I'urgence et nécessitent pour
I'enseignant de langue d'établir des priorités dans les points linguis-
tiques qu'il doit aborder. Par ailleurs la nature des projets, profession-
nels ou académiques, qui suscitent des formations en FOS, implique
de travailler sur des discours spécialisés dans lesquels la place de la
grammaire est déterminée par des objectifs de communication ciblée,
et une recherche de l'adéquation entre les buts a atteindre et les
moyens linguistiques et discursifs d'y parvenir.

Il s'agit donc de privilégier une grammaire « du sens », notionnelle et
de textes, en prise avec le concept d'actes langagiers inspirés de la
pragmatique.

Cest aussi le cas en frangais de spécialité, mais 'enseignant de langue
doit couvrir la majorité des situations de communication présentes
dans un domaine de spécialité, dans son ensemble (médecine, affaires,
tourisme...) pour un public plus divers et dans une période de temps
moins contrainte qu‘en FOS, ce qui est comparable a un cours de FLE
classique. La place de la grammaire y sera donc semblable a celle que
I'on peut remarquer dans les manuels de FLE.

De nombreux manuels de francais de spécialité proposent dailleurs un
traitement des questions grammaticales peu différent des manuels de
FLE généralistes. Seul le contexte des situations proposées en exemples
ou dans les exercices peut différer, avec un recours a des dialogues ou
des textes du domaine spécialisé visé (économie, sciences...).
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Néanmoins la grammaire y est généralement présentée comme un La grammaire en
complément, de fagon implicite. Frangais sur Objectif
Le propos de cet article est de s'interroger plutét sur la place de la Speafulme (FOS)I:
grammaire dans des formations FOS, visant des publics homogenes qulfnZCZ;z’::ly;riohi
dans leur objectif de formation spécifique, contrainte par les besoins différents ?

liés a l'objectif de formation et par l'urgence de la réalisation. Cette
étude s'appuiera en particulier sur une comparaison avec le traitement
de la grammaire dans les manuels de frangais de spécialité.

En effet, I'observation de nombreux programmes de formation FOS
(au sein des stages pratiques assurés par des étudiants de Master par
exemple ou dans les nombreuses ressources en FOS que l'on peut
découvrir sur la toile) révéle souvent un traitement de la grammaire
comparable a celui des manuels de francais de spécialité ou méme de
FLE généraliste.

La place de la grammaire n‘apparait pas toujours clairement dans un
scénario didactique contraint par le manque de temps. Il est donc
nécessaire de s'interroger sur la place de la grammaire en FOS : doit-
elle suspendre régulierement le cours normal des activités ou a-t-elle
une place bien définie ? Comment s'articule-t-elle avec I'analyse des
besoins des apprenants ? Peut-on dégager une spécificité, réelle ou
souhaitable, des activités grammaticales au sein d'une séquence
didactique en FOS ?

uel type de grammaire appliquée au FOS ?

En FOS, les apprenants constituant le public ciblé d'une formation
doivent parvenir a maitriser en compréhension ou/et en production
I'ensemble des discours que I'analyse de leurs besoins langagiers a mis
en évidence, dans leurs différentes formes et leur utilisation sélective
de structures syntaxiques appropriées aux objectifs visés. Le discours
est clairement défini ici comme une mise en pratique du langage, selon
la distinction établie par Benveniste entre discours et récit. On dégage
ici trois criteres de classement des formes linguistiques marquant les
parties du discours, qui seront prises en compte dans I'exploitation
pédagogique que l'enseignant de FOS doit réaliser. Il s'agit de faire
repérer et comprendre par les apprenants les caractéristiques de ces
différents discours spécialisés :

Les effets visés et produits vis-a-vis des destinataires (actes
langagiers),

les fonctions des différents discours et des énoncés qui les com-
posent (types et genres),

les fréquences d'emploi (analyse discursive essentielle dans la
démarche FOS pour élaborer les activités didactiques a partir des
données langagiéres collectées sur le terrain).
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Ces trois critéres de classement permettent, dans une certaine mesure,
de définir trois approches de I'enseignement de la grammaire, tradi-
tionnellement présentées dans les instructions officielles des pro-
grammes d'enseignement du systéme éducatif en France : la grammaire
de phrases, de textes et de discours (Vargas, 2009). Ces trois
approches ne s'opposent pas et sont complémentaires, que ce soit en
FLM ou en FLE, et elles ont vocation a sappliquer au FOS mais avec
des proportions et une adaptation spécifiques a la nature de ces
formations.

La grammaire de discours peut étre définie comme une « étude du
discours congu comme mise en pratique de la langue, par un énoncia-
teur précis, qui s'adresse a un destinataire particulier, dans une situa-
tion déterminée, avec une visée précise » (Fialip-Baratte, 2010).
L'analyse du contexte de la situation d'énonciation et de ses différents
paramétres devra étre prise en compte dans |'enseignement des
mécanismes linguistiques observés.

La grammaire de discours, fondée sur I'analyse des discours authen-
tiques et contextualisés, collectés sur le terrain, tenant compte des
différents paramétres de |'énonciation repérables dans les taches pro-
fessionnelles ou académiques observées, de la typologie des énoncés,
de la catégorisation en genres textuels et professionnels, de I'étude
des récurrences linguistiques, apparait prééminente dans la perspec-
tive d'un programme de FOS. Il s'agit d'interpréter les phénomenes
langagiers visibles dans les discours que les apprenants auront a com-
prendre ou & produire a la lumiéere de facteurs extérieurs au texte et
dépendant du contexte professionnel, des codes socioculturels
propres a l'entreprise... Il s'agit incontestablement d'une pratique
grammaticale orientée sur le sens et la pragmatique professionnelle.
La grammaire de textes, apparue dans les années 1960 en Allemagne,
a pour objet, a l'origine, « d'engendrer I'ensemble infini des structures
textuelles bien formées » (lhwe, 1972) et s'inspire du modéle de la
grammaire générative et transformationnelle phrastique en définissant
«des algorythmes abstraits, des régles de réécriture permettant
d'engendrer des “bases de textes” et les régles de transformation
permettant de passer de ces structures profondes a la linéarisation de
la manifestation linguistique de surface » (Charaudeau et Maingue-
neau, 2002). Dans les programmes d'enseignement scolaire, la gram-
maire de texte s'appuie en partie sur les principes de la linguistique
textuelle et prend comme unité d'analyse le cadre du texte.

La grammaire de textes définit les conditions de cohérence et de cohé-
sion du texte, sattache aux principes de la construction textuelle
(repérage par exemple des différentes références déictiques, du
réseau co-référentiel d'un texte), et détermine la progression des
énoncés (théme et rheme) afin de permettre I'expression la plus effi-
cace de discours comparables. Elle a également toute sa place dans
un programme de formation en FOS.
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Cela signifie-t-il que la grammaire de phrase qui s'attache & la maitrise La grammaire en
de l'orthographe, a l'identification de la classe et a la fonction des Frangais sur Objectif
constituants ou des unités phrastiques, sera négligée faute de temps Spécifique (FOS) :
ou d'intérét ? Certainement pas, mais il nous semble important que qu,fV’l‘;Cjé;::;rrc‘;llg
I'enseignant de FOS y recoure & des moments bien précis et dans des différents ?
proportions moindres, en veillant a la relier a I'analyse du discours, le

risque étant que les apprenants ne percoivent pas le lien avec la situa-

tion de communication, son enjeu, son contexte...

Il ne s'agit pas ici de tomber dans un éclectisme que d'autres ont, a

juste titre, reproché aux différentes méthodes d'enseignement du FLE,

en particulier, dans leur dimension grammaticale, mais d'établir une

démarche globale du traitement grammatical adapté a la spécificité de

la démarche FOS et qui pourrait s'illustrer ainsi :

démarche
FOS

Grammaire du discours : repérage
et analyse de la macro-structure
des discours en lien avec les
situations de communication et le
contexte professionnel

grammaire de texte :

analyse de la micro-structure textuelle, des
unités déictiques, référentielles, du réseau co-
référentiel, des unités de cohérence et de
cohésion. Recherche de la compétence
discursive par un travail d'aide a la production

grammaire de phrase :

analyse des différents constituants de la phrase,
repérage morpho-syntaxique... au niveau de la
correction des activités de production orale ou écrite.

Dans cette progression, les points grammaticaux sont abordés en par-
tant du discours pour aller vers la phrase, de la compréhension des
discours dans leur globalité en lien avec le contexte professionnel ou
académique, vers la production par les apprenants dans des activités
de réemploi des structures repérées et analysées. Par exemple les
différents temps verbaux récurrents dans les discours collectés pour un
public particulier seront traités par rapport 4 la situation d'énonciation,
a la variabilité de leur usage, leur place dans la structure du discours,
puis leurs formes intra-phrastiques, avant un réemploi dans des exer-
cices ou les aspects morpho-syntaxiques (conjugaison par exemple)
seront étudiés. Ainsi |'enseignant pourra recourir & une grammaire de
phrases pour expliquer certaines regles de composition au moment de
la correction des activités de production.

L'apprentissage de l'orthographe suit la méme progression: une
approche discursive qui rejoint le repérage et |'analyse des marques de
I'énonciation, une approche textuelle ou les accords dans le texte, la
pronominalisation sont abordés dans une perspective de production
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et une approche phrastique ou la mise en commun des textes produits
permet de travailler avec les apprenants 'orthographe « d'usage »,
I'homonymie, les accords internes...

Cette logique de I'économie grammaticale, mise en pratique dans le
cours de FOS autour du principe d'une articulation étroite grammaire -
sens liée au contexte de la pratique langagiére en milieu professionnel
ou académique, peut prendre différentes formes dans les activités
proposeées.

émarche grammaticale en FOS :
quels types d'activités pédagogiques ?

UN TRAITEMENT GRAMMATICAL « A PART », DETACHE DU CONTEXTE,
DANS LES MANUELS DE FRANCAIS DE SPECIALITE

Nous nous appuierons, dans un premier temps, sur une analyse
contrastive avec le traitement de la grammaire dans les manuels de
francais de spécialité, dans la mesure ou ils inspirent souvent les pro-
grammes de FOS mis en place dans les centres de langue. Dans ces
manuels de francais de spécialité, méme dans des modules contextua-
lisés ou les apprenants sont impliqués dans un scénario de communi-
cation professionnelle, les points grammaticaux sont souvent présentés
comme détachés de la situation d'énonciation.

Nous citerons d'abord un exemple issu du manuel Travailler en francais
en entreprise, de B. Gilmann (niveaux A1/A2, Didier) :

aprés un bref encadré sur 'emploi du passé composé :

« Formez des phrases de méme signification avec les éléments

proposeés.

Elle n'est pas trop fatiguée ? faire - bon voyage
Je n'ai plus faim. Manger - assez

Ils ne sont plus dans leur bureau. Partir

Vous étes reposé(e). dormir - bien

Il porte une jolie cravate. Mettre - jolie cravate

e

On constate ici un traitement classique de la grammaire, décontextua-
lisé et ne tenant pas compte de la spécificité du public et de la
démarche. Dans d'autres cas, a I'opposé de notre exemple, les points
grammaticaux sont traités dans une partie consacrée aux outils linguis-
tiques en lien avec les objectifs communicatifs des unités pédagogiques
et des actes de parole. Mais |a encore la démarche n'a rien de spécifique
et la méme mise en relation s'observe dans des manuels généralistes.
Exemple (Objectif Express, A1/A2, B. Tauzin et A.-L. Dubois, Hachette
FLE) -
« Pour préciser une action.

Je me réveille.
Elle se prépare...
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Pour parler d'événements futurs.
Nous dinerons au restaurant.

IIs visiteront l'usine... » angl@i? sur Objectif
Spécifique (FOS) :
Des tableaux de conjugaison ou d'exemples présentant de fagon impli- une place, un role

et une démarche

cite des mécanismes morpho-syntaxiques sont présentés dans les ot
pho-sy 9 P différents ?

deux pages «outils linguistiques », les exercices figurent dans un
cahier & part :

« Les verbes pronominaux.
Complétez les phrases et indiquez la personne qui répond

a la question.
Vous ......... (s'entrainer) beaucoup avec votre équipe de rugby ?
Oui, nous ......... (s'entrainer) deux fois par semaine... »

L4 encore on constate une absence de contextualisation, de lien avec
un scénario de communication professionnelle pourtant présent dans
les autres activités du module de formation dont est issu l'exercice.
L'activité apparait détachée de ce contexte, de la spécialisation des
apprenants et de leurs objectifs de formation. Les activités grammati-
cales proposées ici n‘ont pas de lien direct avec les situations décrites
dans le chapitre correspondant qui traite du temps de travail et de
I'organisation dans 'entreprise.

PLACE ET ROLE DE LA GRAMMAIRE DANS LE DEROULEMENT
DU COURS DE FOS

Nous avons établi que la grammaire jouait un réle important dans la
démarche FOS a chaque étape du processus d’enseignement — appren-
tissage, de la compréhension a la production, des différents discours
ciblés par I'analyse des besoins et la collecte de données sur le terrain.
Elle doit étre contextualisée, inscrite dans une analyse de discours en
lien avec le contexte professionnel des apprenants, et porteuse de sens.
Tout au long de la formation, les apprenants sont placés en situation
de «résolution de problémes », dans laquelle ils doivent acquérir et
intégrer de nouvelles connaissances et compétences en mettant a
I'ceuvre des stratégies de résolution de probleme (de Vecchi, 2007). Ils
doivent réaliser des taches langagiéres au sein de taches profession-
nelles mises en évidence par |'analyse de besoins. lls sont confrontés a
la lecture ou a I'audition de textes en francais issus de leur domaine de
spécialité ou a la nécessité de produire des textes analogues en en
maitrisant le contenu informatif et pragmatique dans leur langue
maternelle ou dans une langue apprise (comme |'anglais) mais pas en
francais. Chaque caractéristique discursive (enchainement, connec-
teurs logiques ou argumentatifs...) ou linguistique (emploi récurrent de
certains temps verbaux, voix passive ou formes impersonnelles...), qui
parfois constitue justement un point d'achoppement susceptible de
bloquer les initiatives, peut (et doit) susciter un point grammatical
exploité avec les étudiants : questionnement/explication — exemplifi-
cation — ré-emploi/fixation, avec des exercices contextualisés qui

RECHERCHES ET APPLICATIONS / JANVIER 2015

09037130_071-160.indd 101 16/12/14 13:44



102

09037130_071-160.indd 102

préparent les activités de production, simulant celles que les appre-
nants devront effectivement accomplir a I'issue de leur formation.

L'exemple suivant est issu du corpus constitué par le laboratoire Gram-
matica de I'université d'Artois dont I'un des axes de recherche est la
didactique du FOS et |'analyse des discours spécialisés. Ce corpus est
constitué des meilleurs dossiers de formations en FOS réalisés par les
étudiants du Master a I'issue de leur stage pratique sur le terrain.

Exemple 1: formation d‘aide-soignant en Espagne, niveau A2/B1,
(M. Lawniczak, 2013) :

Identité du patient

Monsieur V est 4gé de 75 ans. Il est né le 25 décembre 1936 a Liévin.
Il'est de nationalité francaise. La perte d'autonomie suite & un Acci-
dent Vasculaire ischémique cérébral qui correspond a un arrét brutal
de la circulation sanguine au niveau du cerveau. Les AVC, qui sont la
Flupart du temps dus soit a un caillot dans l'artere en 2000 et I'évo-
ution de la maladie d'Alzheimer, qui est une maladie neurodégéné-
rative incurable du tissu cérébral qui entraine la perte progressive et
irréversible des fonctions mentales, ont conduit Monsieur V. Francis
a intégrer ce service le 30 NOVEMBRE 2005.

