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Avant-propos

En septembre 2011, un colloque intitulé « Les compétences en progression :
défi pour la didactique des langues » a été organisé a Poitiers, s’inscrivant
dans le cadre d’une collaboration entre I’Université de Poitiers et I’Univer-
sité de Varsovie. Nous avons proposé un sujet a débattre qui nous semblait
particuliérement intéressant : les compétences et leur progression. Ces deux
notions sont, a notre avis, des sujets majeurs dans les recherches actuelles
liées a ’enseignement et a I’apprentissage des langues. Les nombreuses pro-
positions ont confirmé l'intérét porté a ces questions par la communauté
des chercheurs en didactique des langues.

Ce volume copieux de vingt-trois articles ne rassemble pas les commu-
nications des intervenants. Il comprend les articles produits par les inter-
venants a la suite d’une réflexion, nourrie par les différentes interventions
qui ont eu lieu durant ce colloque et par les échanges marqués par un esprit
d’ouverture.

Le sujet des compétences en progression peut étre décliné en plusieurs
axes thématiques, tant il est riche en contextes d’analyse. Nous y propo-
sons donc quatre domaines-phares : (1) Définir les compétences, (2) Evaluer
les compétences, (3) Autour des compétences: le réle des TICE et (4) Autour de la
progression en classe de langue. Nous pensons avoir trouvé ainsi une sorte de
dénominateur commun, certes simplifiant parfois la complexité des idées
discutées, qui permet une meilleure lecture de ces réflexions, touchant de
maniére pertinente cette vaste problématique qui oriente la recherche actuelle
en didactique des langues.

Il est étonnant de constater a quel point, encore aujourd’hui, la question
ciblant la définition de la notion de la compétence s’aveére urgente et bien
fondée. Cette notion phare du CECR invite a une analyse attentive de son
contenu, comme nous l’explique Isabelle Gruca dans son article introductif
a la problématique du livre. Pour la chercheuse la toute premiére tache dans
la perspective actionnelle est celle qui consiste a bien comprendre les termes
de compétences, de progression et d’évaluation ; et ceci parce qu’ils sont
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tellement complexes que leur analyse doit se faire dans différents contextes.
Les compétences ne se mettent pas en place par des activités de bas niveau
cognitif, il leur faut un haut degré de complexité contextuelle. C’est pourquoi
I. Gruca attire notre attention sur la présence des scénarios, par exemple,
dans I’évaluation des compétences, qui est un terrain propice a leur réelle
présence dans l’acte d’apprentissage.

Larticle de Sophie Loumanis fait suite a ces réflexions ciblant les termes
et leur contenu. Les compétences et la progression sont mises en perspec-
tive comparative avec le systeme nord-américain, orienté depuis longtemps
sur une approche par compétences qui nous préoccupe tellement en Europe
depuis une bonne dizaine d’années. Lauteure se demande quels sont les avan-
tages et les points faibles d’une telle approche, et compare les démarches
européennes aux démarches américaines dans le contexte de I’enseignement
supérieur. Il est intéressant de voir les nouveaux contextes qui apparaissent
avec cette analyse par exemple les langues pour le public LanSAD (Langues
pour Spécialistes d’Autres Disciplines).

Toujours dans cette visée explicative, deux textes mettent au coeur des
analyses une autre compétence clé du CECR : la compétence plurilingue et
pluriculturelle. Cette premiére est discutée par Marielle Rispail et Stéphanie
Clerc. Les auteures suggerent une démarche méthodologiquement tres claire,
ancrée dans la sociodidactique, qui fait des éléves «non pas des apprenants,
mais des linguistes », car, comme elles le constatent « il s’agit de suggérer
une posture, une attention aux langues, ou mieux aux pratiques langagiéres
et a leur variété, leur efficacité». Comment y arriver, avec quels moyens,
est-ce facile ? Autant de problemes que d’idées de réponses méritant sans
aucun doute une attention particuliere pour nos classes de langue. La com-
pétence plurilingue ne s’affranchit jamais de sa facette interculturelle comme
le rappelle Anne Pallandre, en analysant la mise en ceuvre didactique de ce
concept dans les systémes éducatifs frangais et allemand. Cette démarche,
fort intéressante, permet de tirer des conclusions, elles aussi, interculturelles
: non seulement le contenu differe, mais également la maniére d’aborder la
problématique interculturelle.

La compétence communicative ainsi que les compétences pluriculturelle
et interculturelle ne sont pas les seules dont la progression préoccupe les
chercheurs et les enseignants. Parler de compétences transversales (Catherine
Kiyitsioglou-Vlachou) et de compétence citoyenne (Virginie Lapique)
n’est pas moins important. En effet, les compétences dites transversales ou
de base attirent I’attention des didacticiens. Il est, certes, plus aisé d’impo-
ser leur présence dans un systeme éducatif que d’assurer une solide forma-
tion des enseignants, génés par la complexité de la problématique incluse
dans ce concept. La méme réaction est a prévoir pour ceux qui aimeraient
développer les compétences citoyennes, pourtant tout aussi importantes
dans la formation d’un «acteur social » dont se préoccupe le CECR. Au tra-
vers des analyses des interactions orales d’un groupe d’enfants agés de 8-9
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ans, V. Lapique explique comment I’échange verbal, guidé par l'institutrice,
contribue a cette réflexion délicate et fine portant sur la construction de Soi
et le rapport a I’Autre, les bases d’une citoyenneté moderne.

Dans la deuxiéme partie du volume sont réunis les textes qui déclinent
en amont et en aval la notion de I’évaluation des compétences. De ces cinq
articles, trois ciblent directement différentes questions liées a 1’évaluation des
compétences : celles a communiquer langagierement (Marie-Noélle Cocton),
la compétence grammaticale (Fryni Kakoyianni- Doa et Stavroula Voyatzi),
les compétences intégrées (Katarzyna Karpinska-Szaj et Jolanta Zajac).
Dans le premier, la catégorie « spectacle » d’une interaction orale est mise
en exergue, élément peu discuté et encore moins évalué lors des prises de
parole par les apprenants. Son importance est indiscutable dans la panoplie de
compétences évaluables, surtout dans la nouvelle optique sociale pronée par
le CECR, ce qui explique que I"auteure parle d’une « évaluation alternative ».
S’impliquer dans l'interaction, maitriser sa gestuelle, gérer la relation spatiale
et émotionnelle — autant de critéres dont il faut tenir compte lors d’'une com-
munication en L2. La réflexion sur la grammaire semble se trouver a I’opposé
des questions susmentionnées, cependant elle ne se situe que sur un autre
point du continuum communicatif analysé. En effet, les deux auteures hel-
lénophones parlant de I’évaluation de la grammaire se penchent sur I’emploi
des adverbes en francais et comparent les ressources FLE avec les occurrences
réelles repérées dans un corpus d’apprenants construit a cette fin. Cela montre
a quel point une réflexion sur la grammaire est nécessaire aujourd’hui en
classe de langue, mais fondée sur des reperes linguistiques strs, invitant les
apprenants a prendre conscience du réle du systeme grammatical d’une langue.

Ce volet de la réflexion est complété par les textes portant sur la méta-
cognition — faculté humaine présente partout dans I’acte d’apprendre, mais
trop peu conscientisée et développée en classe. Elle s’avere cruciale pour la
progression des éleves en difficulté d’apprentissage et en déficit du langage
et son évaluation est tout a fait envisageable a 1’aide des outils réflexifs
dont certains exemples sont a trouver dans ’article de K. Karpinska-Szaj
et Jolanta Zajac. Lélément métacognitif joue un role prépondérant lors de
la rédaction d’un texte, constatent Krystyna Szymankiewicz et Maciej
Smuk, qui cherchent comment améliorer les performances scripturales des
étudiants n’ayant pas « le don d’écrire ». Développer les stratégies, y compris
celles métacognitives semble une piste intéressante a explorer. Un dernier
texte inclus dans cette partie, mais non moins important pour contribuer
a la réflexion sur I’évaluation des compétences est celui de Fabienne Baider
et Efi Lamprou parlant des stéréotypes sociolangagiers. Les expressions
faisant partie d’un habitus langagier social, appelées avec un certain mépris
« petits mots », méritent une attention de type sociopragmatique due a leurs
propriétés sociologiques et syntaxiques.

Lépoque actuelle impose le numérique et il faut reconnaitre son impact
dans l’enseignement/I’apprentissage des langues ce que nous avons bien
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compris en suivant les interventions portant sur ce sujet et groupés dans la
troisiéme partie « Autour des compétences : le role des TICE ». Malgorzata
Pamula-Behrens ouvre cette réflexion en prouvant que la génération numé-
rique, qui est présente actuellement dans les classes, nécessite un traitement
spécial, car « vivant dans un monde a la fois individualisé et collaboratif,
I’apprenant du début du XXIe a de nouveaux besoins, de nouvelles exigences
et surtout une nouvelle vision du monde ». C’est dans cette direction que
nous orientent également les autres auteurs. Une évaluation formative sur
un site web est offerte en Gréce et permet une analyse des compétences
via l'outil numérique ; cette expérience est relatée par Panos Arvantis,
Catherine Kiyitsioglou-Vlachou et Panos Panagiotidis. Une autre acti-
vité, tout a fait innovante est présentée par Anne-Caroline Fievet, Alena
Podhorna-Policka et Sarka Starobova. Se servir des films frangais pour
un travail de sous-titrage en langue maternelle des étudiants a été un vrai
défi relevé a Bmo. Sous-titrer en tchéque un film frangais nécessite des com-
pétences non seulement techniques et linguistiques, mais avant tout socio-
pragmatiques et socioculturelles.

Un grand effort est également demandé aux apprenants qui utilisent du
multimédia dans leur apprentissage, constate Dagmara Gut, professeur de
polonais langue étrangere. Bien des options multimodales sont a proposer
pour améliorer la compréhension écrite des apprenants ; leur choix dépend
des stratégies d’apprentissage mises en ceuvre, de leur place dans la tache
et du niveau de compétences des éléves. Le recours au soutien multimodal
a certes un objectif didactique, toutefois 1’objectif ergonomique est également
a prendre en compte. Le dernier exemple d’un lien puissant entre I’ensei-
gnement des langues et le monde virtuel est fourni par Mandana Hadi-
Denoueix qui discute différents avantages de la CMO (Communication
médiée par ordinateur) pédagogique exolingue. En effet, ’acces facile aux
outils du web 2.0 permet de voir s’épanouir des contacts a distance, mais
construits sur les principes d’une interaction sociale. Se rencontrer dans le
monde virtuel signifie reconstruire son identité, commenter, réagir aux com-
mentaires, corriger et s’autocorriger. Cette rencontre, quoique virtuelle, n’en
est pas moins formatrice pour les apprenants et permet de développer tous
les aspects d’une pragmatique énonciative y compris les signes de 1’émoti-
vité qui passent par les émoticones — nouveau mode de I’expression affective
a maitriser par les adeptes du web 2.0.

La derniére partie du volume s’intitule « Autour de la progression des
compétences en classe de langue » et regroupe sept articles consacrés a la
thématique clé de la conférence. Lauteure du premier, Cécile Bruley, sou-
met a I’analyse du lecteur une vaste problématique concernant la progression
des contenus grammaticaux aux niveaux avancés. La question est, en effet,
épineuse, mais semble délaissée par les auteurs des matériaux didactiques
et des manuels dont le nombre diminue au fur et a mesure que le niveau
des compétences des apprenants monte. Il est tout de méme important
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de garder présente a l’esprit la notion de la progression indépendamment
du niveau, tout en sachant qu’il y a la progression d’enseignement et celle
d’apprentissage. Cette derniére aurait plus d’impact sur les résultats aux
niveaux avancés. Cependant, il reste a décider comment progresser et avec
quels éléments de grammaire.

La progression concerne, nous 1’avons constaté, tous les niveaux. En voila
un exemple qui nous situe a I'autre extrémité du parcours d’apprentissage.
Elif Divitcioglu partage son expérience du travail au sein de la Mairie de
Paris qui diffuse des Cours Municipaux d Adultes auprés d’un public clas-
sique du FLE mais aussi auprés d’un public faiblement ou non-scolarisé de
type Alpha du niveau A 1.1. Un outil spécifique a été congu et mis en place
pour atteindre les objectifs retenus, il s’agit du portfolio Mon Livret d’Ap-
prentissage du Francais (MLAF) suivant partiellement 1’idée des portfolios
des langues élaborés par le Conseil de I’Europe, mais étoffé par des parties
non linguistiques : Mes repéres socioculturels et Mes savoirs fondamentaux.
Une initiative qui semble prometteuse pour ’avenir et riche en conclusions
concernant la didactique du FLE.

Un autre exemple de telles initiatives est fourni par Malika Kaheraoui
qui observe la situation difficile de I’enseignement du frangais au Maroc,
pays autrefois fortement francophone, dont le paysage linguistique scolaire
s’est naturellement diversifié (arabe dialectal, standard, berbére), mais au
détriment du statut du francais. Comment, dans ce nouveau contexte, asso-
cier les ambitions d’un enseignement par action et par résolution des pro-
blemes a une habitude de passer par une grammaire de phrase plus que par
la linguistique textuelle ? Certes, la réponse n’est ni évidente ni immédiate.
La méme conclusion s’impose apres la lecture du texte d’Amal Majbour,
qui parle de I’enseignement/I’apprentissage du francais en Syrie. Méme si
du coté du matériel on peut constater une progression adéquate aux prin-
cipes de I’approche communicative, voire I'impact du CECR sur la concep-
tion des contenus pédagogiques, la mise en place didactique ne suit pas au
méme rythme. Ce sont les enseignants qui décident, en fin de compte, de la
réalisation des objectifs assignés. Lauteure termine en précisant qu’il existe
un besoin de formation initiale et/ou continue dans I’esprit communicatif.

Limportance des enjeux communicatifs est également soulevée par
Catherine Muller qui analyse le role des stratégies dans une activité d’in-
teraction orale au niveau Al. Etant donné leurs compétences langagieres
réduites, ils ne peuvent pas activer leurs stratégies de communication,
car ces dernieres demandent un véritable enjeu communicatif avant d’étre
déclenchées. C’est en leur proposant une tiche communicative complexe —
commenter une photographie d’auteur — que I'obstacle peut étre levé. Les
premieres conclusions d’une étude empirique congue a cette fin sont tres
encourageantes.

Un autre contexte pour envisager la progression dans l’enseignement/
I’'apprentissage des langues est donné par Mirela Pop qui se pose cette
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question en vue de faire progresser les étudiants des filieres techniques en
Roumanie dont les besoins communicatifs oscillent autour des objectifs spé-
cifiques d’une langue professionnelle. Un programme modulaire est proposé
ciblant la progression dans le cadre d’'une compétence linguistique, pragma-
tique et de médiation.

Le volume se termine avec l’article de Freiderikos Valetopoulos qui
propose de réfléchir sur la question de la progression de la compétence
grammaticale a partir d'un point de syntaxe bien précis : la dislocation et la
focalisation en frangais. Ces phénomenes syntaxiques sont étudiés a partir
d’un corpus d’apprenants écrit, recueilli aupres des apprenants chypriotes
et hellénophones de niveau B1-B2. Un probléme de syntaxe pointu, dont la
maitrise fait partie justement du parcours en progression des compétences
langagiéres des apprenants.

Ce volume, qui rassemble la réflexion autour de différentes questions rela-
tives a la didactique des langues, a la lumiere des principes issus du CECR,
invite tout particuliérement a une analyse de la notion de la progression dans
divers contextes. Les compétences doivent nécessairement progresser pour
mener a bien le projet d’apprentissage de tout apprenant.

Nous remercions toutes les auteur es et tous les auteurs qui ont bien
voulu partager leurs recherches et leurs réflexions, en participant a ce volume
qui témoigne de I’excellente collaboration entre UFR Lettres et Langues de
I'Université de Poitiers et I'Institut d’Etudes Romanes de I’Université de
Varsovie dans le cadre de 'accord didactique et scientifique reliant les deux
établissements.

Nous remercions également les relecteurs pour leur lecture attentive et
leurs commentaires qui ont contribué a I’amélioration de la qualité défini-
tive du présent volume.

Nous vous souhaitons une trés bonne lecture !