Présentation sociale et familiale

Monsieur V. Francis est marié¢ depuis 48 ans a Madame V. Marie
Thérese. Ils se sont rencontrés au bal a Angres. lls vivent ensemble
dans une maison des mines & étage. lls ont un magnifique jardin
fleuri. Monsieur V. a trois enfants dont un fils d'une premiére relation
qui est aujourd'hui décédé et deux filles de son union & Madame V.
Marie Thérése. Ils ont aussi six petits-enfants. Un étre important vit
sous leur toit c'est « Nico » le chien de la maison, il prend une place
importante au sein du cocon familial. La femme de Monsieur V. Fran-
cis joue un réle important dans la prise en charge, trés présente
pendant les soins, elle prend son réle au sérieux et n'hésite pas a
encadrer les éléves. Monsieur V. Francis était mineur, puis il a été
contréleur dans le textile et I'alimentaire. Il a pris sa retraite a 60 ans.
Il était en invalidité depuis 8 ans c'est-a-dire a 'age de 58 ans. Il
aimait aller faire son tiercé, prendre le pain et jouer aux cartes le
dimanche. Monsieur appartient au groupe lso ressource de la grille
AGGIR, ce qui correspond aux personnes dont les fonctions men-
tales sont altérées mais qui ont conservé leur capacité de se dépla-
cer, ou celles qui sont confinées au fauteuil ou au lit, dont les
fonctions intellectuelles ne sont pas totalement altérées et dont |'état
exige une prise en charge pour la plupart des actes de la vie quoti-
dienne. Monsieur V. Francis est pris en charge & 100 % par la sécurité
sociale CPAM de Lens mais conserve une mutuelle, la Cégéma, pour
certaines prises en charges. |l bénéficie de I'APA (allocation person-
nalisée a I'autonomie).

Pathologie

- Maladie d'Alzheimer depuis 15 ans, c'est une maladie neurodégé-
nérative incurable du tissu cérébral qui entraine la perte progressive
et irréversible des fonctions mentales et notamment de la mémoire.
Chez Monsieur V. Francis, elle se manifeste par des incohérences et
un retour vers le passé avec encore des moments de lucidité et une
perte de repéres spatiaux temporels. Les médicaments pour traiter
la maladie sont d'ordre palliatifs, c'est-a-dire qu'ils freinent I'évolu-
tion de la maladie mais ne I'éradiquent pas. Le traitement peut aussi
traiter les effets de la maladie comme I'angoisse, la dépression. Les
angoisses sont traitées par de I'ALPRAZOLAM biogaran 0.25 en
comprimé, équivalant au XANAX, c'est un anxiolytique qui appar-
tient a la classe des benzodiazépines.

- Psychoses hallucinatoires auditives. Les hallucinations sont un
trouble psychique consistant en la perception d'une sensation alors
qu'aucun stimulus extérieur n'est susceptible de la provoquer. Les
troubles du comportement sont traités avec HALDOL 5mg 2-2-2.
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Hadol appartient a une famille de médicaments appelés neurolep-
tiques. Les psychoses sont traitées par RISPERIDONE biogaran 2mg
équivalent a RISPERDAL en comprimé pelliculés 1-0-1 qui est un
antipsychotique.

[.]

Remettez ces différentes phases du texte dans l'ordre :

Identité du patient
La perte d'autonomie de monsieur V. Francis
Intégration de monsieur V dans le service de soins
Informations sur son identité (4ge, nationalité, naissance)
Accident Vasculaire ischémique cérébral
Création d'un caillot dans I'artére

Relevez dans ce paragraphe les connecteurs et modalisateurs qui
vous ont permis d'identifier les différents moments (réponses : suite
a, dus, le 30 novembre 2005, le 25 décembre 1936).

Parmi les deux expressions « dus », « suite @ » :

- laquelle exprime la cause ?

- laquelle exprime la postériorité ou la conséquence ?

Substituez « dus » et « suite a » par une autre expression, comparez
votre réponse avec votre voisin.
Mise en commun a l'oral et inscription des réponses au tableau.
A partir de ces informations, répondez & ces deux questions :
Quelle est la source de sa perte d'autonomie ?
Quelle est la cause de son AVC ?
De quel type de discours s'agit-il ? Discours injonctif/expli-
catif/narratif/argumentatif/explicatif

Seul puis avec votre voisin, soulignez dans le texte les éléments jus-
tifiant le type de discours choisi.

Pour vous aider, veillez a repérer et identifier les temps verbaux, les
compléments circonstanciels de lieu et/ou temps, les marqueurs
temporels, types de verbes (action, état, etc), theme (de qui
parle-t-on ?)

Mise en commun a |'oral et au tableau.

Activité de production orale : Plusieurs tableaux d'informations a
propos de l'identité de certains patients X sont attribués aux étu-
diants, de maniére individuelle chaque étudiant choisit un cas et
oralise le tableau d'informations en présentant le patient (nom, age,
date et lieu de naissance, métier, situation familiale et motifs
d'admission).

Les exercices qui précedent sont complétés par des phases de ques-
tionnement grammatical au moment de la lecture du document et
d'explication a partir de tableaux. La grammaire apparait ici comme
imbriquée dans le traitement pédagogique du document et contex-
tualisée car produisant du sens et de la cohérence avec les objectifs
communicatifs du document, lui-méme issu d'une collecte de données
sur le terrain et d'une analyse des besoins des étudiants.

Exemple 2 issu d'un article de Chantal Parpette (2000 : 8-17), utilisé
pour une formation d'ingénieur dans le domaine des Travaux Publics :

Extrait de la transcription d'un enregistrement vidéo

« Ainsi, le barrage de Serre de la Fare a été congu pour répondre a
un double objectif :

- premiérement, écrétement des crues,

- deuxiémement, soutien des étiages.

Il permettra en outre le développement des activités touristiques de
la région.

La retenue fonctionne comme un régulateur de débit accumulant
I'eau lorsqu'elle est en excédent et la restituant lorsqu'elle fait défaut.
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Le barrage est équipé de multiples ouvertures :

- pour I'écrétement des crues, pertuis dans le corps du barrage et
évacuateurs de surface

- pour le soutien des étiages, tour de prise d'eau... »

1. Transformez les expressions suivantes en phrases nominales.
Exemple : écréter les crues « 'écrétement des crues »

- soutenir les étiages

- développer le tourisme

— accumuler I'eau

- évacuer l'eau

- stabiliser le niveau de l'eau

— ouvrir les pertuis

etc.

2. A partir de la forme nominale, retrouvez la forme verbale conjuguée
Exemple : - la fermeture du pertuis « le pertuis est fermé »
- la montée du niveau d'eau «le niveau d'eau monte »
- le stockage de l'eau
- l'inondation de la ville
- le ruissellement de l'eau
- |'élévation du niveau de la Loire
- le prélevement des eaux
- l'augmentation des besoins en eau

3. Répondez aux questions par écrit, sous forme de notes, en utili-
sant des nominalisations :
a) quels sont les objectifs du barrage ?
b) a quoi servent

- les pertuis ?

- la tour de prise d'eau ?
c) en cas de précipitations graves, le barrage a deux fonctions suc-
cessives, lesquelles ? »

On voit ici que le point grammatical de la nominalisation - verbalisa-
tion se décline a tous les niveaux de traitement linguistique : lexical,
morphologique et syntaxique, mais également discursif. La grammaire
est ici encore contextualisée et couvre aussi bien la maitrise des regles
d'usage que celles des regles d'emploi en discours. Les apprenants
sont alors sensibilisés & une démarche qui fait apparaitre « clairement
le lien entre I'emploi de la structure et certains types de discours »
(Parpette, 2000 : 10).

A I'issue de notre réflexion, nous pouvons schématiser ainsi la place de
la grammaire dans la progression du cours de FOS :

Compréhension
écrite ou orale

Production orale ou
écrite

systémisation lexico-
grammaticale

* lecture ou
audition sélectives

fixation des regles
d'usage et

einstanciation:
application des

erepérage des d'emploi des regles

unités discours grammaticales a
linguistiques spécialisés d'autres discours
caractéristiques eexercices de ephase

emise en situation, réemploi préparatoire a la
questionnement contextualisé production,
grammatical eréalisation d'une recherche

d'informations.
*Réalisation d'une
tache de
production ré-
utilisantles acquis
grammaticauxde
laséquence.

tacheliée ala
compréhension
(prise de notes,
compterendu...)
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Appliqué, par exemple, a la formation des aides-soignants dont nous

avons présenté un exemple dactivités, I'intégration du traitement Frangais sur Objectif
grammatical dans la séquence serait donc la suivante : lecture du dos- Spécifique (FOS) :
sier médical d'un patient, comportant la fiche d'identité, les informa- qulfrIIZCZ;émriohli
tions familiales, la pathologie... — repérage des informations et des différents ?

éléments linguistiques qui les annoncent (temps verbaux, connecteurs,
modalisateurs...) - questionnement et explication grammaticale - fixa-
tion des regles d'emploi par des tableaux et des exemples issus du
texte — tache liée a la compréhension du document (présentation orale
du dossier médical a un collegue ou a l'infirmiére...) - préparation a la
production écrite (complétion d'un autre dossier médical) a partir
d'une liste d'informations médicales et en réemployant les acquis
grammaticaux (instanciation).

Dans cette perspective, la place de la grammaire n'est pas détachée
du reste des activités pédagogiques proposées aux apprenants, elle
s'insére dans la préparation des téches langagiéres a faire réaliser et
elle est contextualisée puisqu'elle est mise en relation étroite avec
I'analyse des discours spécialisés mis en évidence par I'analyse des
besoins du public.

E n conclusion

Comme nous I'avons vu dans les exemples qui précedent, la gram-
maire est intégrée progressivement tout au long des séquences du
cours de FOS, et son traitement, en lien avec les intentions de commu-
nication et les spécificités linguistiques des discours — objets d'étude,
nous semble devoir aussi s'appliquer & l'enseignement du FLE
généraliste.

La démarche FOS, de par son caractere d'urgence, son ciblage précis
des situations auxquelles un public donné sera confronté et le contexte
spécifique dans lequel évoluent les apprenants, integre les activités
grammaticales en lien avec |'analyse des discours spécialisés, profes-
sionnels ou académiques, tout au long de la formation, en cohérence
avec les besoins des étudiants.

Ainsi il apparait que «la démarche intégrative illustrée ici n'est pas
propre aux discours spécialisés. C'est une conception globale de |'en-
seignement de la grammaire liée a une conception de la langue. Linté-
rét de la prise en compte de la notion de discours spécialisés dans une
réflexion sur la grammaire est de mettre en évidence, de fagon plus
explicite, la diversité des discours, du fait de la centration sur un theme
unique : un méme contenu traité dans un manuel, dans un cours en
face-a-face, lors d'une interview, dans un documentaire, etc., est
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exprimé sous des formes différentes, et ces différences peuvent tou-
cher tous les niveaux linguistiques » (Parpette, 2000 : 17).

Sl y a une spécificité du traitement de la grammaire en FOS, elle
réside principalement dans cette démarche intégrative qui donne une
place prépondérante a l'analyse de discours dans la conception des
activités didactiques en cours de langue. La précision de la demande
de formation a laquelle une formation de FOS répond, implique davan-
tage de recourir a une grammaire fondée sur le sens et directement
reliée a I'enjeu de communication des situations ciblées.
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L e non-respect des
normes sur les réseaux
sociaux numeriques
et les conséquences
sur l'apprentissage et
l'enseignement du FLE

MARKO VIDAK
UNIVERSITE PARIS-SORBONNE, EQUIPE DE RECHERCHE
SENS TEXTE INFORMATIQUE HISTOIRE

Pendant longtemps l'apprentissage d'une langue étrangere était
conditionné par les moyens matériels a disposition de l'apprenant
(livres, ouvrages de méthodes, cassettes audio ou vidéo, CD, DVD,
etc). Ce n'est que depuis peu que les apprenants ont la possibilité
d'accéder librement a des ressources de production langagiere
authentique dans la langue qu'ils sont en train d'apprendre, notam-
ment grace a l'internet. Lenseignement et I'apprentissage des langues
étrangéres évoluent, une fois de plus dans leur histoire, grace a I'usage
de plus en plus présent des ressources en ligne et des réseaux sociaux
numériques (RSN).

Les contenus web et notamment les RSN offrent aujourd’hui un moyen
non négligeable d'impliquer les apprenants en tant qu‘acteurs dans le
discours, de développer leur action linguistique et sociale en FLE.
Christian Ollivier et Laurent Puren (2013 : 21) constatent, de maniére
générale, tres peu d'incitation de la part des méthodes/enseignants a
participer aux sites web ouverts. En faisant état des pratiques d'ensei-
gnement qui impliquent les contenus du web ouvert, ils rapportent
également « I'impact bénéfique sur la construction de I'identité des
apprenants, le développement d'une littératie plurilingue, I'augmenta-
tion de leur confiance dans leurs capacités linguistiques, etc. », pour
compléter leurs constats en termes suivants :

Alors ce qui n'est encore qu'un fantasme d'ouverture sur le monde
pourra devenir réalité, permettant ainsi a I'apprenant d'agir en tant
que personne et acteur social dans une approche davantage
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des normes sur

Cependant, ces pratiques demandent également une vigilance de la les réseaux sociaux
numériques et

inter-actionnelle de 'enseignement/apprentissage des langues.
(Ollivier et Puren, 2013 : 21)

part de I'enseignant, une vigilance qui est dautant moins facile a exer- les conséquences
cer quiil y a de pratiques difficiles a prévoir et, a plus forte raison sur lapprentissage et
encore, a encadrer. l'enseignement du FLE

Face a cette nouvelle approche de I'enseignement qui semble assez
peu encadrée quand elle ne I'est pas du tout (les usages spontanés des
RSN), nous avons souhaité témoigner de |'état de la langue telle qu'elle
peut étre constatée sur les RSN et de l'impact possible que l'usage de
ceux-ci peut avoir sur 'apprentissage du francais langue étrangere.
Dans quelle mesure les usages sur les RSN s'écartent des normes
grammaticales enseignées et dans quelle mesure ils peuvent représen-
ter un obstacle dans |'apprentissage du FLE ? Nous entendons ici
parler des RSN non encadrés et non congus pour I'apprentissage d'une
LE, autrement dit des réseaux sociaux ouverts (Twitter, Facebook, des
sites de réseautage divers en langue francaise comme TripAdvisor,
Marmiton ou similaires) dont I'usage est probablement le plus répandu
et le plus facile d'accés pour les apprenants, qu'ils soient immergés
dans un milieu francophone ou non.

LE didactique du FLE et lattrait des réseaux
sociaux numeériques

Lusage de plus en plus important des RSN dans |'enseignement du
FLE s'inscrit dans le CECRL en tant que réponse a la nécessité de faire
accomplir aux apprenants des activités, des taches, en situation d'im-
mersion dans la langue et la culture. Les différentes pratiques liées a
I'enseignement ont été décrites dans le numéro 54 de Recherches et
applications : Le francais dans le monde (juillet 2013). Il y est question
aussi bien des RSN congus pour l'enseignement des langues (tels que
Babelweb, Lingopass, Livemocha ou autres) que de l'usage des RSN
que l'on pourrait appeler ouverts, existant en langue frangaise et utili-
sés par des francophones (exemples de RSN cités en introduction). Ces
deux types de réseaux sociaux présentent des différences importantes
aussi bien en termes de ressources qu'en termes de pratiques. Enca-
drés a différents degrés, les premiers offrent a I'apprenant l'opportu-
nité d'exercer leurs compétences dans des conditions certes réelles
mais tout de méme limitées ne serait-ce que par I'absence de produc-
tions langagieres spontanées d'usagers francophones natifs, non
apprenants. De |'autre coté, les RSN ouverts, non médiés et non
congus pour I'apprentissage des langues, sont une ressource riche en
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1. Nous songeons ici aux
comptes Twitter comme
celui de Bernard Pivot
(@bernardpivotl) ou le trés

récent compte de [Académie

Francaise (@QAcademieFr).
2. Les critéres de leur
identification n'étant pas
évidents, les origines

des usagers n'ont pu étre
établies que dans les cas
ou elles étaient clairement
signalées dans leurs profils.
3. Mot-diése (hashtag

en anglais), appellation
préconisée par le Journal
Officiel (JORF n° 0019

du 23 janvier 2013);
équivalent canadien
francophone : mot-clic.
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exemples d'usage authentique de la langue. Or, leur richesse et leur
ouverture se résument également par I'immersion de 'apprenant dans
des productions qui vont de la haute correction et du respect maximal
des normes de la langue francaise' jusqu'a I'extréme opposé, que ce
soit en termes de vocabulaire, d'orthographe, de morphologie, de
grammaire, de sémantique ou de pragmatique.

Parce qu‘aujourd’hui ils font partie de la pratique sociale courante dans
la grande majorité des pays qui permettent un acces aisé a internet, les
RSN natifs représentent un attrait incontestable pour les apprenants en
leur offrant la possibilité d'étre en contact avec la langue qu'ils sont en
train d'apprendre et surtout de la pratiquer en immersion. Or, une
partie des pratiques sur les RSN, par leur nature (formelle ou sociale)
peuvent présenter autant d'obstacles a I'apprentissage que ce soit en
matiere d'exemples d'usages concrets de la langue ou en matiere de
(dé)motivation. Face a certains usages qui échappent a la norme ensei-
gnée et aux regles grammaticales apprises en cours ou dans les
manuels et grace aux différents supports d'apprentissage, I'apprenant
peut se retrouver dans I'embarras. Son niveau d'interlangue lui per-
mettant d'émettre certains jugements sur les usages, I'on peut s'at-
tendre aussi a ce qu'il se mette a douter de ses capacités linguistiques
voire qu'il soit démotivé face a des productions qui restent en dehors
de sa portée alors que sa maitrise lui permet d'appréhender les conte-
nus écrits de sources autres que les RSN. Face a ces usages critiques,
dans la mesure ou ils sont a la limite de la norme ou la dépassent, il
nous semble important d'en aborder I'ampleur afin de permettre aux
enseignants d'en avertir en temps voulu les apprenants, ceci afin d'anti-
ciper leur découragement et/ou |'assimilation des usages hors norme.
Nous avons été inspiré par nos précédentes recherches portant sur la
langue de Twitter, des recherches conduites sur un corpus de plusieurs
milliers de tweets émis autour de la question sur le mariage pour tous,
un débat sociétal qui a motivé une vaste production discursive dans la
période précédant le vote de la loi éponyme (fin 2012 - début 2013).
Le débat ayant mobilisé des communautés trés larges, dépassant les
frontieres de la France, nous avons également été confronté a des
tweets provenant des usagers francophones non Frangais et méme
des usagers dont le francais est la seconde langue?, ce qui témoigne
des usages en situation exolingue.

En examinant les aspects linguistiques de ces productions textuelles,
nous avons pu rendre compte de nombreux écarts par rapport aux
différentes normes en vigueur, du fonctionnement spécifique de cer-
tains éléments tels que les liens internet et les mots-diése® et d'une
variété d'usages de la langue francaise allant de ceux qui respectent la
norme a ceux qui la dépassent totalement (Jackiewicz et Vidak, 2014a
et b). Certains écarts présentent méme un caractere régulier et
peuvent a ce titre étre examinés en tant que norme d'usage propre a
ce média social. Nous entendons ici rendre compte des usages qui
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peuvent représenter des obstacles a |'apprentissage du FLE soit en Le non-respect
tant qu'écarts par rapport a la norme, soit en tant qu'exemples des normes sur
d'usages difficiles voire pratiquement impossibles a comprendre par les réseaux sociaux

numériques et
les conséquences
culturelles...). sur lapprentissage et
l'enseignement du FLE

les apprenants, quelles qu'en soient les raisons (linguistiques, sociales,

L B3 spécificités linguistiques de Twitter

Le site de microblogging Twitter peut étre défini comme une plate-
forme de publication et d'édition de messages de 140 caractéres,
appelés tweets (Cervulle et Pailler, 2014). Cette limite quantitative,
ensemble avec les caractéristiques sociales de ce RSN, conditionnent
la production discursive et peuvent étre considérés en fonction de son
affordance. La prise en compte de son affordance’ et des capacités
des sujets a énacter® (voir Blin, Nocchi et Fowley, 2013) nous semble
essentielle lorsqu'il s'agit d'une utilisation adéquate des RSN dans un
objectif d'apprentissage du FLE. Le concept d'énaction a été défini en
psychologie cognitive par Francisco Varela et al. (1996) a partir de 'idée
suivante de Merleau-Ponty dans La structure du comportement :

L'organisme donne forme a son environnement en méme temps qu'il
est faconné par lui [...]. Le comportement est la cause premiére de
toutes les stimulations. [...]. Les propriétés des objets percus et les
intentions du sujet, non seulement se mélangent mais constituent un
tout nouveau [...]. Lorganisme, selon la nature propre de ses récep-
teurs, les seuils de ses centres nerveux et les mouvements de ses
organes, choisit dans le monde physique, les stimuli auxquels il sera
sensible. (Merleau-Ponty cité par Varela et al., 1993)

Pour montrer certains dangers auxquels peuvent étre confrontés les

apprenants sans en étre conscients et qui peuvent influencer leur

apprentissage au contact des productions discursives sur les RSN,

nous avons choisi d'étudier les exemples de messages postés sur Twit-

ter. Ce RSN possede plusieurs attraits aux yeux des apprenants : utilisé

pratiquement dans le monde entier (en dehors de certains pays qui

I'interdisent) et dans de trés nombreuses langues, il est également de

plus en plus utilisé par les apprenants du FLE ; il est ouvert a tous et a

toutes les thématiques ; des références en matiére de langue frangaise

y sont présentes, etc. Les attraits sont nombreux mais les transgres-

sions des normes linguistiques le sont également. 4. Affordance : capacité
Les messages récoltés sur Twitter montrent une trés grande diversité  d'un objet a suggérer
d'usages discursifs allant du respect des normes actuelles de la langue 52 propre utilisation
francaise jusqu'a I'extréme inverse, comme le montrent les exemples carectére ntit

5. Enaction : capacité

Ma@): d'un systéme vivant
(1) Une foule immense converge dans la bonne humeur et la détermi- a déterminer et a structurer
nation vers le champ de mars #manifpourtous http://t.co/dXkESC7E sa réalité extérieure.
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(2) Comme d'hab, je mate #ONPC en replay car job de nuit mais pkoi
@ruquierofficiel a invité cette #barjot? #mariagepourtous
#HétéroSolidaires

(3) Pk vs parlez du mariage gay ke les blan dsl mais a chatlet jen ai vu
des renoi et des rebeu des homosexuel. Sa cnserve ts Imnde

Les affordances de ce RSN sont a l'origine de nombreuses créations
linguistiques spontanées permettant aux usagers de s'exprimer dans
un espace tres limité et régi par des régles internes (voir notamment
les regles d'usage de Twitter a la page dédiée, signalée dans la biblio-
graphie). Les messages sur Twitter abondent en différents types
d'abréviations, en signes dits technolangagiers (Paveau, 2013a et b)
propres a ce réseau social (adressage, fils thématiques, liens, images,
reprises de messages) signalant le plus souvent 'ouverture du mes-
sage vers d'autres contenus, textuels ou non, en réfections du langage
faites souvent sur le modéle de la langue orale et bien d'autres.
Signalons tout d'abord les fagons d'intégrer dans le texte les différents
liens ouvrant les messages vers d'autres ressources textuelles: les
mots-diese, les liens internet et les liens permettant d'incorporer les
images ou les contenus multimédia. Du point de vue linguistique, ces
balises techniques sont souvent adjointes a 'énoncé mais peuvent
également se retrouver intégrées a celui-ci allant méme jusqu‘a occu-
per une fonction syntaxique, ce qui n'est pas sans flouter le sens de
I'énoncé ainsi produit. Voici deux exemples d'intégration syntaxique
du lien internet (4) et de I'image (5) :
(4) -Quand http://t.co/vlow7POl contredit http://t.co/QéPr9zk8
#Mariage_Pour_Tous

(5) “@LamiaRcm: Franchemen c koi sa pic.twitter.com/vTz500sBmN”
MORT DE RIRE OMG

Parmi les liens externes contenus dans un tweet on compte surtout le
mot-diese qui peut étre défini comme un marqueur de métadonnées
qui permet de marquer un contenu propositionnel de maniére interac-
tive pour en créer une sorte de lien (il est cliquable) et qui renvoie a un
fil thématique, interne au RSN. Ces fils thématiques réunissent les
messages qui comportent un méme mot-diese, celui-ci permettant
donc d'inscrire le message dans un cadre discursif partagé et co-
construit. Du point de vue morphologique, le mot-diése est une suite
non limitée de caracteres contigus précédés du signe diese (#), ce qui
en fait un marqueur discursif aisément repérable. C'est la sémantique
de l'ensemble des caractéres précédés par le symbole diese et la
nature de la relation qu'il entretient avec le contenu du tweet et son
contexte d'émission qui permettent d'en comprendre le sens et
d'identifier sa fonction syntaxique. Comme pour les liens internet et les
liens vers les images, I'on observe les mémes types d'intégration des
mots-diese dans le corps du message : d'un c6té la simple adjonction
en position détachée (en fin, en début, voire au milieu de I'énoncé) ou
alors l'intégration directe du mot-diése a la structure syntaxique et
sémantique du message. Cette intégration syntaxique obéit a un
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mécanisme plus complexe, rendu possible grace au statut morpho- Le non-respect
sémantique spécifique du mot-diese : a l'origine, le mot-diése est un des normes sur
mot ou un syntagme ayant une autonomie sémantique et référentielle. les resequx soclaux
Le mot-diése se comporte comme une unité lexicale a part entiére et numeriques et

A . P , , . part € . les conséquences
peut étre traité comme tel en étant déterminé, en occupant différentes sur lapprentissage et
fonctions sur le plan syntaxique, le plus souvent nominales : l'enseignement du FLE

(6) Quelle sanction pour des #propos diffamatoires ou injures sur

#internet? http://ow.ly/vQ5op

(7) « J'espére vous avoir fait bien peur» Ce n'est pas qu'on vous

demande #cdenquete quand on parle #internet et #vieprivee .

#pédagogie plutot
Du point de vue de I'apprentissage du FLE, les exemples (4) a (7)
illustrent ce qui nous semble représenter les limites de la compréhen-
sion du message par les apprenants non initiés, méme si un usage
similaire peut étre observé dans leur langue premiere sur ce méme
réseau social.
Le fonctionnement du mot-diése est identique dans toutes les langues
et de ce point de vue, le mot-diése ne présente pas de difficultés par-
ticuliéres pour un apprenant étranger déja familiarisé avec ce réseau
social. Les difficultés apparaissent a partir du moment ot I'on prend en
compte les spécificités du frangais moderne ainsi que la composition
sémantique de certains mots-diese. Dans de nombreux cas, la lecture
et la compréhension du mot-diese sont difficiles a cause de sa struc-
ture morphologique, fait qui peut représenter un obstacle important
pour les apprenants du FLE (#okjesors, #onenprendpleinlagueule,
exemple (10) etc.). Certains usagers cherchent a faciliter sa lecture en
ayant le plus souvent recours a I'emploi de la majuscule au début de
chaque mot, en transgressant ainsi les regles de l'orthographe du fran-
cais écrit (#MariagePourTous vs #mariagepourtous, #JePoseLaQues-
tion vs #jeposelaquestion ou #JeMattacheEncorePlusAmonPays).
Plusieurs variantes d'un méme mot-diése peuvent coexister tout en
renvoyant a un seul et méme fil thématique : il n'y a donc aucune inci-
dence technique sur le regroupement des messages. De plus, selon les
registres et les usages établis par la fréquence de leur utilisation, les
accents peuvent étre omis dans un mot-diese, ce qui n'est pas sans
géner la lecture et la compréhension en francais (ex. : #LaBoucleEst-
Bouclee ou #laveritecestmaintenant).
Au-dela des réfections orthographiques, I'on observe également de
nombreux cas de troncation et de siglaison qui échappent a la norme
et dont les résultats ne figurent pas toujours dans les dictionnaires
concernés. |l peut s'agir de sigles communément admis et bien connus
comme ceux désignant les partis politiques (#UMP, #PS, #PC...), mais
aussi de ceux convenus ou imposés par les instances émettrices,
comme les médias lorsqu'ils désignent ainsi leurs émissions (#ONPC
= titre de ["émission « On n'est pas couché »), ou renvoyant a des uni-
vers de discussion particuliers (#AN ou #directAN pour les messages
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rapportant les événements dans I'Hémicycle, #QAG pour les séances
de questions au gouvernement a I'’Assemblée Nationale). On trouve
aussi des sigles faits sur mesure, d'aprés certains usages considérés
probablement comme figés (#VTCN = « vous trouvez cela/ca normal »,
ou encore #cqfd, beaucoup plus répandu dans l'usage courant). Pour
les comprendre, I'usager doit remonter jusqu'a leur origine. Seule-
ment, dans le cas des usagers non francophones cela peut conduire a
des quiproquos ou a des impasses sémantiques ou référentielles,
comme ce serait le cas pour #ONPC qui, une fois « traduit », n"évoque
pas forcément chez I'apprenant le titre d'une émission de télévision. La
mobilisation des références socioculturelles est ici tres importante
pour ce type de mot-diése : sans leur connaissance il est difficile de
comprendre des messages comme :

(8) #ONPC au 10° du #FLOPTEN je me couche, au 5éme je dors ... et
cela dure depuis des mois. Cherchez l'erreur !

(9) #ONPC apres @laurentwauquiez j‘éteins et je me couche. Je ne
supporterai pas les bobos entre eux! )

Le mot-diese peut dépasser le simple cadre d'un ensemble de mots
contigus et aller jusqu'au figement d'un énoncé entier dont la lecture
et la compréhension peuvent se révéler tres difficiles, d'autant plus
qu'on trouve de nombreux exemples d'expressions caractéristiques de
la langue orale et d'un bas niveau de langue (#PasqueYaPasDeRaison-
QuilsTrinquentPas, #rienafoutredevotrevie). Certains mélangent les
registres et les procédés de création lexicale en altérant l'ortho-
graphe : #onlafé ou #WeshPovType. De plus, I'accumulation de mots-
diese peut aller jusqu'a occuper le message entier :

(10) #nonaumariagepourtous #ouialafiliationpéreméreenfant

LE transgression des normes de l'écrit
dans les messages postés sur les RSN

Des transgressions des normes de |'orthographe sont trés nombreuses
également dans le corps du tweet, comme en témoignent certains
exemples précédemment cités. Certaines témoignent d'un bas niveau
de langue, d'une écriture simplifiée, voire d'une tentative de transcrip-
tion phonétique non normée, tandis que d'autres sont des erreurs
d'orthographe que la communauté véhicule et transmet en les fixant
ainsi dans l'usage (ex. : « enfete » pour « en fait » comme dans (16)).
Leur lecture, notamment lorsqu'elles se répetent de message en mes-
sage et surtout dans un contexte discursif qui respecte les normes de
I'écrit, peut induire les apprenants & penser qu'il s'agit la de la bonne
orthographe et avoir ainsi une influence sur leur maitrise du francais.
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Ces erreurs peuvent apparaitre a de multiples niveaux dont l'ortho- Le non-respect
graphe grammaticale n'est pas exempte, comme c'est le cas dans des normes sur
pratiquement tous les exemples de messages qui suivent. Dans les ”358““}‘,50““”’;
, . g - numeériques e
I'exemple (12) on remarque la confusion entre l'infinitif et le participe ’

) ple (12) 9 ) P P les conséquences
passé, une erreur courante chez les francophones natifs, et dans sur lapprentissage et
I'exemple (11) le participe passé du verbe dire mal orthographié : l'enseignement du FLE

(11) je m'auto étonne d'avoir mis #ONPC de moi-méme. Genre j'me
suis dis «tiens j'vais mettre on est pas couché.