Jolanta Zajac & Freiderikos Valetopoulos



I. Définir les compétences






IsaBeLLE GRUCA

Université de Nice-Sophia Antipolis - France

Compétences, progression et évaluation :
mise en ceuvre méthodologique

La richesse et la complexité du Cadre européen commun de référence sont probablement
a lorigine de bon nombre de dérapages méthodologiques. Face a la nébuleuse qui entoure
Panalyse de certaines notions opératoires, il n’est pas inutile de reprendre leur définition
afin d’exploiter des potentialités qui pourraient constituer de véritables leviers pour faire
évoluer les pratiques méthodologiques et pédagogiques. Dans cette perspective, la scéna-
risation pourrait assurer une réelle progression pour I'acquisition d’une compétence de
communication dans des contextes éducatifs et culturels appropriés.

1. Introduction

Depuis la publication du Cadre européen commun de référence pour les langues
(2001), il y a tout juste 10 ans, il est aisé de constater combien cet outil
majeur, comme Le frangais fondamental et Un niveau-seuil dans le passé, a contri-
bué a I’évolution de I’enseignement des langues. Tous les documents, qu'’ils
soient sous la forme de textes d’instructions officielles ou d’analyses théo-
riques, notamment didactiques, ou de matériels pédagogiques, tous se récla-
ment des questionnements et options présentés dans cet ouvrage de référence
et affirment, pour la plupart, étre conformes aux orientations qui y sont
déclinées. Mais, si I’on a beaucoup écrit sur le Cadre, il n’est pas str qu’on
en ait fait le tour tant les notions et concepts avancés sont complexes et
polysémiques et tant les dimensions de cet instrument sont plurielles. Le
theme méme du colloque qui s’est déroulé a Poitiers en septembre 2011,
« Les compétences en progression : défi pour la didactique », ainsi que les
axes proposés dans l’appel a contribution suggérent d’autres lectures qui
peuvent défier certaines interprétations actuelles.

Loin de moi de vouloir proposer de nouvelles définitions ou orientations
pour apporter des réponses précises et ambitieuses aux nombreuses ques-
tions que se posent les utilisateurs du CECR, notamment les enseignants et
les concepteurs de curriculums. Je ne m’y risquerais pas ! Je me contente-
rais, dans les limites de cet article, d’amorcer quelques pistes pour revoir et
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approfondir certaines notions qui envahissent le monde de I’enseignement/
apprentissage des langues. Elles semblent néanmoins offrir, si ce n’est un
profond changement, un complément adapté a la mise en ceuvre méthodolo-
gique de la compétence de communication et de sa progression. Consciente
des difficultés des réalités éducatives et de la complexité de la problématique,
il me semble qu’en soulevant un certain nombre de parametres, on pourra
questionner certaines préconisations du CECR au regard de trois notions opé-
ratoires, a savoir compétence, progression et méthodologie. Dans bien des
cas, je me référerai au Cadre, non pas pour y enfermer notre réflexion et nos
pratiques et tomber dans certains travers comme ce fut le cas, quelquefois,
par le passé, mais cet outil est une référence précieuse. Non seulement il
propose une terminologie commune pour les didacticiens et offre des valeurs
partagées par la plupart des communautés éducatives, mais il décline égale-
ment ’ensemble des facteurs qui définissent ’enseignement/apprentissage
des langues en général, et du FLE, en particulier, et qui peuvent, dans cer-
tains contextes, ouvrir des voies intéressantes pour la réflexion didactique
et I’évolution méthodologique.

2. De quelques notions/concepts phares : la notion
de compétence et ses implications

Face a la grande confusion qui régne autour de certains termes, il semble
nécessaire de revenir sur certains termes-clés, car chacun y va de sa définition.
Je ne vais pas retracer leur historique, ni dresser un état des lieux exhaustif
des définitions proposées, mais simplement rappeler certains éléments qui
permettront, pour I’essentiel, de mieux nous comprendre et d’appréhender
la notion de compétence de communication en progression sous un autre
angle et selon deux orientations, didactique et méthodologique.

2.1. La perspective actionnelle

Pour I’ensemble des acteurs du monde éducatif, la représentation générale de
I'usage et de 'apprentissage des langues se situe, a I’heure actuelle, dans la
perspective préconisée par le Cadre : « La perspective privilégiée ici est (...)
de type actionnel en ce qu’elle considére avant tout 'usager et I’apprenant
d’une langue comme des acteurs sociaux ayant a accomplir des taches (qui
ne sont pas seulement langagiéres) dans des circonstances et un environne-
ment donnés, a I'intérieur d’'un domaine d’action particulier. Si les actes de
parole se réalisent dans des activités langagieres, celles-ci s’inscrivent elles-
mémes a l'intérieur d’actions en contexte social qui seules leur donnent
leur pleine signification. Il y a « tache » dans la mesure ou l’action est le
fait d’'un (ou de plusieurs) sujet(s) qui y mobilise(nt) stratégiquement
les compétences dont il(s) dispose(nt) en vue de parvenir a un résultat
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déterminé. La perspective actionnelle prend donc aussi en compte les res-
sources cognitives, affectives, volitives et ’ensemble des capacités que
possede et met en ceuvre I'acteur social » (p. 15).

Inutile de trop s’attarder sur ce paragraphe clé qui a été trés souvent
commenté et qui fait encore I’objet de réflexion a ce jour, mais il contient les
leviers de I’évolution didactique sur lesquels j’appuierai, pour ’essentiel, mon
analyse. En effet, certains termes clés (mis en gras par mes soins) restent
superficiellement interprétés et le sens proposé trop ancré dans ’approche
communicative et non actionnelle.

2.2. La notion de compétence

La notion de compétence, que 1’on trouve a I’origine dans le monde du tra-
vail, est omniprésente dans le systéme éducatif : si elle est sans cesse solli-
citée dans les textes et les discours, elle ne couvre cependant pas les mémes
acceptions a I'intérieur méme de notre discipline. Difficile a cerner, susceptible
de plusieurs interprétations, la compétence est donc loin d’étre un concept :
source de nombreuses confusions dans les recherches scientifiques, il n’est
pas étonnant qu’elle pose probléme dans sa mise en ceuvre méthodologique
et méme qu’elle ait été ou qu’elle soit a I'origine de certaines dérives. Le
CECR définit les compétences comme « ’ensemble des connaissances, des
habiletés et des dispositions qui permettent d’agir » (p. 15), distingue les
compétences générales qui « ne sont pas propres a la langue mais sont celles
auxquelles on fait appel pour des activités de toutes sortes, y compris lan-
gagiéres » (p. 15) et rappelle que la compétence a communiquer langagié-
rement présente plusieurs composantes : une composante linguistique, une
composante sociolinguistique et une composante pragmatique (p. 17). Le
Cadre précise ensuite que « chacune de ces composantes est posée comme
constituée notamment de savoirs, d’habiletés et de savoir-faire » (p. 17). Cette
arborescence de composantes permet de distinguer une autre arborescence
foisonnante composée de diverses compétences, notamment grammaticale
(p. 89), discursive (p. 96), lexicale (p. 87), sémantique (p. 91), phonolo-
gique (p. 91), orthographique (p. 92), sociolinguistique (p. 93), pragmatique
(p. 96), fonctionnelle (p. 98), déclinées dans le chapitre 5, « Les compétences
de l'utilisateur/apprenant ». Bref, du point de vue de I’analyse théorique, la
multiplicité de ces composantes et compétences est déja fort complexe : que
dire de leur mise en ceuvre méthodologique et, surtout, de leur interaction, et
dans I’enseignement/apprentissage pour viser l’action, et dans l'utilisation
en situation réelle de la langue?

Aussi, nombre de manuels/méthodes développent, pour des raisons péda-
gogiques évidentes, ces « compétences » en les isolant, mais en tentant, bon
gré, mal gré, d’étre au service des activités de communication langagiere qui
« impliquent I'exercice de la compétence a communiquer langagiérement,
dans un domaine déterminé, pour traiter (recevoir et/ou produire) un ou des
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textes en vue de réaliser une tache » (p. 15 et I’ensemble du long chapitre
4 « Lutilisation de la langue et I’apprenant/utilisateur »).

Il est ainsi bien délicat d’aborder de front et concrétement tous ces aspects
dans un modéle plus intégratif d’autant plus que I’ensemble peut reposer
sur une compétence plurilingue et pluriculturelle, notions qui sont au coeur
de la philosophie du CECR.

2.3. Savoir et savoir-faire

Dans cette perspective, il semble bien que les contenus, en termes de savoirs,
doivent céder peu a peu la place aux savoir-faire, et de maniére plus ambi-
tieuse aux savoir-étre. A I’heure actuelle, les méthodes parviennent, dans
I’ensemble, a établir un équilibre entre savoir et savoir-faire, mais la aussi, les
concepts manipulés ne sont pas trés clairs et ’absence de précision entraine,
me semble-t-il, une ambiguité que I’ensemble des acteurs du monde éducatif
entretiennent dans leurs rapports avec les savoirs. Contrairement a |’infor-
mation, dont ’accés parait aujourd’hui si aisée par les moyens nouveaux
de communication, le savoir, est « toujours le résultat d’'un processus de
construction passant par 1’élaboration cotiteuse d’un cadre théorique ou d'un
modéle formalisé », comme le précise Jean-Pierre Astolfi (2000 : 15-33) ;
comme l’ont souligné les théoriciens de l'intelligence artificielle, il est du
coté des connaissances déclaratives que I'on peut schématiquement résu-
mer par « savoir que » ou « apprendre que ». Le savoir-faire, lui, fait partie
des connaissances procédurales, « savoir comment » ou « apprendre a » : il
s’intégre dans un comportement et s’actualise dans des actes coordonnés et
finalisés ; le savoir-faire renvoie donc aux capacités. La aussi, les analyses
théoriques décomposent le savoir déclaratif et le savoir procédural (cf. Cuq
& Gruca 2005 : 131-133) et certains spécialistes vont jusqu’a penser qu’il
n’y aurait pas de passage de l'un a l'autre, point de vue trés contestable,
semble-t-il. Méme si la simple possession de connaissances déclaratives parait
nettement insuffisante pour 1’appropriation d’une langue étrangére, il n’en
demeure pas moins que le travail sur les procédures peut étre facilité par la
formulation de connaissances déclaratives. Le travail de didactisation consiste
bien a compresser ces savoirs pour en faire des connaissances opératoires
qui, traitées par I’apprenant au moyen d’outils théoriques, deviendront pour
lui des savoirs authentiques si elles se manifestent par des savoir-faire. Il ne
s’agit donc pas de bachoter, ni de rendre obsoléte |’exercice, encore moins
d’évincer I’apprentissage de domaines traditionnels, a la base du savoir-faire
et du savoir-agir et nécessaires pour développer une réelle compétence de
communication.

Mais, au final, est-ce que : « je peux lire » est un savoir (connaissance
de la langue) ou un savoir-faire (usage de la langue)? Une activité ou une
tache ? Ambiguité qui traverse les propos de beaucoup d’enseignants et
que véhiculent les méthodes ou la compréhension est traitée en elle-méme
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et pour elle-méme, et non au service d’'une action qui se situerait dans un
domaine d’action particulier en vue de. Du coup, le savoir-faire est bien
trop cantonné a un agir « scolaire », qui se réduit souvent a I’ensemble de
« taches » pédagogiques, nécessaires pour le savoir-faire, objectif premier de
tout apprentissage en langues.

2.4. Les activités langagiéres

Le savoir-faire se définit comme une capacité qui s’exprime en termes de
« étre capable de » en réception comme en production, a I’oral ou a I'écrit,
et donc pas seulement pour comprendre le theme du document, mais pour
le mettre au service d’une action. Autre flottement terminologique, des plus
néfastes, car il structure quasiment I’ensemble des méthodes d’enseignement/
apprentissage actuelles. La compréhension de l’oral et des écrits, la produc-
tion orale et la production écrite, qui peuvent étre interactives ou nécessiter
une médiation, sont généralement considérées comme des compétences en
soi, selon la terminologie de I’approche communicative, alors qu’elles sont
appréhendées par le CECR comme des capacités, « je peux » (pp. 26-27), en
lien avec les niveaux de compétence. Ces aptitudes se réalisent au travers
d’activités langagiéres de production orale et/ou écrite, de réception orale
et/ou écrite, d’interaction orale et/ou écrite, et enfin, d’activités de média-
tion comme, par exemple, la traduction.

Du coup, ces activités langagiéres sont assimilées a des compétences, ce
que l’on fait d’ailleurs tous par économie ou par commodité, mais du point
de vue scientifique ces flottements terminologiques, accentués par ’approche
par compétences et la pédagogie de la tache, créent un imbroglio des plus
confus, a la base de nombreuses dérives méthodologiques et d’'un malaise
aupres des enseignants. Ce ne sont pas seulement la des questions qui agitent
le monde des chercheurs, mais si ’on fait une enquéte, ou tout simplement
un « jeu », aupres d’un nombre conséquent d’enseignants chevronnés ou de
didacticiens de renom, on s’apercoit que les définitions ne sont pas partagées
par tous. La complexité des notions ou concepts, la prolifération de certains
termes qui prétent a confusion, l'inflation d’emplois de la plupart des mots
clés sont a I’origine de dérives, bien plus que I’absence de précision autour
de certains concepts polyvalents ou polysémiques.

Les répercussions peuvent étre importantes dans la classe de langue soit
directement, soit par 'intermédiaire de I'utilisation de méthodes construites
et diffusées dans le monde entier qui se réclament du CECR ou du moins
d’une interprétation partielle de cet outil, soit par I'utilisation de documents
authentiques auxquels on croit appliquer la démarche du CECR et, qu’en
fait, I’on détourne. Au bout du compte, on pense faire de I’actionnel quant
on fait du communicatif. Bref, tout ceci peut étre préjudiciable a ’appren-
tissage/enseignement de la langue.
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2.5. Les stratégies

Un autre point a souligner : si la compétence implique I’acquisition de savoirs
et de savoir-faire correspondants, elle fait également appel a la mobilisation
de ces savoirs et savoir-faire de maniére pertinente dans des situations pré-
cises avec des problémes a résoudre, des taches a effectuer ou des projets a
réaliser. Cette précision est importante, car elle renvoie aux stratégies dont
la caractéristique essentielle est de savoir affronter du nouveau et gérer
I'imprévu. La langue est une réalité humaine dont I'utilisation dépend des
uns des autres, se déploie dans des situations qui présentent des éléments
inattendus et qui sont dépendantes des aléas de toute réalité vivante. Si
les théories de la communication ont pu lister ’ensemble des situations
de communication, il est impossible de rendre compte de ’ensemble des
manifestations langagiéres. « Les stratégies sont le moyen utilisé par 'usa-
ger d’'une langue pour mobiliser et équilibrer ses ressources et pour mettre
en ceuvre des aptitudes et des opérations afin de répondre aux exigences
de la communication en situation et d’exécuter la tdche avec succés et de la
facon la plus complete et la plus économique possible — en fonction de son
but précis » (p. 48).

Comme pour les autres termes, on a utilisé ce mot avec des sens diffé-
rents alors qu’il semble que le CECR ’explicite plus clairement : « est consi-
déré comme stratégie tout agencement organisé, finalisé et réglé d’opéra-
tions choisies par un individu pour accomplir une tiche qu’il se donne ou
qui se présente a lui » (p. 15). Cette définition est sans équivoque et met
bien l’accent sur la mobilisation des savoirs dans la langue-culture étran-
gére, la transférabilité éventuelle des connaissances de la culture source et
sur les choix a opérer pour I'efficacité et la pertinence de I’action langagiere
a réaliser, s’opposant ainsi au couple connaissance-application. Les méthodes
introduisent de plus en plus une rubrique portant sur le concept de stratégie
dans leurs unités didactiques, mais semblent bien, et pour cause, ne pas la
construire ou la développer vraiment.