(12) Caron, m'a saouler, je vais me couché en écoutant des podcasts
des Grosses Tétes avec Kersauson, GOOD NIGHT ALL ! #ONPC

Doit-on encore s'étonner du manque du discordantiel dans bon
nombre de messages, comme c'est le cas a I'oral ol cette omission s'est
établie pratiquement en tant que norme d'usage de certains milieux et
ne semble guere géner la compréhension ? Certains messages
mélangent les deux usages alors que d'autres font systématiquement
omission de cet élément de la négation bi-tensive en frangais moderne :

(13) Je veux pas dire, mais ce #MariagePourTous est un échec. Com-
bien ont été célébrés? Il faut arréter les frais, maintenant!
#UMPstyle

(14) Agnés, nous ne pouvons pas vivre dans le mystére. Je veux pas
que notre vie se résume a une seule question.........

La proximité avec l'oral se ressent dans le corps de nombreux mes-
sages postés sur ce RSN. Les marques de |'oralité relévent aussi bien
du vocabulaire que de l'orthographe et contribuent a ce titre a rendre
difficile la compréhension du contenu propositionnel par celui qui ne
maitrise pas ce genre d'expression a |'écrit. Lorsqu'en plus |'écriture
accumule des erreurs d'orthographe qui semblent involontaires, elle
est a la limite du compréhensible, méme pour les usagers franco-
phones natifs. La connaissance du langage sms peut, dans ces cas
précis, étre salutaire, sans toutefois garantir la compréhension du mes-
sage, qui reléve, dans certains cas, d'un emploi marqué comme iden-
titaire d'un groupe :

(15) Quand j lis crtain tweets ein ... jai simt envie d dire « nous koi la

dedans ? »

(16) @PhoebeMndv pas de mariage gay prk pasque seul la femme et
lhomme doive 2 hommelfemme n'est pas permi

Les exemples de ce type sont suffisamment nombreux pour découra-
ger les apprenants dans l'usage des réseaux sociaux pour |'immersion
dans la langue francaise : certains groupes de messages et certains fils
thématiques sont empreints de multiples marques de l'oralité, de voca-
bulaire d'un niveau trés bas et d'abréviations d'usage, approximatives
et pas régulieres (voir aussi I'exemple (3)). Mais, il y en a surtout qui ne
comportent que trés peu de ces marques, voire une seule noyée dans
un message qui est par ailleurs suffisamment proche de la correction
et des normes d'usage de I'écrit :

(17) Enfete cette semaine est passé tellement vite que jai toujours
I'impression d'etre en vacance
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(18) @LaurentFabius Il faut que le Gvt aie plus de souplesse et les

enfants plus de sécurité #manifpourtous

(19) Alors la prochaine manif il faut que chague manifestant cramée

une voiture, comme ¢a on saura vraiment combien on était... !

#manifpourtous
L'exemple (17) peut représenter un certain risque pour 'apprentissage
du FLE lorsque 'apprenant a eu I'occasion d'entendre I'expression « en
fait » sans pour autant maitriser sa forme écrite. Face a cette transcrip-
tion approximative et conforté par la fréquence de son usage (bon
nombre de messages la comportent sur le réseau social), il peut étre
porté a croire qu'il s'agit de la bonne orthographe de I'expression.
Au-dela de la question du (non) respect des normes de I'écrit sur Twit-
ter, et au vu du nombre de transgressions que l'on y constate, tout
comme dans les médias sociaux similaires, ne devrait-on pas considé-
rer ces écarts a la norme comme des cas de respect de la norme
d'usage propre a ce RSN ? Et si tel était le cas, cette norme d'usage ne
devrait-elle pas alors trouver une place spécifique dans I'enseignement
du FLE, a c6té des normes de l'oral ? Quoi qu'il en soit, ces écarts,
qu'ils soient minimes ou trés importants, ont une influence certaine
non seulement sur la compréhension mais aussi sur l'usage de la
langue francaise apprise en tant que LE, sur I'assimilation des normes
de la langue francaise et peuvent se révéler dangereux quant a I'ins-
tauration de certaines fautes a la place des regles normatives en
vigueur. Nous pensons ici surtout aux fautes les plus courantes parmi
les natifs de la langue francaise qui sont les plus représentées sur les
RSN, telles que la confusion récurrente entre I'infinitif et le participe
passé, les erreurs d'orthographe du participe passé de certains verbes,
notamment du 3° groupe, tout comme les erreurs d'accord du participe
passé, |'absence du discordantiel dans la négation et bien d'autres.
Josie Bernicot et al. (2014) ont pu témoigner de l'incidence de I'écriture
sms sur |'orthographe chez les éléves de 12 ans en France. Il en résulte
que l'écriture sms n'a pas d'incidence sur I'orthographe du francais
écrit en classe. Une étude similaire mériterait de voir le jour chez les
apprenants du FLE face a l'usage des RSN afin de déterminer de
maniére significative les influences de I'usage des RSN sur |'apprentis-
sage du FLE et sur la pratique de I'écrit. Nous sommes porté a croire
que tant que les regles d'orthographe ne sont pas stabilisées et inté-
riorisées, I'usage des RSN peut avoir une influence négative sur 'ap-
prentissage et sur les compétences écrites des apprenants.
Les erreurs et les normes d'usage établies sur ce RSN en particulier
n‘ont pas des conséquences directes uniquement sur I'apprentissage
de la langue. Tout manquement a la maitrise des usages localement
admis (sur le RSN et surtout dans les groupes sociaux qui sy forment)
peut avoir pour conséquence |'exclusion de l'usager (I'apprenant en
I'occurrence) d'un dialogue, d'un fil thématique, d'un groupe social
constitué sur le réseau. Sa motivation a pratiquer la langue en situation
réelle peut s'en trouver atteinte jusqu'a conduire |apprenant a
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remettre en question I'utilité des connaissances intériorisées. La ques- Le non-respect
tion du guidage abordée par Francois Mangenot devrait, plus que des normes sur
jamais, étre au centre de I'enseignement du FLE a travers les RSN : les reseaux soctaux
. e , ) numériques et

Il semble aujourd’hui difficile d'envisager une formation en langue les conséquences

ignorant tout des nouveaux genres sociaux dactivité que |'on trouve ) :
sur le web social. Une certaine forme de littéracie numérique ne peut I sur.lapprentlcslsage et
qu'étre un atout face au marché de I'emploi. Par ailleurs, I'acquisition enseignement du FLE
de cette littéracie fournit 'occasion d'une certaine immersion dans la
langue étrangére. Mais comme on |'a déja constaté pour d'autres
technologies, la question du guidage, de |'accompagnement, est
absolument centrale. Trop de guidage empéche de s'insérer réelle-
ment dans le cybermilieu envisagé en respectant les contraintes -
invisibles — imposées par tout collectif. Pas assez de guidage fait
prendre trop de risques aux apprenants, qui peuvent se voir rejetés
par telle ou telle communauté. (Mangenot, 2013 : 49)
Cette exclusion que risquent les apprenants se fait ressentir plus ou
moins directement a travers le discours sur Twitter. Il parait difficile
d'imaginer la communication s'établir de maniére durable entre un
apprenant du FLE et des personnes dont les considérations sur 'ortho-
graphe et sur la ponctuation sont les suivantes (si tant est qu'il ait envie

de communiquer avec elles) :

(20) Si je mets un point a la fin de la phrase c'est que sa deviens

vraiment tres sérieux ou que je suis énerve!

(21) Vous m'enervée ceux qui mettent un point a chaque fin d'leurs

phrase vs etes jms content on dirait

(22) Chez moi un point en fin de phrase c'est synonyme de «Ta

gueule ».

(23) Comment jaime pas les gens quand il parle il mettent des

« point » a la fin de leur phrase pour moi ¢a veut dire tu me fais chier
Par ailleurs, quand on n'a pas I'expérience de certaines séquences
figées par la fréquence d'usage, parfois dans une diachronie tres
courte (comme c'est le cas par exemple des mots composés a partir du
segment « pour tous » dans mariage pour tous et des mots-diése qui
en résultent), il est difficile de comprendre la portée sémantique et
pragmatique du message. Cela est d'autant plus vrai que si ces créa-
tions emploient un vocabulaire courant comme c'est le cas de I'expres-

sion figée « (se) prendre/ramasser une gamelle » :

(24) #Avenirpourtous sera probablement #Gamellepourtous dans les

urnes. Dommage. http://bit.ly/18ybTvR
Comme on ne peut inventer les usages des groupes sociaux dans des
situations réelles, les étudiants doivent étre exposés a ces usages afin
d'en dégager un comportement linguistique adéquat (Courtillon,
2002 : 34), tout en s'efforcant de les guider au mieux dans cette immer-
sion. Pour pouvoir bien guider I'apprenant dans I'usage des RSN il
semble essentiel de comprendre ses connaissances en FLE (notam-
ment des normes lexicales et grammaticales) aussi bien que ses
connaissances des RSN en langue frangaise, ainsi que de tenter de se
mettre dans la situation de compréhension et de production a laquelle
il sera exposé au moment de la réalisation des taches assignées.
Comme le souligne Janine Courtillon (2002 : 121), il est important
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d'essayer de comprendre, quand bien méme cela puisse s'avérer diffi-
cile, ce qui peut manquer a l'apprenant et quels sont les savoirs gram-
maticaux en jeu dans la réalisation de telles taches.

C onclusion

Les RSN offrent un potentiel non négligeable pour I'enseignement du
FLE au point ou il est important d'inciter les apprenants a les utiliser,
comme cela a été souligné dans le numéro 54 du Francais dans le
monde. Recherches et applications. Néanmoins, face aux usages
constatés sur les RSN, il parait tout aussi important de mettre les
apprenants en garde sur les différentes pratiques du francais écrit
dans ces espaces de communication sur internet, ainsi que sur les
erreurs souvent commises par bon nombre d'utilisateurs francophones
natifs. Compte tenu des difficultés que présente I'orthographe (lexi-
cale et grammaticale) du francais moderne en comparaison avec
d'autres langues et notamment avec les langues dont |'écriture est
phonétique ou tout du moins beaucoup plus simple, il est nécessaire
de manier ces outils non médiés avec une certaine réserve et peut-étre
méme de ne les réserver qu'aux apprenants d'un niveau avancé. Il est
important de souligner qu'« un apprenant déja autonome pourra plus
aisément tirer profit de nombreux cybergenres et sera suffisamment
guidé par les régles, structures et normes qu'ils induisent. » (Mange-
not, 2013 : 49) Les apprenants qui ont une bonne maitrise de |'ortho-
graphe et de la grammaire du frangais peuvent se rendre compte par
eux-mémes des erreurs rencontrées ou du moins possedent les res-
sources nécessaires pour s'interroger sur I'existence d'une erreur et
pour vérifier 'occurrence en question dans un dictionnaire ou un
manuel de langue. En revanche, il n'en est pas de méme des appre-
nants dont le niveau de connaissances en francais n'est pas suffisam-
ment riche et intériorisé.

I serait probablement superflu d'expliquer le fonctionnement des RSN
a bon nombre d'apprenants habitués par ailleurs a l'usage des RSN
ouverts dans leurs langues premiéres, mais expliquer les difficultés
linguistiques inhérentes au francais que l'on peut y rencontrer et qui
peuvent soit malmener |'apprenant soit entraver la compréhension,
nous semble étre une étape essentielle de I'enseignement du FLE.
Clest la raison pour laquelle nous avons souhaité, a travers ces
6. Et également du francais exemples dont la non-exhaustivité n'est pas a débattre, attirer I'atten-
zz:i::;;:]ee?;tsaudio tion des enseignants sur Ies. .difﬁcultés auxquelles Igs apprenants
ouaudiovisuels dont il iapas  PeUVeNt étre confrontés en utilisant les RSN ouverts, ainsi que sur la
été question dans cetartice. ~ nécessité d'envisager un certain encadrement (pour ne pas dire un
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encadrement certain) de ces pratiques et d'alerter les apprenants sur
les difficultés qui seraient en dehors de leur portée. Seule une utilisa-
tion guidée aupres des apprenants bien informés sur les pratiques
linguistiques et les dérives par rapport aux normes enseignées peut
garantir un usage des RSN avec succes dans le cadre de la perspective
actionnelle de I'enseignement du FLE. Toute la difficulté réside dans le
fait que I'on se doit de les incorporer dans les enseignements tout en
essayant d'anticiper les méfaits éventuels de leur utilisation.

En guise de mot de fin, voici un tweet qui semble véhiculer un trait
d'humour dont la portée implicite n'est pas facile a saisir pour qui n‘a
pas une maitrise approfondie de la langue francaise et de ses aspects
socioculturels’. A ce titre, rappelons que « pour bien comprendre
l'autre culture, il ne suffit pas de connaitre le contenu dénotatif des
mots de la langue : il est indispensable de connaitre les idées et les
images évoquées par ces mots ». (Bogaards, 1994 : 6)

(25) Pour finir une phrase il faut mettre le point sur le i. Le mettre sur
la gueule a le double avantage de finir la phrase et clore le débat.

RECHERCHES ET APPLICATIONS / JANVIER 2015

09037130_071-160.indd 119

119

Le non-respect

des normes sur

les réseaux sociaux
numériques et

les conséquences

sur lapprentissage et
l'enseignement du FLE

7. Pour un autre exemple

des difficultés d'interprétation
des traits d’humour liés
alalangue et ala culture,

voir également I'exemple (2).
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a grammaire en FLE

Continuité et nouvelles approches

JAN GOES
UNIVERSITE D'ARTOIS, GRAMMATICA, EA 4521

Dans ce bilan, nous essayerons de montrer a la fois la continuité et le
renouveau dans la recherche en grammaire pour le FLE/FLS, sans pré-
tendre néanmoins a |'exhaustivité'. La parution a intervalles tres régu-
liers de monographies et recueils dédiés a (la didactique de) la
grammaire en FLE/FLS (Besse et Porquier (1991), Cuq (1996), Germain
et Séguin (1998), Vigner (2004), Véronique (2009), Beacco (2010))
montre que la question de la grammaire en FLE est restée tres vivante,
malgré la « traversée du désert » que constate Beacco (2010 : 97) pour
ce qui concerne les activités grammaticales pendant la période des
approches communicatives (1975-2000). Signalons également des
numéros thématiques de revues consacrées a la grammaire (voir la
bibliographie indicative).
Pour structurer cet article-bilan, nous avons choisi de partir des « trois
types de connaissance grammaticale » proposés par Besse et Porquier
(1991 : 10) : tout d'abord, le mot grammaire peut renvoyer a un savoir
plus ou moins méthodique sur la langue, a une « connaissance réflexive
des régularités, régles ou normes caractéristiques d'une langue » (nous
soulignons en italiques). Il peut également renvoyer a une « théorie sur
le fonctionnement interne des langues », a « un point de vue particulier
sur le savoir grammatical propre & une langue, une école de pensée
particuliére », par exemple la grammaire structurale, ou encore la
grammaire générative. Finalement, la grammaire peut étre considérée
comme le principe d'organisation interne propre a une langue don-
née ; elle devient alors un « parasynonyme de langue » (ibidem).
La premiere notion, trés liée a I'enseignement des langues, est le fruit
d'une tradition séculaire qui remonte a I'Antiquité. La Grammaire
Générale du xvie siecle (Port-Royal) et du xviie siecle (Beauzée, Girard)
est trés certainement tributaire de cette tradition, mais elle est aussi
1. Ainsi, nous laisserons une théorie sur le fonctionnement interne de la langue et une Exposi-
de cote la trés ancienne tion raisonnée des éléments nécessaires pour servir a ['étude de toutes
25?;‘:22:31;‘;59\2““5 les langues (Beauzée, 1767), qui peut étre mise « & la portée des
enfans » (Sylvestre de Sacy, 1803). En d'autres termes, les trois points

de la grammaire implicite/
explicite en classe delangue. ~ de vue s'entrecroisent trés souvent, et leur séparation n'est qu'une
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commodité, tant il est vrai que tout enseignement grammatical d'une La grammaire en FLE
langue repose sur un point de vue concernant son fonctionnement
interne, tout en étant tributaire d'une norme.

LE grammaire normative et le FLE

Un grand nombre de grammaires pédagogiques respectent scrupu-
leusement la grammaire traditionnelle, le bon usage, et se montrent
assez frileuses pour ce qui concerne l'introduction de nouveaux élé-
ments (cf. Goes, ce volume). La question de savoir quelle norme (gram-
maticale) enseigner (cf. les Cahiers de I'ASDIFLE, n° 20, 2008) n'est
évidemment pas anodine, non seulement parce que certains usages
généralement acceptés peuvent avoir une « grammaticalité douteuse »
(Dabene, 1982, cité dans Charmeux (2008 : 17), mais aussi parce que
nous sommes entrés dans |'ere du « francais en partage », de la diver-
sité pleinement acceptée et assumée, du point de vue linguistique (cf.
Detey e.a. : Les variétés du francais parlé dans I'espace francophone,
Ressources pour I'enseignement (nous soulignons en gras)), mais aussi
du point de vue didactique, ce dont témoigne le projet Diversités
culturelles et enseignement du francais dans le monde : Cultures
d'enseignement, cultures d'apprentissage (désormais CECA). Il n'en
reste pas moins que l'enseignant porte des jugements d'acceptabilité
lorsqu'il évalue les productions des apprenants. Charmeux (2008 : 21)
précise néanmoins que « [lles didacticiens (de France) s'accordent en
général pour dire qu'en situation de FLS l'institution scolaire doit
s'ouvrir aux standards locaux » et elle invite les enseignants (FLM/FLS/
FLE) a avoir « une représentation plus complexe et moins exclusive de
la norme » (2008 : 23). En d'autres termes, les particularismes, les varia-
tions, méritent un autre traitement que les infractions a la norme. Dans
le cadre du FOS également, I'on peut se demander s'il faut enseigner
le francais de France a des Chinois qui se destinent a partir en Afrique
francophone.

D'autres questions méritent également réflexion : faut-il un métalan-
gage unique pour enseigner la langue francaise ? Les apprenants de
langue maternelle a forte tradition grammaticale ont souvent déja
appris un métalangage en relation avec celle-ci (anglais, arabe espa-
gnol, italien, néerlandais...) et des malentendus ne sont pas illusoires
(attributive adjective = adjectif attribut). De franchement positive (cf.
Branca, Piquer et Willems, Vers une terminologie grammaticale euro-
péenne ? Nécessité et obstacles, Travaux de linguistique, (1995 - nous
soulignons en gras), Vigner (2004), Kolarikova (ce volume)), la réponse
est devenue plus nuancée. Tout d'abord, I'on constate que depuis
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toujours les grammaires locales adaptent le métalangage « francais » a
la tradition grammaticale nationale. Ainsi Taislova (2002) adopte-t-elle
le terme pronom pour les déterminants possessifs, démonstratifs et
indéfinis du francais en vertu de la terminologie en vigueur pour la
langue tcheque (cf. Kolorikova, ce volume). Signalons que ce terme
n'est pas totalement étranger au métalangage francais: Béchade
(1994) distingue les articles des adjectifs pronominaux. Un siecle et
demi plus t6t, la Grammaire des Grammaires de Girault-Duvivier (1842)
traite les adjectifs pronominaux dans le chapitre des pronoms. Ceci
témoigne de leur attachement & la Grammaire de Port-Royal, qui dis-
tingue le « “pronom possessif” mon, ton... », (Grammaire Générale et
Raisonnée, 1676 (1966 : 65)).

Lapprenant non francophone dispose donc souvent d'une culture
métalinguistique préalable qui est confrontée a une nouvelle venue,
celle du frangais. En 1993, Beacco estime qu'« une hypothese didac-
tique a explorer consisterait a aménager ce contact, en cherchant a y
adapter la nouvelle venue » (1993 : 134). Comme exemple, il donne
« les articles contractés de la grammaire des Francais [qui] deviennent
prépositions articulées dans I'enseignement du francais en [talie ou en
Espagne » (idem).

Il ne s'agit pas seulement du métalangage. Les descriptions mémes de
la langue cible (le frangais) peuvent « étre en osmose avec la culture
métalinguistique des apprenants » (Beacco, 1997 : 135). Il conviendrait
de ne pas négliger ces descriptions locales du frangais, souvent issues
de l'expérience de I'enseignant non-natif, et ciblées sur les éléments
qui font probleme pour leurs apprenants. De telles recherches ont
actuellement lieu au sein du DILTEC/GRAC, groupe de recherche
Grammaire et contextualisations. Ce groupe a comme projet d'organi-
ser « des études systématiques des formes de “contextualisation” de
la grammaire du francais (comme description de la langue) dans des
“ouvrages de grammaire francaise” produits “hors de France” et qui
peuvent étre adaptés aux utilisateurs concernés » (http://www.univ-
paris3.fr/grac-grammaires-et-contextualisation--155234.kjsp, consulté
le 19 juillet 2014).

Par contextualisations, I'on entend « des formes de variations ou
d'écarts du discours grammatical par rapport aux descriptions de réfé-
rence du francais. lls sont le fait d’enseignants partageant la langue
source des utilisateurs, en supposant que les explications, commen-
taires ou représentations graphiques reposent sur |'expertise que les
enseignants se sont construite » (Bruley e.a., sous presse). Ces ensei-
gnants ayant été eux-mémes des apprenants, I'on peut supposer que
ces variations sont adaptées « aux intuitions épilinguistiques et aux
représentations métalinguistiques des apprenants » (programme de
recherche, site GRAC, idem). A terme, cela devrait mener 2 la création
d'un « discours métalinguistique moins extérieur aux apprenants » (Site
Grac, idem), ce qui devrait leur permettre de développer leur
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réflexivité grammaticale. Le projet CECA et le projet GRAC nous La grammaire en FLE
paraissent participer de la méme volonté d'étudier les contextes mul-

tiples dans lesquels le francais est enseigné.

En République tchéque, par exemple, Isaac Arcia, étudiant a distance

du Master FLE de I'Université d'Artois, mentionne presque avec nostal-

gie un ouvrage de grammaire resté vivant et qui « aborde certains

aspects de la grammaire francaise en respectant les catégories de la

grammaire tchéque, en particulier concernant le substantif » (Isaac

Arcia, L'enseignement du francais en République tcheque, 2014 : 11) :

Franstina ma jen ¢tyfi pady, ptitom 4. p. se rovna 1. p., 2. p. se tvori predlozkou
de, 3. p. predlozkou a (le francais na que quatre cas, a savoir le quatrieme,

qui équivaut au premier, le second, qui utilise la préposition de, le troisieme,
qui utilise la préposition a) :

1.p. | voicile livre I'ouvrier la maison I'usine
2.p. | je parle du livre de l'ouvrier de lamaison | de l'usine
3.p. | je pense au livre a l'ouvrier a la maison a l'usine
4.p. | je cherche le livre I'ouvrier la maison ['usine
1.p. | voiciles livres les ouvriers les maisons les usines
2.p. | je parle des livres des ouvriers des maisons des usines
3.p. | je pense aux livres aux ouvriers aux maisons aux usines
4.p. | jecherche les livres les ouvriers les maisons les usines

Hamplova, Vagenknechtova, Dubsky, Stfizova, Cvicebnice jazyka fran-
couzskeho, 1951, Statni nakladaatelstviucebnic v druhem vydani, p. 20.

Parmi les publications récentes sur la contextualisation, signalons
Langue Francaise n° 181 (2014/1), l'article de Fouillet, Stratilaki-Klein et
Weber dans ce volume, et une premiere Grammaire contrastive para
hisbanohablantes (Beacco, dir., 2013).

Il n'en reste pas moins qu'il faut avant tout avoir une solide connais-
sance de la grammaire traditionnelle frangaise pour ensuite 'adapter
aux descriptions traditionnelles de la langue maternelle des appre-
nants. Cela améne Besse et Porquier (1991 : 264) a plaider pour que la
formation initiale et continue des professeurs « comporte une solide
initiation a au moins deux modeles métalinguistiques » ; ils précisent
qu'« il serait souhaitable que I'un de ces modeles soit le traditionnel
[...] ». Personnellement, nous ne pouvons qu'y souscrire.
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L a grammaire en tant que théorie sur
le fonctionnement interne des langues

Besse et Porquier souhaitent que le deuxieme modéle métalinguis-
tique reléve de théories récentes scientifiques. Leur livre datant des
années 1980 (premiere édition), ils pensaient a haute voix a la Gram-
maire générative transformationnelle. Avant cette derniére, la linguis-
tique structurale, combinée a la psychologie comportementaliste,
avait fortement influencé les méthodes audio-orales, ou encore struc-
turo-globales audio-visuelles. Le caractére assez exclusif de cette
méthode a néanmoins suscité un certain scepticisme parmi les didac-
ticiens pour ce qui concerne |'applicabilité de la linguistique a I'ensei-
gnement des langues. La « linguistique appliquée » ne serait-elle pas
«applicable » ? De nouvelles voix affirment néanmoins que « les relations
entre linguistique et didactique, houleuses par le passé, gagneraient a
&tre renouées » (Damar, 2009 : 15 ; voir aussi Van Raemdonck, 2003).

Il nen reste pas moins que les premiéres analyses contrastives se sont
faites dans le cadre de la linguistique structurale et ont conduit a
I'émergence de la notion de transfert (positif, ou négatif). L'analyse
contrastive devait ainsi contribuer & prévoir les difficultés d'apprentis-
sage, or, souvent les erreurs prévues ne se produisaient pas, tandis que
d'autres s'avéraient étre communes a des apprenants de langue mater-
nelle différente. Le principe de |'analyse contrastive ne s'en trouve pas
nécessairement invalidé, mais les résultats peu probants obtenus ont
nécessité un changement de cap vers |'explication des erreurs, plutét
que leur prévision. La Grammaire a I'épreuve de la didactique du FLE
(2013) de Camussi-Ni et Coatéval s'inscrit dans cette lignée, tout en
s'adressant a un public hétéroglosse non défini. Par I'abandon de l'idée
de transfert négatif, I'analyse contrastive a contribué a une dédramati-
sation de l'erreur, étant donné que celle-ci est un phénomeéne tout a
fait naturel qui « refléte le montage progressif des grammaires d'ap-
prentissage, sur la base d’hypotheses successives » (Corder, cité par
Besse et Porquier, 1991 : 207). Ainsi nait une interlangue qui reflete un
systeme intériorisé par |'apprenant suite a la rencontre de sa langue
maternelle et éventuellement d'autres langues déja apprises avec la
langue en cours d'acquisition. En d'autres termes, 'analyse contrastive
se révéle utile et souhaitable pour I'¢tude du développement (gram-
matical) de l'interlangue des apprenants, dont on réunit les produc-
tions sous forme de corpus de plus en plus importants (Boulton et
Tyne, 2014). Lon peut également estimer que les travaux sur l'inter-
compréhension constituent un développement de la linguistique
contrastive (Caddéo et Jamet, 2013).

La linguistique de corpus susmentionnée, quant a elle, permet d'ana-
lyser les productions des apprenants sur une échelle plus large
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qu'auparavant (voir LINX, 2014). Grace au TIC, les corpus sont devenus La grammaire en FLE
beaucoup plus importants et permettent une autre approche de la
didactique des langues sous la forme de I'apprentissage sur corpus
(data driven learning, Boulton et Tyne, 2014). L'apprentissage sur cor-
pus permet non seulement une exposition plus importante de I'appre-
nant a la langue cible, mais lui permet aussi de partir a la découverte
de celle-ci: « I'idée de base est qu'on offre a I'apprenant un bouquet
de données lui permettant de faire des observations utiles afin de
former et de tester ses propres hypothéses sur tel ou tel point [...] »
(Boulton et Tyne, 2014 : 23). Ces auteurs conseillent de se concentrer
un peu moins sur les expressions idiomatiques — selon Beacco (1997)
souvent inventoriées sous forme de listes dans les grammaires excen-
triques (i.e. produites a |'étranger pour un public local) - pour aborder
les « séquences plus fréquentes qui caractérisent et structurent le
langage authentique » (Boulton et Tyne, 2014 : 52). Ainsi les appre-
nants peuvent accéder aux informations collocationnelles de la langue.
Un rapprochement avec la phraséodidactique (Sutkowska (2013), Gon-
zales Rey (2014)) s'impose : cette derniere aborde |'enseignement-
apprentissage des (semi-Jfigés d'une langue maternelle ou étrangere,
et considere que les unités phraséologiques d'une langue « ne consti-
tuent pas des éléments défectifs, mais, au contraire, des éléments
pertinents. De ce fait, elles peuvent concourir a la représentativité de
la grammaire réguliere d'une langue » (Goénzales Rey 2014 : 7-8 ; pré-
sentation de |'article de Legallois). Ainsi, I'on peut partir de il a cassé la
figure a Paul, rire au nez a quelqu’un, expressions idiomatiques assez
pittoresques que l'on retient assez facilement, pour aborder leur pro-
ductivité (bousiller, péter la tronche a qqgn; tirer les oreilles &
quelqu’un), et également un aspect plus général tel que la possession
inaliénable, exprimée par le déterminant défini. Selon Legallois (2014 :
40-41) ceci n'est réalisable que par le biais d'une didactique donnant
une place centrale a la Grammaire de construction/cognitive qui
apporte « une conception de la langue beaucoup plus adaptée 1) a la
réalité de l'apprentissage, puisqu'aux formes - par exemple aux
patrons syntaxiques — sont associées des significations que I'apprenant
peut s'approprier sous forme de “scénarii”; 2) a l'organisation des
unités de la langue, qui entretiennent entre elles non pas des relations
arbitraires, mais des rapports motivés ». Ainsi tirer les oreilles a, monter
les bretelles a, botter les fesses a etc. ont la méme structure syntaxique
et répondent au scénario “réprimander’. Etant donné que les « phrases
figées sont plus nombreuses que les phrases libres » (G. Gross, cité par
Legallois, 2014 : 55), « une grammaire didactique de la langue peut
tirer parti d'un matériel phraséologique » (Legallois, 2014 : 55), d'au-
tant plus que « les unités phraséologiques manifestent de fagon ani-
mée les relations essentielles a partir desquelles la grammaire d'une
langue peut s'organiser » (idem). La phraséodidactique sapplique
également en langues de spécialité, ou les collocations disciplinaires,
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mais aussi transdisciplinaires peuvent contribuer utilement a I'ensei-
gnement (Cavalla, 2014 ; Nicolas, 2014), elle peut également étre d'une
grande utilité en FOS et FOU. Une méthode expérimentale (FRASEO-
TEXT, projet des universités de Louvain-la-Neuve, Complutense
(Madrid), Alicante, Murcie) a été présentée au colloque EUROPHRAS
en septembre 2014.

L a grammaire comme principe d'organisation
interne

Il est devenu courant de dire que |'apprenant construit ses propres
hypotheses et ses propres systématisations lors de I'acquisition d'une
nouvelle langue. Lacquisition du langage (maternel ou second) n‘a
certainement pas encore livré tous ses secrets, mais |'étude de l'inter-
langue (cf. LINX n°49, 2003) qui résulte des systématisations des
apprenants peut nous révéler leurs compétences sous-jacentes, don-
ner des indications sur leur grammaire intériorisée, et ses différentes
étapes (cf. Véronique, 2009). Quelle que soit la langue maternelle de
I'apprenant, quelle que soit la fagon dont il est exposé a la langue cible
(apprentissage institutionnel ou en milieu naturel), il apparait qu'
« existe quelques moments clés dans I'appropriation de la grammaire
du frangais langue étrangére » (Véronique, 2009 : 319), des « chemine-
ments communs » (idem). Bartning (1997) distingue par exemple six
stades, du stade initial (pré-basique) au stade avancé; Véronique
(1995, 2009), quant a lui, insiste sur les similitudes entre ses analyses et
celles de Bartning, analyses effectuées sur la base de corpus diffé-
rents. Difficile aussi de ne pas étre frappé par le parallélisme entre les
six stades de Bartning et les six niveaux du CECR (2001).