Par ailleurs, dans quasiment I’ensemble des méthodes sur le marché
actuellement, tout y est quasiment controlé, pré-construit, réglé, agencé, etc.,
alors que dans toute action sociale, il y a des contraintes qui imposent des
choix et des éléments imprévus qui nécessitent des réorientations, rebon-
dissements, etc. Ce réajustement semble plus aisé a réaliser du point de vue
méthodologique grace a la mise en place de taches, c’est-a-dire d’activités
langagiéres et de micro-taches au service d’'une mission ou action ; les uni-
tés ou dossiers des méthodes multiplient trop des activités langagiéres qui
visent a comprendre ou a vérifier qu'un apprenant comprend, par exemple,
un texte dans I’absolu, détaché d’un agir « social » ou d’un usage de la langue
plus ciblé dans un domaine défini.

Mais, pour ce faire, il faudrait former les éléves a développer des stra-
tégies en amont, d’'une maniére générale et dans toutes les disciplines, car
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I’on constate souvent qu’ils ne sont pas forcément préts du point de vue
cognitif a ce genre d’activités et a ce style d’apprentissage. Ils se cantonnent
fréquemment, faute d’éducation, a étre apprenants et non utilisateurs-appre-
nants ou apprenants-usagers de la langue en voie d’acquisition.

Ce tour d’horizon de certains termes et concepts clés, bien fastidieux, mais
indispensable pour s’entendre, au regard de la multiplicité et de la complexité
des notions soulevées, invite a rester nuancé dans les propos qui peuvent
émerger de I'analyse des méthodes actuelles. Bien que non exhaustif, il per-
met, cependant, de dégager une autre lecture du CECR ou d’autres orienta-
tions qui pourraient étre applicables dans de nombreux contextes éducatifs.

3. La scénarisation ou la mise en ceuvre méthodologique
de la compétence a communiquer

Tout ce développement montre une confusion entre approche actionnelle,
approche par compétence(s) et apprentissage centré sur les quatre com-
pétences traditionnelles de communication mises en place par I’approche
communicative, qui sont plus proches des skills et que le CECR appelle
activités langagieres (cf. chapitre 4). C’est cette approche qui prévaut a
I’heure actuelle : étape probablement nécessaire face a la complexité de ’ap-
prentissage/enseignement des langues, mais qui, au regard des précisions
ou questionnements énoncés précédemment, reste insuffisante par rapport
aux données du Cadre. Il faudrait donc reprendre cet ouvrage qui suggere
d’autres types d’interprétation. Mais 13, il s’agit d’un vaste chantier, car il
faudrait I’appréhender sous un autre angle et construire, par bien des cotés,
du matériel pédagogique en rupture avec I’existant et la pléthore des maté-
riaux actuels sur le marché et ... revisiter I’ensemble des certifications dont
la refonte ne date que de 2005 !

3.1. La tache

« Le Cadre de référence n’a pas pour vocation de promouvoir une méthode
d’enseignement particuliére, mais bien de présenter des choix. Un échange
d’information sur ces options et I’expérience qu’on en a doit venir du ter-
rain » (p. 110). Le Cadre ne se présente donc pas comme une nouvelle
méthodologie et met I’accent sur les variables de I’environnement social,
des caractéristiques des systemes éducatifs et culturels qui fagonnent les
styles d’apprentissage/enseignement, de la nature des ressources matérielles
que ’on peut mettre en oeuvre, etc. D’ou I'importance des choix a opérer,
notamment en fonction de ’analyse d’un contexte. Cependant, 1’évolution,
amorcée ou développée selon les points de vue de divers didacticiens et
enseignants, réside bien dans la perspective préconisée, de type actionnel
qui se réalise dans des taches.
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Mais, ce mot lui aussi préte a confusion : « Il y a « tdche » dans la mesure
ou l'action est le fait d’'un (ou de plusieurs) sujet(s) qui y mobilise(nt) stra-
tégiquement les compétences dont il(s) dispose(nt) en vue de parvenir a un
résultat déterminé. La perspective actionnelle prend donc aussi en compte
les ressources cognitives, affectives, volitives et ’ensemble des capacités que
posséde et met en ceuvre l’acteur social » (p. 15). Cette définition oriente
nettement |’enseignement/apprentissage dans I’agir, alors que la plupart des
méthodes I’entendent dans le sens anglo-saxon des années 1980 : « task »
(David Nunan), qui a un sens trées large, désigne tout type de travail visant a
développer I’apprentissage des langues : par extension, un exercice de mani-
pulation linguistique ou une activité de restitution de connaissances sont des
« tasks ». Du coup, si I’on distingue bien actuellement I’exercice des autres
pratiques d’intervention pédagogique, on continue a considérer quasiment
comme synonymes activité et tache, alors que les activités désignent un
travail sur l’efficacité communicative simulée et que les tiches renvoient a
un travail sur 'efficacité de textes/discours produits en situations réelles et
évaluées socialement (Bouchard 1989). La premiere, qui apprend a commu-
niquer et qui fait partie des taches d’apprentissage, est au service de l'autre,
la tache, qui est une action ou une pratique sociale effective d’une ou plu-
sieurs activités, c’est-a-dire finalement un test grandeur nature de décompres-
sion : I’apprenant doit mobiliser I’ensemble de ses acquis et capacités, savoir
combiner diverses activités langagieéres ou autres pour accomplir une tache,
c’est-a-dire une action complexe et finalisée avec des résultats constatables.

La tache engage donc toute la personnalité de I"apprenti/acteur social dans
une langue-culture étrangere et constitue une avancée importante pour l’en-
seignement/apprentissage des langues, méme si elle s’effectue sous la forme
de jeux de rdle ou en simulation, a condition que I’ensemble soit proche de
I’authentique et que ce faire-semblant soit accepté par tous.

3.2. La scénarisation

Dans cette perspective, le scénario, qui est une véritable tache, « pas seule-
ment langagiére », vise bien a mettre I’apprenant dans une action finalisée, se
déroulant dans des conditions précises : il exige la mobilisation et le déploie-
ment de diverses stratégies, |’engagement de plusieurs activités communi-
catives et l'usage de la langue dans le cadre d’actions humaines et sociales.

En effet, le scénario peut se définir comme une mise en situation réa-
liste autour d’une « thématique » ou problématique générale, délimitée et
indiquée, avec un role a tenir et une mission a accomplir qui nécessite a la
fois des compétences et des stratégies pour sa réalisation. La tache englobe
la liaison des activités langagieres : les activités de compréhension des écrits
et de I'oral et les activités de productions orale, écrite et d’interaction orale
sont au service I'une de I'autre. Les documents retenus permettent d’alimen-
ter la tiche générale et de ’accomplir par le repérage, le choix et l'utilisation
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pertinente des informations fournies. Le scénario implique bien un probléme
a résoudre avec tout ce qu’il y a d’'imprévu dans la réalité. Les aléas liés a
I’environnement social sont présents avec des documents délimités certes,
par rapport a un niveau, mais non strictement mesurés en terme de progres-
sion rigoureuse ce qui correspond bien au déploiement de diverses straté-
gies, notamment cognitives, pour la réalisation de la tache. Face au dossier
remis, a la tiche proposée et aux contraintes formulées, I’apprenant doit
lever les obstacles linguistiques et activer ses connaissances de la langue-
culture étrangere et ses stratégies pour prendre connaissance de ce qu’on
lui demande de faire et de faire quelque chose qui donne un sens a ce qu’il
fait ou a ce qu’il a appris.

La mise en situation doit comporter une action précise, qui implique une
recherche d’informations, des choix a réaliser en fonction de contraintes pré-
cises contenues dans la mise en situation. C’est cette action qui va rendre
fonctionnel I’ensemble des acquis et des capacités et exiger la mobilisation
des stratégies. Le CECR n’aborde pas de front la question de la progression
lorsqu’il traite des taches dans le chapitre 7, mais en fonction des différents
indicateurs qui accompagnent 1’échelle des six niveaux et a condition de
bien comprendre que chaque niveau constitue plus une zone d’interventions
qu’une série de balises tres strictes, il est possible d’articuler les contraintes
du scénario aux axes gradués d’une progression spiralaire ou modulaire : cette
articulation doit soutenir la construction du scénario qui doit permettre une
gradation effective en étapes dans la réalisation de la macro-tache.