Il'y a néanmoins une différence essentielle entre le CECR et 'étude sur
corpus de Bartning : le premier est un référentiel de compétences qui
« offre une base commune pour |élaboration de programmes de
langues vivantes, de référentiels, de manuels etc. en Europe » (2001 :
9), tandis que la seconde reflete la progression naturelle dans l'acqui-
sition d'une nouvelle langue. Cela pose la question de I'adéquation
de la progression pédagogique a la progression d'apprentissage et de
leur adaptation mutuelle. Certaines structures grammaticales sont « au
programme » a des moments ou elles ne sont probablement pas
encore « apprenables » lorsquelles sont abordées. Pour Véronique
(2009 : 291), il faut nécessairement instaurer un dialogue « entre la
recherche sur I'appropriation du frangais langue étrangére et celle qui
est conduite sur son enseignement », une échelle développementale
de la grammaire du FLE reste a établir, ce qui contribuerait a la

RECHERCHES ET APPLICATIONS / JANVIER 2015

09037130_071-160.indd 128 16/12/14 13:44



129

constitution d'une « grammaire pédagogique du francais langue étran- La grammaire en FLE
gére » (idem, 2009 : 322).

Le champ des recherches sur I'acquisition du FLE est encore vaste, et

les projets de recherche sur corpus continuent, entre autres a Stoc-

kholm et Uppsala (Forsberg, Bartning e.a., 2014), et a Gand (Hader-

mann et Demol, 2014).

C onclusion

Ce rapide bilan ne prétend ni a I'exhaustivité ni a étre un résumé de ce
volume. En faisant I'inventaire des recherches en cours, nous avons été
surpris par le nombre de travaux, de projets et de volumes consacrés
a la grammaire en FLE et a son acquisition. Apres une bréve traversée
du désert — mais en était-ce vraiment une ? Il faudrait étudier avec plus
d'attention le statut de la grammaire au sein des méthodes dites
« communicatives » des années 1975-2000 - les études sur la gram-
maire en FLE ont repris de plus belle, ce dont témoignent un grand
nombre d'initiatives et de publications récentes (voir la bibliographie).
I serait souhaitable néanmoins que des ponts plus solides soient éta-
blis entre les différentes approches : si la contextualisation de la gram-
maire nous parait un vrai renouveau, elle se trouve, nous semble-t-il, un
peu isolée par rapport a cette autre piste de recherche prometteuse
que constitue l'adaptation/adéquation de la progression pédagogique
a la progression d'apprentissage. Cela implique que le dialogue entre
la linguistique (appliquée) et la didactique soit repris, sans aprioris
« applicationnistes ». Nous espérons que ce volume de Recherches et
Applications aura apporté une petite pierre a |'édifice.
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P ratique enseignante
dans des classes
multilingues et
multi-niveaux en FLE :
une gestion complexe
des supports/outils

CATHERINE DAvID-Lobovicl
UNIVERSITE GRENOBLE 3, CUEF-LABORATOIRE LIDILEM

Comment faire un cours de francais langue étrangére dans une classe
aux niveaux hétérogenes ? Quelle progression mettre en ceuvre et
quels supports choisir pour permettre a chacun d'avancer a la mesure
de ses capacités ? Telles sont les questions auxquelles se trouve
confronté un enseignant qui doit faire face a I'hétérogénéité autant
linguistique que culturelle de ses apprenants. Un contexte d’enseigne-
ment/apprentissage récurrent dans le secondaire ou dans les classes
d'accueil, mais aussi de plus en plus présent dans les centres de FLE
pour adultes. Pour autant, méme si la littérature sur la pédagogie dif-
férenciée a eu son temps de gloire et continue d‘avoir du succes
aujourd'hui (comme en témoigne le tout dernier ouvrage coordonné
par J.-M. Zakhartchouk, Enseigner en classes hétérogénes, ESF édi-
teur, septembre 2014), « la problématique de la différenciation est
pratiquement absente des recherches en didactique du FLE depuis
son émergence dans les années 1960 », ce serait ainsi « une solution
ancienne a réinventer » (Puren, 2013 : 8). Notre travail de recherche
(David, 2013) tente d'apporter quelques éléments de réponses a cette
problématique puisqu'il porte sur I'analyse des pratiques enseignantes
dans des classes de FLE multi-niveaux (pouvant aller de Al a C1,
d'apres le CECRL). Le présent article s'interroge plus particulierement
sur la gestion des supports de cours dans ce contexte d'enseigne-
ment/apprentissage.
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Pratique enseignante

P roblémathue dans des classes
multilingues et multi-

niveaux en FLE :
une gestion complexe

La question des supports d'enseignement est une « zone obscure des supports/outils
encore largement inconnue de I'enseignement du francais » (Plane et
Schneuwly, 2000 : 5). Elle est a ce jour peu traitée dans les recherches
en didactique du frangais et des langues, « délaissée par les cher-
cheurs [...], davantage préoccupés par la réflexion sur le traitement des
contenus disciplinaires, la transmission des savoirs et la problématique
de l'apprentissage » (Leclére, Hidden, Le Ferrec, 2014 : 107). Nous
nous sommes interrogée pour savoir s'il fallait, dans cette analyse,
parler d'outils, de supports ou de documents. Le terme « support »
doit étre complété par celui d'outils. Si on retient la définition de Plane
et Schneuwly (2000 : 5) un outil est « un artefact introduit dans la classe
de francais et servant I'enseignement/apprentissage des notions et
des capacités ». Le tableau noir, le lecteur de CD mais aussi les
manuels et les supports didactisés des manuels sont alors des outils.
On rejoint avec ce dernier exemple la définition du « document » si on
définit ce dernier comme un « support sélectionné a des fins d'ensei-
gnement et au service de |'activité pédagogique », qui « résulte d'un
choix méthodologique qui lui assigne, dans la séquence didactique
dans laquelle il est inséré, une place, une fonction [...] ainsi que des
objectifs généraux ou spécifiques de formation » (Cug, 2003 : 75). Le
support serait plutot a considérer comme « un outil potentiel » qu‘une
intentionnalité transformerait en « outil effectif » (Leclére, Hidden, Le
Ferrec, 2014 : 109). Le support serait donc vierge mais potentiellement
didactisable pour 'appropriation de la langue seconde (L2). Pour deve-
nir outil effectif, il devrait subir le « faire » de I'enseignant mais aussi
une manipulation matérielle et/ou mentale de la part de I'¢leve (ibid.).
Et cette prise en compte du travail de I'éléve dans le concept « d'outil »
permet encore de différencier l'outil du document. Il est ainsi préfé-
rable dans la présente recherche de parler des supports/outils car
I'enseignant confronté a une classe multi-niveaux doit a la fois choisir
des supports vierges — didactisables a plusieurs niveaux — mais aussi
modifier les documents déja existants pour les adapter a I'hétérogé-
néité des apprenants.

Enfin ce qu'on entend par « gestion » désigne a la fois le choix, la
didactisation et l'organisation des supports simultanés avant, pendant
et apres le cours. Ne sera pas prise en compte ici I'analyse des interac-
tions autour des supports.

SUPPORTS, OUTILS, DOCUMENTS
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1. Il peut également

décider de sa séance et

de sa progression a partir
d'un support qu'il a découvert
de maniere imprévue

(cf. le concept d'affordance).
2.La CO désignela
compréhension orale ; la PO,
la production orale ; la CE,

la compréhension écrite ;

la PE, la production écrite.
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LE CHOIX ET LA GESTION DES SUPPORTS-OUTILS, CLE DE VOUTE
DE L'ACTION DIDACTIQUE

On peut supposer que I'enseignant qui planifie sa séquence établit sa
progression, détermine ses contenus et sélectionne les supports-outils
pour sa classe (Courtillon, 2005)', une sélection influencée par les cri-
teres essentiels que sont le niveau des apprenants, I'objectif du cours/
de la séquence (thématique, fonctionnel, linguistique, culturel, évalua-
tif), la compétence a travailler, les besoins spécifiques des apprenants.
S'ajoutent d'autres parametres déterminants comme la durée de la
séance et le matériel disponible (salle équipée, ordinateur, taille de la
salle...). L'enseignant choisit d'exploiter (et/ou de modifier) des sup-
ports-outils issus de manuels ou des documents authentiques bruts ou
encore il crée ad hoc ses propres supports-outils. Comme le font
remarquer Leclere, Hidden, Le Ferrec (2014 : 118), « les modifications
effectuées (sur les supports) ont le plus souvent pour objectif de sim-
plifier les supports existants ou, en tout état de cause, de les adapter
a l'age, au niveau, et/ou aux intéréts des apprenants ». S'interroger sur
la préparation d'un cours implique qu'on s'interroge sur I'adaptation
des supports au contexte d'enseignement/apprentissage. Ainsi les
supports d'enseignement constituent, pour la didactique des langues,
la clé de volte d'une réflexion. Il ne s'agit ici pas tant de saisir « les objets
eux-mémes tels que les manuels, du point de vue de leur contenu »,
mais d'« appréhender les supports dans leur diversité en s'interrogeant
sur leur place dans l'action enseignante » (Ibid., 2014 : 106).

LE CHOIX ET LA GESTION DES SUPPORTS-OUTILS DANS UNE CLASSE
HETEROGENE : QUELS ENJEUX ?

Que va transformer la problématique de I'hétérogénéité dans la ges-
tion des supports ? Y aura-t-il un ordre de priorité différent dans les
criteres de sélection des supports ? Lenseignant n'est-il pas conduit a
choisir plusieurs supports qu'il devra gérer en méme temps ? Quels
critéres influencent alors ses choix ? Les supports proposés a la classe
sont-ils déconnectés les uns des autres ou au contraire gardent-ils un
lien ? Mais alors comment se fait la gestion de plusieurs supports
simultanés en classe ? L'enseignant peut-il choisir un méme support
pour la classe entiere ? Quel type de support et comment le didactise-
t-il alors ? On peut penser que la sélection et la gestion des supports
dans un contexte d'enseignement/apprentissage hétérogene
débouchent sur une nouvelle appréciation de la dynamique de classe
en ce quelles impliquent une dynamique de groupes. La prise en
compte du niveau des apprenants concernés par tel ou tel support
ainsi que les objectifs a travailler nous semblent rester des criteres
majeurs. Le choix de la capacité langagiere (CO, PO, CE, PE?) a travail-
ler devient aussi un critere déterminant : deux compétences travaillées
simultanément (compréhension écrite pour les niveaux avancés en
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méme temps que production orale pour les plus faibles par exemple)
permettront a |'enseignant de se rendre disponible pour un groupe
(les plus faibles) tandis que l'autre (les plus forts) travaillera en autono-
mie. La prise en compte du facteur temps est également prioritaire. La
durée de la séance, la durée des activités planifiées doivent se hisser
au rang des critéres prioritaires de sélection (Chopin, 2011).

M éthodologie de la recherche

VIDEO DE CLASSES COMPOSEES D’APPRENANTS AUX NIVEAUX
HETEROGENES (A1-C1)

Cette question sur la gestion des supports est née de notre propre
pratique puisque nous sommes nous-méme enseignante depuis sept
ans au sein d'une classe multi-niveaux au CUEF de l'université Stend-
hal-Grenoble 3. Cette classe rassemble des étudiants au pair dans des
familles francaises qui suivent 5 heures de cours une fois par semaine
au CUEF. Nous avons rencontré de grandes difficultés pendant la pré-
paration de nos séances, notamment pour le choix des supports, leur
répartition en fonction de nos objectifs langagiers, de la composition
des groupes de travail, de la durée des séances. Par cette recherche,
nous avons voulu voir si nous pouvions parvenir & une « grammaire
de l'action didactique » (Sensevy, 2011) en analysant les récurrences de
I'action enseignante autour des entrées « gestion des objectifs de
cours », « gestion des regroupements », « gestion des supports ».
Cette derniere entrée retiendra notre attention dans le présent article.
Notre corpus de recherche comprend 15 heures de vidéos de classes
aupres de ce public au pair (10 heures en décembre 2009 et 5 heures
en décembre 2010). Nous disposions aussi de la préparation du cours
réalisée en amont. Nous avons ensuite observé une vingtaine de plans
de cours réalisés par nous pour ce public entre 2008 et 2011 afin de
voir si d'autres gestions de supports pouvaient compléter les observa-
tions du corpus principal. Les classes observées étaient composées
d'apprenants allant du niveau A1 a C1, avec une majorité de B1/B2.

METHODES : LE SYNOPSIS, LANALYSE DES DISPOSITIFS ET
DES REGULATIONS

Nous avons décidé d'inscrire nos analyses dans une démarche ethno-
graphique (Cambra Giné, 2003, Cicurel, 2011)*. Notre « recherche [...]
part de la réalité des classes pour construire une compréhension théo-
rique de I'acte didactique » (Cambra Giné, 2003 : 13).
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Pratique enseignante
dans des classes
multilingues et multi-
niveaux en FLE :
une gestion complexe
des supports/outils

3. Confrontée au « dilemme
praticien-chercheur »
(Chnane-Davin, 2005 : 134),
vécu par de nombreux
chercheurs en didactique
travaillant sur leur propre
public, nous estimons

que cette approche
ethnographique nous a
permis d'aborder la classe
avec un regard objectif
puisqu'elle est

une « recherche empirique,
phénoménologique,

non a-prioriste, fondée sur
une observation participante
minutieuse et

une construction de la théorie
a partir de I'interprétation
des données » (Cambra Ging,
2003 : 22).
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Le synopsis élaboré par I'équipe GRAFE (Groupe de recherche pour
I'analyse du francais enseigné, Université de Geneve) dirigée par
B. Schneuwly et J. Dolz, a été notre outil d'analyse. Ce tableau pré-
sente ce qui se passe dans la séquence : ce qui est enseigné, comment
cela est enseigné, comment les éleves réagissent®. Il se compose de
5 colonnes :

Tableau 1. Organisation du synopsis (GRAFE)

4. Le synopsis décrit les actes
du professeur (E) et

les interactions avec

les étudiants (es) au regard
des paramétres suivants :
reperes (ou minutage

des étapes du cours), Niveau
(étapes dans le déroulement
du cours), FST (forme sociale
du temps, travail en groupe
(G); questions de l'enseignant
(Q); legon (M), matériel.
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Nous avons di toutefois adapter ce tableau afin de rendre visible la
gestion simultanée, pour l'enseignant, de plusieurs supports/outils et
de plusieurs regroupements. En voici un exemple :

Tableau 2. Adaptation de la logique du synopsis
a la classe multi-niveaux

00-3 1 M Tableau Enseignant écrit le programme
blanc de la séance au tableau ainsi
que la répartition des groupes
pour chaque activités.

11 Ibid. Enseignant annonce le théme : Noél.
Enseignant dit que les avancés vont
travailler seuls sur la description

d'un cadeau de Noél.

Enseignant travaille avec les Al.
Enseignant annonce ensuite une CE
sur le theme de Noél et qu'elle
travaillera le futur proche pour

le niveau 1 afin d'exprimer ses projets
pendant que les avancés travaillent
sur les articulateurs.

4-4:40 | [2-4] Travail en groupe puis en classe
entiere

— Faire décrire aux avancés un cadeau
de Noél avec des relatifs composés
qu'ils proposeront a tous comme

une devinette.