Construire un scénario n’est pas simple : nombre de documents fournis
en accord avec le niveau (cf. descripteurs des référentiels) et en osmose avec
la tache, mission rédigée sans ambiguité avec des contraintes claires et pré-
cises, répartition du temps en fonction de la formation et de la réalisation
de P’action, etc. ; bref, la démarche exige beaucoup de temps, d’énergie et de
rigueur aussi bien pour I’équipe pédagogique que pour les apprenants qui
doivent passer d’un apprentissage « passif », plus ou moins de « consomma-
tion », a un apprentissage responsable ou ils doivent faire un tri, sélection-
ner les informations pertinentes, effectuer des choix, combler des lacunes,
bref apprendre autrement.

Cette démarche est cependant réalisable comme en témoignent certaines
certifications. Si par le passé, le FLE était souvent a ’avant-garde, a I’heure
actuelle, il semble a la traine, du moins au regard de quelques examens, ce
qui ne signifie pas que les enseignements/apprentissages aient forcément
changé en profondeur.

3.3. L’exemple du Certificat de Compétences en Langues
de I'Enseignement Supérieur (CLES)

En exergue de son ouvrage, Pour préparer au Diplome de Compétence en Langue,
Clés et conseils, Claire Bourguignon (2011) cite Joaquim Dolz et Edmée
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Ollagnier qui, a juste titre, mettent en confrontation enseignement et éva-
luation : « Lévaluation est un bon catalyseur de ce que les acteurs sur le
terrain entendent par compétences. Quand on construit ou propose un ins-
trument ou un dispositif d’évaluation, il n’est pas possible de tricher, de
rester dans le vague, le flou ou I'implicite. « Dis-moi comment tu évalues
les compétences et je te dirai comment tu les définis effectivement (...) Les
compétences, c’est ce qu’évalue votre test plutdt que ce que votre discours
prétend échafauder » (1999 : 131).

Par dela le ton quelque peu cru et les affirmations excessives, cette cita-
tion met bien en valeur les problémes des méthodes et les diplomes de FLE,
tels que les DELF et DALE Certes, il y a bien de micro-taches, mais les cinq
activités langagieres restent séparées et sont évaluées en elles-mémes et pour
elles-mémes bien que le résultat final fasse état d’'une moyenne.

Le CLES, qui se répand dans les universités, repose sur un scénario et
permet donc d’évaluer les compétences opérationnelles de communication
des étudiants en plusieurs langues : anglais, allemand, espagnol, portugais,
italien, arabe, polonais, grec moderne et russe, et sur trois niveaux : CLES 1
(B1), CLES 2 (B2) et CLES 3 (C1), ce dernier s’adressant plutdt a des cher-
cheurs puisqu’il s’agit de prendre part a la vie scientifique en rapport avec
le domaine d’étude et/ou de recherche. Dans tous les cas, I’épreuve démarre
sur la compréhension de 'oral.

Le scénario est organisé de la fagon suivante pour le CLES 2 (3 heures),
le plus répandu :

— Compréhension de 'oral (30 mn) avec 2 ou 3 documents audio et/ou
vidéo d’une durée totale n’excédant pas 5 minutes et 3 écoutes pour
chaque document ;

— Compréhension de I’écrit et production écrite (2h15) avec 5 pages de
texte maximum pour la CE et la rédaction d’'une syntheése de 250 a
300 mots a partir des éléments repérés dans les textes ;

— Interaction orale (10 mn) : évaluation en bindme durant laquelle les
deux candidats doivent tenir des réles qui leur sont fournis et qui les
mettent dans une situation de négociation pour aboutir a une prise
de décision acceptable par les deux parties.

Cette certification se prépare généralement par quelques cours en pré-
sentiel avec un apprentissage semi-guidé au centre de ressources. Certaines
universités fonctionnent méme avec un apprentissage quasi autonome, accom-
pagné par des enseignants qui guident les apprenants vers les ressources
appropriées pour combler les lacunes et réaliser les tiches. Mais, cette situa-
tion est loin d’étre généralisée, faute de moyens et face aux résistances des
équipes pédagogiques ou aux difficultés que rencontrent les étudiants de
master dans leur travail en autonomie. Je renvoie au site du CLES pour
mieux visualiser cette certification.
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3.4. L’exemple du Diplome de Compétence en Langue (DCL)

Peu répandu, a l’origine congu pour les professionnels et les filiéres éduca-
tives professionnalisantes, le DCL s’est ouvert a I’ensemble des publics et
va beaucoup plus loin que le CLES dans la démarche « communic’action-
nelle » telle que la préconise et I’analyse Claire Bourguignon aussi bien pour
I’enseignement/apprentissage que pour 1’évaluation.

Un seul sujet couvre cinq niveaux : A2, B1.1, B1.2, B2 et C1 avec des
descripteurs appropriés a chaque degré et en accord avec I’échelle de niveaux
du CECR. On pourrait beaucoup épiloguer sur cette certification tant elle est
riche, compleéte, précise et en accord avec I’ensemble des principes dévelop-
pés dans le Cadre. Mais, je préfére vous citer plus en détail un exemple qui
permettra de préciser les propos que j’ai développés et d’illustrer de maniére
concrete la mise en ceuvre méthodologique de certaines notions complexes.

Lexemple de I’épreuve est extrait de Pour préparer au diplome de compétence
en langue. Clés et conseils (2011 : 132-147).

— Les modalités de I’examen sont particuliérement précises et claires et
indiquées sous la forme d’un tableau : décomposition des phases, types
d’activités présentés et illustrés par un logo distinctif, temps global de
2h30 réparti pour les différentes phases, pagination des documents,
tout est en correspondance.

— La mise en situation est la suivante :

« Vous étes Dominique Prieur

Vous travaillez pour I’Agence frangaise « travailler a 1’étranger ».
Vous étes chargé(e) de trouver un chef de cuisine (homme ou femme)
pour le deuxiéme restaurant Le Vrai Bistrot qui doit ouvrir a Madrid
en Espagne.

Il reste deux candidats et vous devez faire un choix.

1. Pour vous aider, vous rechercherez des informations utiles dans
des documents écrits (phase 1) et enregistrés (phase 2).

2. Puis, vous contacterez Claude Berthier, gérant du premier restau-
rant Le Vrai Bistrot : vous lui présenterez votre choix (phase 3) et
en discuterez avec lui (phase 4).

3. Enfin, vous présenterez par écrit votre choix définitif au directeur
du restaurant Le Vrai Bistrot M. Paul Blanc ».

Cette mise en situation s’accompagne d’une fiche « Profil de poste » qui
décline les quatre activités, puis les cinq compétences et qualités attendues
du futur chef de cuisine dont le salaire annuel est mentionné (28 000 euro).

- La phase 1, « Recueil d’informations dans les documents écrits » pré-
sente trois tableaux préparatoires a remplir et qui aident I’étudiant a
repérer les informations pertinentes a noter : les différences essentielles
entre les deux candidats, les informations complémentaires sur les deux
et, enfin, un tableau pour recueillir les renseignements adéquats pour
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I'installation en Espagne et les problémes liés a cet emménagement
du candidat et de sa famille éventuelle.

— La phase 2 se déroule de la méme maniére, trois tableaux, toujours
avec des entrées précises, pour recueillir des informations a partir des
documents sonores.

- La phase 3, « Entretien téléphonique », comporte également une fiche
d’aide pour I'entretien téléphonique avec le gérant du premier restau-
rant (se présenter + objet de I’appel + choix du candidat et les raisons
qui le motivent).

- La phase 4 porte toujours sur ’entretien téléphonique ciblant davan-
tage I'interaction : demande d’informations complémentaires (tableau
pour questions, prise de notes des informations recueillies).

— La phase 5 concerne la production écrite : « Vous rédigez un courrier
en francais adressé au propriétaire du restaurant Le Vrai Bistrot.
Vous présentez votre choix et expliquez les raisons qui I’expliquent ».

Comme on peut le constater, le DCL est particuliérement complet, modu-
lable en fonction des niveaux, et répond en tous points aux principes ana-
lysés dans le CECR. Le sujet ainsi con¢u permet bien d’évaluer une compé-
tence a communiquer langagiérement, repose sur une mission a accomplir
en plusieurs taches, fait appel, comme il se doit aux différentes activités
langagieres qui s’enchainent, aux capacités et aux stratégies puisqu’il s’agit
d’effectuer un choix. On peut également, en fonction du temps imparti pour
chaque phase et de leur libellé ou consigne, établir des niveaux, mesurer les
réponses par rapport a ceux-ci, et vraiment évaluer une tache tout en éva-
luant chaque activité langagiére. Pour plus de précisions, je renvoie au site
du DCL qui présente par ailleurs d’autres exemples.

Un constat, cependant : la nécessaire rigueur de I’ensemble des phases
et des consignes, le nombre de documents, leur adéquation par rapport aux
divers aspects de la problématique, aux différents niveaux, etc., bref, la lour-
deur de I’épreuve. Est-ce la raison pour laquelle cette certification a tant de
mal a s’installer ? Curieux, car elle s’harmonise bien avec une formation
en apprentissage/enseignement semi-guidé au centre de ressources, répond
aux critéres soulevés par les analyses sur la centration sur l’apprenant, et,
surtout, au développement d’une réelle compétence a communiquer langa-
gierement. Ce dipléme est probablement 'une des meilleures illustrations
des principes qui animent le CECR.

4. Pour ne pas conclure

La scénarisation ouvre des possibilités d’évolution didactique pour I’ensei-
gnement des langues. Je me suis peu attardée sur la notion de progression,
mais celle-ci est sous-jacente tout au long de mon analyse. Lintitulé du col-
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loque de Poitiers présente deux orientations ; I'une, plus didactique, concerne
I’évolution de I’enseignement/apprentissage de la compétence a communiquer
langagierement ; I’autre, plus pédagogique, pose le probleme du développe-
ment de cette compétence et des difficultés de mesurer sa progression. Je
pense avoir abordé les deux aspects méme si la premiere orientation a été
consciemment privilégiée.

Tout le matériel pédagogique actuel sur le marché a réalisé, sous I'impul-
sion du CECR, des avancées incontestables par rapport a I’éclectisme chaotique
des années 1990. Certes, on peut mieux faire et faire mieux, mais soyons
modestes. Il est évident, par contre, que le probléme essentiel véhiculé par
ce matériel concerne le cloisonnement des compétences et la confusion des
plus regrettables entre compétence et activité langagiére d’une part, et acti-
vité et tache d’autre part. Il est vrai que le CECR ne donne pas d’indication
sur une approche a adopter, qu’il est complexe et riche en ouvertures : I'on
aurait aimé, cependant, qu’il soit quelquefois plus prescriptif !

Linsertion, notamment dans les méthodes, d’un véritable scénario, a
intervalles réguliers, pourrait constituer une premiere étape pour tirer un
meilleur parti des potentialités offertes par cet outil, afin de mettre en pro-
gression les compétences d’apprentissage du c6té des apprenants et d’amorcer
une évolution dans la réflexion didactique et dans les pratiques des ensei-
gnants autour des notions centrales du CECR. Cela permettrait de mettre
I’ensemble en interaction, de proposer des documents longs, ou mieux de
faire chercher, par les apprenants eux-mémes, les ressources nécessaires a
I’accomplissement de la mission, et de placer ainsi I’apprenant en situation
« réelle » de l'usage de la langue face a I'inconnu et a I'imprévu de I’envi-
ronnement général. Trop de « protectionnisme » entoure bien souvent la
progression des supports et des activités dans les méthodes.

Mettre au moins une tache finale a certains moments clés de 1’enseigne-
ment/apprentissage du FLE, aprés une série de legons, constitue un véritable
levier pour faire évoluer les pratiques des apprenants qui bénéficieraient
ainsi d’une progression pour l’apprentissage de stratégies, pour la prise de
conscience de leur style d’apprentissage et pour aller davantage vers ’auto-
nomie et la responsabilisation tout en bénéficiant des cours en présentiel et
de I’appui de I’enseignant. Ce procédé aurait également I’avantage de pou-
voir étre contextualisé sans trop de difficultés, mais il va de soi que, comme
toutes les possibilités proposées ou déclinées dans le Cadre, cette option du
scénario n’a rien de normatif.

Les perspectives engendrées par 1’analyse des mots clés, qui renvoient
a des notions ou concepts essentiels, peuvent étre bien plus ambitieuses.
Défi pour la didactique des langues ? Certainement, mais il s’agit 1a d’un
chantier et nous sommes consciente de la difficulté d’adapter les richesses
et le foisonnement d’idées contenus dans le CECR dans la plupart des sys-
temes éducatifs qui subissent une politique de restriction draconienne et
ou les acteurs majeurs du renouveau, les enseignants et les enseignants-
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chercheurs, a qui on demande toujours plus, par manque de moyens, sont
écrasés par de lourdes taches et n’ont plus le temps de se demander quelle
est leur véritable mission.
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Vers des compétences plurilingues
et leur questionnement

Nous développons dans cet article I'idée que des compétences plurielles et diverses seraient
peut-étre a (re)définir pour construire une nouvelle didactique des langues (une sociodi-
dactique des langues) qui remettrait en question la norme, linterférence des langues, les
frontiéres linguistiques a [école, les roles d’apprenants / enseignants, I’évaluation didac-
tique... Ces remises en question pourraient avoir des retombées importantes autant dans la
construction conceptuelle de notre champ scientifique que dans la formation des enseignants.

Dans la contribution que nous proposons a la réflexion collective sur les
compétences en langues, nous voulons clarifier les lignes qui suivent en
précisant notre point de vue de départ, autrement dit, nous tenons a dire
« d’ot1 nous parlons », pour employer une expression a la mode. Nous nous
poserons ensuite quelques questions fondamentales sur la langue et son
enseignement, avant d’aller vers la définition de compétences plurilingues.

1. Notre ancrage théorique

Nous nous plagons d’un point de vue « sociodidactique », que nous allons
expliciter. En quoi cette approche se différencie-t-elle des autres courants et
approches didactiques ? Pour nous et ceux / celles avec qui nous travaillons,
le préfixe « socio » marque de fagon explicite I’enracinement de nos ques-
tions dans le social et le sociolinguistique, et la prise en compte de I'indi-
vidu dans sa globalité. Ainsi on peut dire que 1’éléeve n’est qu’une partie de
I'individu (enfant, adolescent ou adulte) et que c’est son développement et
son épanouissement qui nous préoccupent : autrement dit, ce qu’il est avant,
pendant et apres ce qu’on appelle les « apprentissages ». On pourrait en
dire autant des autres acteurs de 1’école qui nous intéressent : enseignants,
inspecteurs, décideurs, etc. Nous essayons ainsi d’articuler didactique et
sociolinguistique, en nous penchant non seulement sur les pratiques lan-
gagiéres et sociales, mais aussi sur les représentations et attitudes qu’elles
véhiculent, influengant ce qui se passe dans la classe — nous désignons de
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cette fagon par commodité les lieux d’enseignement / apprentissage insti-
tutionnels. Pour certaines d’entre elles, il pourra s’agir de les didactiser, ce
qui suppose, en termes de recherche, de définir des types de problématiques
et de méthodologies particulieres que la sociodidactique développe (Rispail
2003 ; Rispail & Blanchet 2011).

Notre approche se distingue donc de celles qui se centrent uniquement
sur 'objet « langue » isolée du contact des langues et des usages sociaux,
éliminant ainsi la question de I’hétérogénéité langagiére intrinseque a toute
langue. I en découle que la sociodidactique est nécessairement une didac-
tique de la variation, proche de ce que certains (cf. Christiane Marcellesi,
Héléne Romian & Jacques Treignier 1985 et Jean-Baptiste Marcellesi 1990)
appellent la didactique plurinormaliste. Elle est de plus éloignée des approches
centrées sur des compétences décontextualisées ou qui, centrées uniquement
sur le communicatif, négligent les aspects identitaires des choix langagiers.
On a compris que, pour nous, le contexte ne se limite pas a la classe, ou
alors a la classe en tant qu’elle rend compte de I’ensemble des dynamiques et
tensions sociales. En termes de démarche scientifique, nous posons comme
nécessaire la contextualisation des choix didactiques car aucune situation
n’est réductible a une autre, et toute situation est, de plus, en évolution
permanente. Certes, des principes transversaux orientent les choix didac-
tiques. Parmi ces principes, I'inclusion des répertoires langagiers des éleves
dans les démarches d’enseignement. Prenons I’exemple de I’enseignement
des langues minorées, auxquelles nous nous intéressons particuliérement,
en tant que produits de dynamiques sociales : le « berbére » par exemple
(il y aurait long a dire sur les dénominations des langues), enseigné depuis
peu au Maroc et en Algérie, nécessite des analyses et des discours différents,
selon qu’on I’envisage dans 'un ou l’autre pays, ou des choix institution-
nels et politiques différents ont été faits : age des éleves, choix ou pas des
parents, choix graphiques, méthodologies variées, prise en considération des
formes dialectales ou pas, etc. On pourrait en dire autant des divers lieux
ou le francais a été langue de la colonisation : malgré ce point commun, les
réactions a la colonisation, les autres évenements historiques qui ont suivi
cette derniere, font que chaque situation est différente, et va donc deman-
der des traitements didactiques spécifiques. Si on se place du c6té de I’éléve
comme de I’enseignant, on peut viser qu’il apprenne a dégager les compo-
santes sociolinguistiques et culturelles de la situation dans laquelle il se
trouve, a les verbaliser, a en analyser les pratiques langagiéres et les enjeux
identitaires, pour en déduire des pratiques de classe.