- Pendant que I'enseignant corrige
les exercices avec les Al « ce qu'ils
aiment faire », + leur présentation
écrite.
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Pratique enseignante
dans des classes

2.1 G Tableau L'enseignant corrige leurs exercices multilingues et multi-
Q blanc avec les Al. niveaux en FLE :
Al :manuel | Enseignant demande aux éléves ce une gestion complexe
qu'ils aiment faire. des supports/outils
2.1 G Ibid. Enseignant corrige les présentations
Q écrites des éleves Al qu'ils vont

mettre dans un journal.
Enseignant lit a haute voix.

2.2 G Photoc. Les éléves B1/B2 travaillent seuls sur
les relatifs composés.

2.2.1 Toujours en autonomie.
Echanges entre les apprenants,
tutorat des plus avancés.

L'enquéte sur la gestion des supports oriente notre analyse davantage
sur « les contraintes contextuelles », « les dispositifs didactiques » et
« les régulations » qui interviennent dans la construction de l'objet
[d'enseignement/apprentissage] (Schneuwly, Dolz, Ronveaux, 2009 : 175).
Analyser la gestion des supports implique un premier focus sur notre
corpus, au niveau du « dispositif didactique [...] concretement mis en
ceuvre par une consigne, une question ou un autre acte langagier ainsi
que par la création de conditions concretes » qui permettent aux
éleves d'effectuer l'activité (Schneuwly et Dolz, 2006: 37). Un
deuxieme focus est mis sur «la régulation interne », soit « la prise
d'information, l'interprétation, et le cas échéant la correction concer-
nant I'avancement du travail dans les dispositifs didactiques en cours
de construction de l'objet enseigné » (Schneuwly et Dolz, 2006 : 38).
Nous l'interprétons comme |'acte par lequel I'enseignant anticipe son
cours (« avant le dispositif proprement dit ») et en modifie le déroule-
ment au fil de la séance, avec une réactivité indispensable pour I'adap-
ter aux réactions des apprenants, a leurs questionnements, difficultés,
incompréhensions et parfois leurs commentaires.

SYNTHESE DES RESULTATS : UNE GRAMMAIRE MULTIMODALE
DE L'ACTION DIDACTIQUE

Nous avons dénombré entre 20 et 25 exercices/activités proposés au
cours d'une seule séance de cours de 5 h, ce qui est bien plus élevé
que dans une classe de langue dite homogene. Les régulations
internes les plus récurrentes visaient a maintenir I'unité de la classe
(36 régulations pour les 3 séances) mais aussi a choisir des supports
adaptés aux différents niveaux (30 régulations), a gérer le temps didac-
tique et a modifier le programme de cours pour rester dans la durée
du cours et respecter la durée de réalisation des activités simultanées
(10 régulations). La synthese des différents dispositifs débouche sur
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une grammaire multimodale de I'agir enseignant qui se structure a
partir de quatre entrées possibles.

- Lentrée « regroupement » : quatre/cing regroupements reviennent
systématiquement & chaque séance, ce qui n'est pas le cas d'une
classe homogene : le grand-groupe, le travail individuel, le sous-
groupe de méme niveau proche, la dyade ou triade d'apprenants de
niveaux proches ou éloignés, le sous-groupe multi-niveaux, les deux
derniers valorisant le tutorat entre apprenants.

- Lentrée « objectif langagier » qui dépend de I'entrée regroupement
ou inversement.

- Lentrée « support » (des supports différents pour un méme objectif
fonctionnel, thématique ou langagier ; des supports différents pour
des objectifs différents ; la didactisation d'un méme support a plu-
sieurs niveaux) dépend également des deux autres. Nous en parlons
dans le point suivant.

- Lentrée « outils » qui prend en compte le matériel.

Nous avons voulu montrer que ces entrées se combinent toutes et se
déterminent les unes les autres. Si un obstacle vient entraver le pro-
gramme, ce sont toutes les autres activités prévues qui subissent les
conséquences. L'agir enseignant fonctionne en quelque sorte comme
un engrenage comme le montre la figure 1.

Figure 1. Approche multimodale de I'agir enseignant
en classe de FLE multi-niveaux.

=
Temps L

EEE ‘: -
- P
s - €0
" ’ . o- CE
_ [ Objectifs langagiers ]" ke
- Grammaire
- Phaitque
[ - 1lou2sallesdeclasse s

Laboratoire
- Sallemuitimédia
- Accés a internet chez I'étudiant
- Tuteur

Certifications
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. . v, Pratique enseignante

QD) trée supports » : trois modalités | dans des s
récurrentes dans la gestion des supports/ ™ iveau e FLE

outils dans la classe de FLE multi-niveaux une gestion complexe

des supports/outils

Trois maniéres différentes et spécifiques d'organiser les supports/outils
au cours d'une méme séance se sont dégagées.

DES SUPPORTS/OUTILS DIFFERENTS POUR TRAVAILLER
UN MEME OBJECTIF/UNE MEME COMPETENCE

Tous les apprenants sont rassemblés autour d'un méme objectif langa-
gier ou d'une méme capacité langagiere simultanément. Cela permet
a l'enseignant d'instaurer une ligne directrice pour conserver l'unité de
la classe : malgré les supports de travail différents adaptés aux niveaux
et besoins des apprenants, tous s'entrainent autour d'un méme objec-
tif langagier (par exemple, une activité de compréhension orale, une
activité de production orale, une activité de lexique ou de grammaire).
Le choix des supports est déterminé par un méme théme (la consom-
mation, la solidarité, I'art...). Parfois la configuration de la classe peut
aussi déterminer ce choix : si 'emploi du temps prévoit un laboratoire,
I'enseignant propose plusieurs activités de compréhension orale en
méme temps®. Certaines consignes sont simplifiées, d'autres complexi-
fiées, la transcription est parfois donnée pour aider les apprenants
motivés pour écouter des documents difficiles.
Les vidéos ont révélé que travailler en méme temps sur plusieurs com-
préhensions orales ou sur des exercices lexicaux ou grammaticaux
incite les étudiants a mettre en place des stratégies d'apprentissage
comme faire d'abord les activités simples, les exercices de compréhen-
sion orale faciles, puis les plus difficiles, ou alors aller pour 'apprenant
plus avancé directement aux activités plus complexes correspondant a
son niveau. Nous formulons I'hypothése que donner des activités clas-
sées par ordre de difficulté croissante associée au libre choix de I'ap- 5. Parexemple surle theme
prenant a favorisé la prise de recul de ce dernier sur son apprentissage, S: ||aak\>/§:aliosl‘rr:ﬂéa|2imj:t
car nous I'avons vu souvent travailler sur des supports plus faciles pour i q0 o somgres'som
renforcer ses acquis. proposés : « projets d'avenir »
(Nouveau Taxi 1, Hachette,

] 2008, p. 100) pour les A1/A2,
DES SUPPORTS/OUTILS DIFFERENTS/DES OBJECTIFS LANGAGIERS « "horoscope » (Nouveau

DIFFERENTS Taxi 1, Hachette, 2008, p. 106)

. . BT . pour tous car 'objectif est
Ce dispositif rassemble les apprenants autour d'objectifs langagiers ou ¢y e « Chez [astrologue »

de capacités langagiéres différentes : par exemple des exercices de  (Edito B2, Didier, 2006 p. 21)
grammaire sont proposés a des étudiants A2 pendant que les étu-  pourlesBY/B2 ,
diants B1/B2 préparent un débat ; une compréhension écrite travaillée La ranscrption est donnée
) . . . aux A2+ qui sont capables
en autonomie par un groupe permet & I'enseignant de travailler surla ge comprendre le texte
compréhension orale d'un document sonore avec un groupe plus faible.  danssa globalité.
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6. Deux documents étaient
accessibles a cette étudiante :
une CO sur le tourisme

des célibataires (document
authentique niveau B1+/B2,
TF1) et des exercices

de révision sur le passé
composé pour les AT/A2.
L'enseignante lu a conseillé
de travailler le passé composé
avec le niveau A1/A2

pour perfectionner

son expression écrite et orale.
7. Le support « parler

de ses activités quotidiennes »
(Alter ego 1+, Hachette, 2012,
p.88) présente une bande
dessinée muette présentant
I'emploi du temps d'une mére
de famille. Les consignes ont
été conservées pour les Al
(associer les images et

les phrases décrivant

les activités quotidiennes

de la BD données dans

le manuel), modifiées pour
les A2 (raconter la journée

de lameére de famille

au présent ou au passé
composé), pour les B
(associer les images de la BD
aux phrases au subjonctif
commengant par «il faut que
je... » qui décrivent ce qu'l
faut que la mére de famille
fasse tous les jours), pour

les B2 (faire parler la dame
qui se plaint de ses journées
épuisantes).
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C'est un moyen pour s'adapter au mieux aux niveaux et aux besoins
des apprenants. L'apprenant est orienté par niveau de compétence sur
un exercice/activité. Par exemple une étudiante espagnole globale-
ment B1+ mais qui avait des difficultés en production écrite a été
invitée a travailler cette aptitude avec les AT+/A2 plutét que de faire de
la compréhension orale avec les B1/B2 (méme si elle s'adaptait bien a
son niveau)®. Nous avons pu également noter que les activités propo-
sées aux différents groupes simultanément étaient compatibles en
termes de temps didactique. L'enseignant se montre disponible avec
un groupe pour vérifier, corriger, expliquer, faire lire, faire parler
comme dans une classe dite homogene. Tandis que dans ce laps de
temps les autres groupes de niveaux travaillent en autonomie pouvant
méme parfois s'auto-corriger grace a des corrections préparées en
amont. La possibilité d'avoir deux salles de classe favorise ce type de
pédagogie, permettant par exemple de laisser travailler un groupe
dans un laboratoire de langue pendant que I'enseignant s'occupe d'un
ou de deux autres groupes.

LA DIDACTISATION D'UN MEME SUPPORT A PLUSIEURS NIVEAUX

La didactisation d'un méme support a plusieurs niveaux a pu égale-
ment étre observée. Avec ce dispositif, I'enseignant travaille en classe
entiére sans séparer les apprenants en sous-groupes de niveaux et
semble mieux gérer le temps didactique : méme si les questions sont
formulées différemment en fonction des niveaux, la mise en commun
se fait en grand groupe. L'enseignant prend comme support-outil un
document authentique ou un document déja didactisé pris dans des
méthodes que I'enseignant a simplifié ou complexifié. Ces supports
sont plutot destinés a des activités de réception. La didactisation du
document consiste & élaborer des questions simples de repérage pour
le niveau A1, souvent des questions vrai/faux, et a les complexifier et
les faire plus ouvertes quand elles sont pour les niveaux plus avancés
allant jusqu'au niveau B2/C1". Rares sont les supports de niveau faible
(A1/A2) proposés a tous les apprenants, a |'exception de certains textes
issus de manuels de niveau Al qui sont chargés d'éléments culturels
qui donneront matiere a discussion et a comparaisons interculturelles
avec le groupe classe. Parfois, de maniére imprévue, a cause d'un pro-
bleme technique, I'enseignant doit faire face a l'urgence et complexi-
fier un support destiné a des niveaux plus faibles (transcription donnée
aux faibles, réduction du dialogue a écouter).

UNE RECHERCHE - ACTION

Lapproche ethnographique « partage avec la recherche-action les
méthodes pour réfléchir méthodiquement sur le faire quotidien des
enseignants dans des contextes naturels de classe » (Cambra Giné : 22).
Notre point de départ s'est trouvé dans des problématiques concrétes
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et nous aimerions apporter des éléments de réponse a celles-ci dans Pratique enseignante

la mesure du possible. Nous pensons, avec Cambra Giné (2003 : 19), dans des classes

que «la connaissance détaillée de la facon dont les choses ont lieu multilingues et multi-

dans les classes devrait contribuer, a I'amélioration et a 'innovation, et, niveaux en FLE :
o . . une gestion complexe

de plus, 'analyse de l'application de certaines expériences dans le des supports/outils

milieu naturel et quotidien devrait aboutir a certaines conclusions sur

certaines fagons d'organiser les taches, les groupements, les formats

interactifs ».

Le tableau ci-dessous récapitule les résultats de notre recherche-

action qui pourront étre utiles a la formation de terrains confrontés a

des publics similaires.

Tableau 3. Gestion des supports dans une classe
de FLE multi-niveaux

1. Supports = - Maintenir l'unité du programme

Objectif fonctionnels - Adapter les supports aux niveaux différents

et linguistiques = - Faciliter les passerelles entre les exercices/
(grammaire, lexique, PO, activités
PE, CO, CE pour tous) - Encourager les révisions (quand les apprenants

forts décident de travailler sur des supports
faciles)

- Encourager a faire des activités plus difficiles
(quand le niveau du support est supérieur

au niveau de I'étudiant)

- Encourager la correction collective

de tous les supports

Regroupements : travail individuel ou

en sous-groupe ou en dyade/triade

(mise en commun possible en classe entiére)

2. Supports = - S'adapter aux niveaux et aux besoins
Objectifs = par compétences

(Ex : grammaire - A l'enseignant de travailler avec un groupe

pour les uns et de maniére approfondie pendant qu'un autre

CE pour les autres ; groupe travaille en autonomie sur un autre

lexique pour les uns et support ou objectif

PO pour les autres...) Régulations :

— Proposer des supports compatibles avec

le temps didactique

Deux salles sont souhaitables

Regroupements : travail individuel ou en sous-
groupes de niveaux semblables, triades ou dyades
(Mise en commun possible en classe entiere)
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3. Didactisation - Maintenir I'esprit de classe
d'un support = - Mieux gérer le temps didactique
— Encourager les révisions ou la préparation
a l'immersion
Régulations :

— Valoriser les textes ou les vidéos explicites

- Viser un objectif culturel

- Adapter les consignes : rendre les consignes
plus simples (proposer la transcription

d‘un document sonore, écourter le texte, focaliser
sur le lexique de base, poser des questions

de repérage ou plus complexes (limiter le nombre
d'écoutes d'un document sonore, proposer

des questions pour une compréhension détaillée
de la situation et du lexique)

Regroupements : classe entiere (possibilité

de travail individuel, en sous-groupe,

en dyade/triade)

En conclusion, la gestion des supports/outils dans une classe multi-
niveaux met en exergue le souci de rigueur et la grande souplesse dont
doit faire preuve l'enseignant en amont et pendant son cours. En cela le
contexte hétérogene n'est-il pas un point d'observation de ce qu'est
laction didactique poussée jusqu'a son extréme limite ? Ainsi se
rejoignent une praxis (mise en ceuvre d'un processus pour réaliser une
action), une poeisis (volonté d'agir avec efficacité) mais encore une
phronesis (prudence qui réside dans la connaissance du singulier)
(Ladriere, 1990). Faire fonctionner plusieurs supports en méme temps
signifie une planification des objectifs, de la durée des activités, des
besoins du public. Lexploitation d'un support/outil subit des modifica-
tions au sein d'un groupe de niveau pendant la séance et c'est tout le
déroulement des activités dans les autres sous-groupes qui en subiront
les conséquences. De sorte que les analyses de I'agir enseignant dans
un contexte hétérogéne montrent combien « le choix, la mobilisation et
I'exploitation de supports en classe s'inscrivent dans I'agir enseignant et
ne sauraient étre assimilés a un savoir-faire inné. lls traduisent au
contraire une professionnalité de l'enseignant manifestée par des
formes d'ajustement de son action aux circonstances et aux spécificités
du public d'apprenants » (Leclere, Hidden, Le Ferrec, 2014 : 106).

Nous espérons que ces analyses aideront a la formation des enseignants
dans des contextes d'enseignement/apprentissage hétérogenes et
quelles permettront de modifier les pratiques en classe de langue
étrangere en général car 'homogénéité n'y est que virtuelle. « Lenjeu
d'une véritable formation professionnelle, c’est en particulier de former
a utiliser le maximum d'outils diversifiés possibles » (Puren, 2001 : 14).
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A ppel a contributions

Recherches et applications :
Le francais dans le monde

Numéro thématique a parditre
en janvier 2016

JEU(X) ET LANGUE(S) : AVATARS DU LUDIQUE DANS
LENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE DES LANGUES

COORDINATION : HAYDEE SILVA (UNIVERSIDAD NACIONAL
AUTONOMA DE MEXICO) SILVASA@UNAM.MX

ET MATHIEU LOISEAU (UNIVERSITE STENDHAL GRENOBLE 3)
MATHIEU.LOISEAU@U-GRENOBLE3.FR

roblématique

Jeu et langue ont partie intimement liée depuis des siecles. Or, si le
rapport entre ces deux notions a souvent été exploité et éventuelle-
ment étudié - depuis les rhétoriqueurs anciens et médiévaux jusqu‘aux
jeux de mots ou les jeux avec les mots qui fleurissent de nos jours en
ligne ou en version mobile, en passant par les salons des Lumieres, les
cadavres exquis des Surréalistes ou la recherche oulipienne de nou-
velles contraintes, pour ne citer qu'eux -, il existe encore relativement
peu de travaux théoriques sur les avatars du ludique dans I'enseigne-
ment/apprentissage des langues en général, et notamment celui des
langues étrangeres ou secondes. Cela est particulierement vrai dans le
milieu francophone, alors que le milieu anglo-saxon de la didactique
des langues voit fleurir des analyses inspirées des game studies.
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Pourtant, des la fin des années 1970 et plus encore durant les années
1980, I'exploitation du jeu dans la classe de langue semble avoir acquis
une légitimité relative, dans la foulée de I'approche communicative qui,
du moins en principe, ne place plus la langue au centre du dispositif,
mais bien le sujet apprenant et sa capacité & communiquer. C'est de
cette époque que datent la plupart des ouvrages explicitement consa-
crés au jeu en lien avec I'enseignement/apprentissage des langues,
méme s'il s'agit pour la plupart de recueils d'activités plutot que d'ou-
vrages de réflexion : Caré et Debyser, 1978 ; Betteridge et al., 1979 ;
Lee, 1979 ; Caré et Talarico, 1983 ; Rinvolucri, 1984 ; Crawshaw et al.,
1985 ; Hadfield, 1987 ; Julien, 1988 ; Augé, 1989 ; Weiss, 1989 (voir
aussi Rinvolucri, 1995 et Silva, 2008). Au méme moment, en ALAO
(Apprentissage des Langues Assisté par Ordinateur), certains voyaient
dans le jeu un paradigme en devenir (Phillips, 1987).

La revue Le francais dans le monde a quant a elle consacré un numéro
spécial au jeu en 1976 ; 18 ans plus tard, en 1994, la revue de I'Associa-
tion des professeurs de langues vivantes, Les langues modernes, en a
faisait autant. 20 ans plus tard, et bien aprés la parution du Cadre
européen commun de référence pour les langues (Conseil de I'Europe,
2001), qu'en est-t-il du lien entre jeu et enseignement/apprentissage
des langues a I'heure de la perspective actionnelle ? Certes, au-dela
de la problématisation des liens entre jouer et apprendre proposée par
Brougere (2005), le jeu dans 'apprentissage fait aujourd'hui I'objet de
plus en plus de travaux : des conférences focalisées sur cette théma-
tique voient régulierement le jour (tel est le cas, par exemple, de I'Eu-
ropean Conference on Games Based Learning, ECGBL', qui en est a sa
huitieme édition en 2014) et il existe des revues dédiées a I'apprentis-
sage fondé sur le jeu (par exemple I'International Journal of Game-
Based Learning?, né en 2011). Récemment, un numéro spécial de
ReCALL a méme été édité sur les jeux numériques pour l'apprentis-
sage des langues (Cornillie et al., 2012). Cependant, assez peu d'ar-
ticles et d'ouvrages ont vu le jour dans la communauté francophone
sur l'apprentissage des langues. Ce numéro de Recherches et applica-
tions cherche a combler cette lacune, selon une optique plurilingue et
pluridisciplinaire.

T Vor hitp/acadernc. M odalités et calendrier

conferences.org/ecgbl/
ecgbl2014/ecgbl14-home.htm.

Les articles doivent étre envoyés aux coordinateurs avant le 20 avril
2. \oir http://www.igi-global.

2015. lls seront anonymisés et envoyés au comité de lecture. Les

com/journal/international- . .
journal-game-based- auteurs seront notifiés en septembre 2015 et auront un mois pour
learning/41019. effectuer les derniéres modifications aux articles.
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Les articles devront comporter entre 20 000 et 30 000 signes (espaces Recherches et
et bibliographie comprises). lls seront accompagnés d'un résumé d'au  applications : le Franais
maximum 500 signes (a respecter de maniere rigoureuse) et d'une dans le monde

Numéro thématique a

traduction de celui-ci dans une autre langue que le francais (au choix). paraitre en janvier 2016

Les instructions complémentaires sont accessibles depuis le site de la
revue : http:/fipf.org/sites/fipf.org/files/instructions_aux_auteurs.pdf.
Les contributions émanant d'autres espaces culturels et linguistiques,
rédigées en francais, sont également les bienvenues. Dans la mesure
ol ce numéro vise a créer des liens entre les différentes communautés
scientifiques s'intéressant au jeu dans I'apprentissage en général et
dans 'apprentissage des langues en particulier, il est possible pour les
auteurs publiés dans d'autres langues que le francais de proposer une
synthese en francais d'articles déja parus, avec l'accord des éditeurs
concernés.

Les points de vue émanant de la diversité de |'espace francophone
international seront particulierement appréciés.

C ontenu

Dans ce numéro consacré aux modalités de présence du ludique dans
I'enseignement/apprentissage des langues maternelles, secondes ou
étrangéres, nous sommes intéressés soit par des articles apportant un
éclairage théorique, soit par des textes présentant de maniere problé-
matisée les résultats d'études de terrain ou encore des expériences
pratiques considérées a la lumiere d'un cadre théorique et conceptuel
précis. Quel que soit I'angle d'approche choisi, parmi d'innombrables
possibilités, la notion de jeu doit se trouver au coeur du cadre concep-
tuel et s'appuyer sur des travaux scientifiques existants dans le domaine.
Le croisement entre jeu(x) et enseignement/apprentissage des langues
pourra étre abordé selon différents points de vue : état des travaux du
domaine ; applications dans le champ de I'enseignement ; répercus-
sions du débat selon les aires linguistiques, culturelles et géopoli-
tiques ; actualité de ce débat et innovations en cours... La série
d'interrogations suivante offre un échantillon non exhaustif des pers-
pectives a envisager :

PERSPECTIVES DIDACTIQUES

Quelles notions, quels concepts sont habituellement a I'ceuvre au car-
refour entre jeu et didactique des langues et des cultures (DLC) ? Sur
quelles notions et quels concepts devrait porter la réflexion actuelle
pour mieux éclairer la relation entre le jeu et I'enseignement/appren-
tissage des langues ?
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Quelles sont les disciplines auxquelles la DLC renvoie quand il est
question de jeu ? Quelles sont les principales approches méthodolo-
giques d'enseignement/apprentissage des langues qui accordent un
réle particulier au jeu ? Quelles sont les différentes représentations du
ludique véhiculées par les approches dites conventionnelles et les
approches non conventionnelles et quelles sont les pratiques y asso-
ciées ? Existe-t-il des divergences - et, si oui, lesquelles - dans 'exploi-
tation pédagogique du jeu liées aux traditions didactiques d'espaces
linguistiques différents ? Par exemple, qu'apportent les game studies
a la réflexion sur I'enseignement/apprentissage des langues en général
et du francais langue étrangere en particulier ?

Jeu de réles et autres techniques d'expression dramatique souvent
utilisées en classe de langue - telles la dramatisation, I'improvisation et
la simulation globale - appartiennent-elles ou non de plain-pied a la
sphére du ludique et pourquoi? Quelles passerelles existent ou
devraient exister entre jeu et créativité dans la classe de langue (Aden
et Piccardo, 2009) ?

Comment les notions en vogue de gamification (Deterding et al., 2011),
ludification et ludicisation (Genvo, 2012) s'articulent-elles avec l'ensei-
gnement/apprentissage des langues ? Selon quelles modalités et dans
quels buts la DLC integre-t-elle ou non aujourd'hui les jeux vidéo, les
jeux sérieux, les jeux utiles ?

PERSPECTIVES PEDAGOGIQUES

Quels supports, quels dispositifs, quelles pratiques d’enseignement/
apprentissage des langues entretiennent une relation privilégiée avec
la sphére du ludique ? Le jeu a-t-il un lien privilégié avec la dimension
psychologique en DLC ? De quelle maniere la promotion d'un appren-
tissage tout au long de la vie affecte-t-elle la place du jeu dans I'ensei-
gnement/apprentissage ? Le ludique peut-il étre introduit dans un
apprentissage formel sans perdre sa valeur éducative potentielle ?
Qui joue le jeu en classe de langue ? La pédagogie ludique change-t-
elle en fonction de I'age du public visé ? A quels fins le ludique a-t-il
été ou est-il utilisé lors de I'enseignement/apprentissage dans lan-
gues ? Comment s'articulent les intentions éducatives et les objectifs
pédagogiques avec les outils dérivés de l'univers ludique, souvent
considéré autotélique ?

Le développement actuel des jeux dits sérieux et d'autres catégories de
jeux en lien avec la technologie induit-il ou induira-t-il des changements
dans les pratiques de classe ? Au-dela de son utilisation en classe de
langue, le jeu a-t-il sa place dans la formation des enseignants et futurs
enseignants de langue ? Si oui, pourquoi et comment ?
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PERSPECTIVES DIACHRONIQUES Recherches et

Le jeu est une construction sociale. Quelles sont et/ou ont été les  applications : le Frangais

logiques de dénomination ludique & I'ceuvre dans la DLC au fil du , dans le monde
s o , . Numéro thématique a

temps ? Quelles sont et/ou ont été les principales représentations du raitre en janvier 2016

jeu qui ont exercé une influence sur I'enseignement/apprentissage

des langues ?

Du point de vue de la prospective ludique, quelles transformations sont

actuellement a l'ceuvre au carrefour du jeu et de la DLC suite au rdle

croissant des technologies dans l'espace éducatif (Lombardi, 2013) ?

Quels développements peut-on attendre du coté des environnements

virtuels, des simulations finalisées et des jeux pervasifs (Montola et al.,

2009) ? L'équilibre entre jeux technologiques et jeux non technologiques

est-il souhaitable, possible et/ou nécessaire dans ce domaine ?

PERSPECTIVES LINGUISTIQUES

Pourquoi les compétences linguistiques - et notamment |'ortho-
graphe, le vocabulaire et la grammaire — semblent-ils étre des objets
privilégiés de l'approche ludique en DLC, au détriment d'autres com-
pétences linguistiques (telle la phonétique) et a celui des compétences
langagieres ? Quels sont les éléments linguistiques ayant été abordés
par le jeu, quand, par qui, pourquoi, pour quoi ? Quelles sont les dif-
férences observables au niveau du jeu entre |'enseignement/apprentis-
sage de langues maternelles et celui des langues secondes et
étrangeres ? Y a-t-il des langues qui se prétent mieux a une ludicisation
de leur apprentissage ? Comment la linguistique textuelle et la linguis-
tique de corpus, parmi d'autres, peuvent-elles contribuer & enrichir les
outils disponibles pour I'enseignement/apprentissage des langues ?

Bibliographie

ADEN J. et PiccArDO E. (2009), Synergies Europe n° 4 : La créativité dans tous
ses états: enjeux et potentialités en éducation, disponible en ligne :
http://ressources—cla.univ-fcomte.fr/gerflint/Europed/europed.html

AUGE H., BorOT M.-F. et ViELMAS M. (1989), Jeux pour parler, jeux pour créer,
Paris, CLE International.

BETTERIDGE D., BuckBy M. et WRIGHT A. (1979), Games for Language Learning,
Cambridge, Cambridge University Press.

BROUGERE G. (2005) Jouer/apprendre. Paris : Economica ; Anthropos.

CARE J.-M. et Desyser F. (1978), Jeu, langage et créativité. Les jeux dans la
classe de francais, Paris, Hachette.

CARE J.-M. et TaLArico K. (1983), Jeux et techniques d'expression pour la
classe de conversation, Paris, CIEP - BELC.

CoRNILLEE F., THORNE S. L. et DesMET P. (2012), Digital games for language lear-
ning : from hype to insight ?, Digital games for language learning :
challenges and opportunities, ReCALL special issue, vol. 4, n° 3.

CRAWSHAW B. E. , HERBAUX-SCHMIDT B., KLAUKE C. , KLAUKE R. et ScHMIDT H. (1985),
Jouez le jeu ! Quatre-vingt jeux en classe pour quatre niveaux diffé-
rents, Stuttgart, Ernst Klett Verlag.

RECHERCHES ET APPLICATIONS / JANVIER 2015

09037130_071-160.indd 157 16/12/14 13:44



158

DETERDING S., DixoN D., KHALED R. et NACKE L. (2011), From Game Design Ele-
ments to Gamefulness : Defining « Gamification ». In MindTrek ‘11
Proceedings of the 15th International Academic MindTrek Confe-
rence (p. 9- 15). New York : ACM.

GENVO S. (2012), La théorie de la ludicisation: une approche anti-essentialiste
des phénomeénes ludiques. Journée d'études Jeu et jouabilité a l'ére
numérique, disponible en ligne :
http://www.ludologique.com/publis/LudicisationDec12.pdf

HADFIELD J. (1987), Advanced Communication Games, Harlow (England), Longman.

JULIEN P. (1988), Activités ludiques, Paris, CLE International.

Lee W. R. (1979), Language Teaching Games and Contests, Oxford, Oxford
English, 1999.

LowmsARDI I. (2013), Game [not] over. | videogiochi come strumento per la glot-
todidattica ludica, Perugia, Guerra.

LIEBERMAN H., SMITH D. et TeeTERS A. (2007), Common Consensus: A Webbased
Game for Collecting Commonsense Goals. Workshop on Common
Sense for Intelligent Interfaces, ACM International Conference on
Intelligent User Interfaces (IUI-07), Honolulu, January 2007.

MonTOLA M., STENROS J. et WAERN A. (2009), Pervasive Games: Theory and
Design, Morgan Kaufmann Publishing.

PHILLIPS M. (1987), Potential paradigms and possible problems for CALL Sys-
tem, 15, p. 275-287.

RinvoLucri M. (1984), Grammar Games. Cognitive, Affective and Drama Acti-
vities for EFL Students, Cambridge, Cambridge University Press.

RINvOLUCRI M. et Davis P. (1995), More Grammar Games. Cognitive, Affective
and Movement Activities for EFL Students, Cambridge, Cambridge
University Press.

Siva, Haydée (2008) Le jeu en classe de langue, Paris, CLE International.

VON AHN L. et DaBBISH L. (2004), Labelling Images with a Computer Game.
ACM Conference on Human Factors in Computing Systems (CHI).
p. 319-326, New York, ACM Press.

VoN AHN L., Kepi M. et BLum M. (2006), Verbosity: A Game for Collecting
Common-Sense Facts. In Proceedings of ACM CHI 2006 Conference
on Human Factors in Computing Systems (ACM Press), volume 1 of
Games p. 75-78.

WEiss F. (1989), Jeux et activités communicatives dans la classe de langue,
Paris, Hachette Formation.

RECHERCHES ET APPLICATIONS / JANVIER 2015

09037130_071-160.indd 158 16/12/14 13:44



09037130_071-160.indd 159 16/12/14 13:44



N° d’éditeur : — CGl - Janvier 2015
Imprimé en France par La Nouvelle Imprimerie Laballery
58500 Clamecy — N° d’impression :

La Nouvelle Imprimerie Laballery est titulaire de la marque Imprim’Vert®

09037130_071-160.indd 160 16/12/14 13:44