Ce positionnement épistémologique une fois défini va nous permettre
d’interroger quelques évidences.
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2. Qu’est-ce qu’une « langue » ?

Avant de parler de « compétences plurilingues », ou de « compétences lin-
guistiques », on peut se demander sans ironie : qu’est-ce qu’'une langue ?
ou plutdt : peut-on employer le déterminant « une », comme s’il s’agissait
d’un objet homogene ? Les trois exemples ci-dessous, glanés dans nos vies
de tous les jours, sembleraient prouver le contraire.

Ex. 1 : aéroport d’Alger, salle d’embarquement, un homme décroche son
portable et dit : « allo, oui ? on est f’lavion, on est f’lavion ».

Ex. 2 : extrait d’'un entretien avec un étudiant algérien, corpus de thése
d’une de nos étudiantes de Mostaganem (Algérie) : « je comprends un
peu mais masi bzaf » (= « je comprends un peu mais pas beaucoup »)

Ex. 3 : messages internet (source Patrick Dahlet 2011 : 54) : « donc je me
suis assise sur la muraille et j’ai regardé le por do sol, c’est magnifique vrai-
ment » (Lol, 16 ans), et aussi : « On est allés a la escola do salgueiro (... )
a gente assistiu a apuragao dos pontos ld, e a salgueiro ganhou !! on est restés
deux heures en train de danser ! foi muito bom » (Gala, 19 ans).

De quelle(s) « langue(s) » s’agit-il ici ?

Et si les langues n’étaient, comme 1’avance Philippe Blanchet (2010)!

« rien d’autre que ce qu’on se représente qu’elles sont » ?

Et si les langues, nous dit Louis-Jean Calvet, étaient d’abord et avant
tout ce qu’en font leurs locuteurs ? Le regard se déplace des lors que 1’on
considere qu’elles ne peuvent exister indépendamment de leurs usages.

D’autres observations et enregistrements montrent des usages volontaires
de langues mélées comme ci-dessous :

Ex. 4 (sms envoyés par deux jeunes Francais de 20 et 21 ans a leurs

parents, universitaires) :

« thank’s a lot, bon schweeps alr mwa je boi une binche a ta santé, salute patchi
comme on dit chez les corses », et encore « si si va molto bene, promeno Maxou
(chien de la maison), i voy a riguardare un filmo con Laura in dormido »,

Ex. 5 (extraits d’un entretien recueilli en Guyane (Sabine, 2011))

« je suis Camerounais et Antillais bon ven sa i fé (rires) / et quand on voit mon
nom de toute fagon bon / on se dit o pa gen sa en Guyane® // j’ai pas de souci
avec ¢a / ¢a va / je le vis bien »

« ouais OK / ah d’accord / i pa mol® (rires)».

Les rires marquent, dans ce dernier exemple, le recul des locuteurs par

rapport a ce qu’ils disent, et renforcent leur choix linguistique métis. Alors,
quelle(s) langue(s) parlent-ils ? Nos catégories semblent mises a mal par

!« Quels outils, quels curricula et quelles formations pour le développement du
plurilinguisme a I’école ? », 3e colloque du Réseau de sociodidactique des langues, Uni-
versité de Provence, Aix-en-Provence, 7 et 8 octobre 2010.

2il n’y a pas ¢a en Guyane.

3 Cest pas facile.
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ces pratiques courantes, dont on peut méme dire qu’elles sont majoritaires
dans le monde. Peut-on postuler avec Louis-Jean Calvet (2004) que la langue
est « une invention des linguistes » et plus précisément des structuro-linguistes
qui s’appuient sur un fantéme de « locuteur idéal » ? et qu’elle n’existe que
pour que puissent exister des livres de grammaire et des théories linguis-
tiques ? En effet, les observations des sociolinguistes feraient apparaitre des
continuums, des suites de variations, des entrelacements, des hybridations
(Dahlet 2011) plutét que des formes uniques, étanches et standardisées.
Cette constatation nous invite a interroger, au-dela de nos pratiques, nos
représentations et celles de nos éleves, a I’ccuvre dans nos comportements
langagiers et cognitifs. Face a cela, peut-on continuer a affirmer que I’ensei-
gnant est un spécialiste de la langue ? sans doute oui, une langue apprise
dans les manuels par les grammairiens et fixée par eux.

Mais le chercheur, de quoi est-il spécialiste ? d’'une question, plus que
d’un objet sans doute, comme le disait Philippe Blanchet dans le méme col-
loque (conférence de synthése) :

« Un spécialiste de quelque chose, c’est quelqu’un qui ne sait pas ce qu’est ce quelque chose »,

soulignant par la que nous sommes, en recherche, davantage dépositaires
de questions que de certitudes et que, du méme fait, la remise en ques-
tion permanente de ce sur quoi nous travaillons s’impose, méme si cette
démarche doit nous mener a remettre en question l’existence méme de ce
« quoi » ou ce « quelque chose ». Ici se marque peut-étre une frontiére fon-
damentale entre enseignant et chercheur que les recherches-actions tentent
parfois d’abolir. Et pour que tout le monde trouve son compte dans cette
interrogation, nous proposons qu’enseignants et éléves soient associés a nos
opérations d’analyses sociolinguistiques : pourquoi ne pas faire de nos éleves
des sociolinguistes* ? Des métalinguistes ?

Dans la suite des questions qui précedent et dans une préoccupation
didactique, on peut se demander ce qu’est une langue standard. Nous pensons
que ce n’est qu'une variation parmi d’autres, une « langue fictive » (Balibar
1985), un ensemble de formes socialement légitimées, mais sans valeur
particuliére, et surtout sans supériorité sur aucune autre forme socialement
utilisée. Les historiens de la langue peuvent témoigner de sa construction
et historiciser sa validation ; et il va de soi que cette historicisation devrait
faire partie de la formation des enseignants de langue, sous peine d’enseigner
non un objet de savoir mais la représentation figée d’un objet lui-méme en
constante évolution. Ou faut-il considérer que les missions de I’enseignant (et
du chercheur) sont d’entériner et de perpétuer une hégémonie linguistique ?

4 Puisque le net permet aujourd’hui, d’ou que I’on soit ou presque, de podcaster des
micros-trottoirs donnant a entendre la(les) langue(s) dans leur variation et hybridation
ou de la lire via les forums ot « le standard » n’est pas nécessairement la norme.
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Tout enseignant ou formateur d’enseignant peut légitimement se poser, a
ce moment de notre raisonnement, la question suivante : mais alors, quelles
formes de langue ou des langues dois-je enseigner ? En effet, le croisement
entre le francais enseigné (pour prendre I’exemple de cette langue) et les
usages sociaux qu’on peut en observer, améne nos apprenants a se deman-
der, comme cette étudiante brésilienne qui débarque en France apres avoir
étudié le francais pendant plusieurs années dans une Alliance francaise, dans
un contexte ou elle ne pouvait découvrir la langue autrement que dans les
livres et les discours des maitres :

« ¢a veut dire quoti ‘chais pas ‘ et ‘chuis’ ? ».

On peut, dans le méme sens, citer cette éléve bosniaque de primaire, faisant
remarquer en début d’année a sa maitresse® qui fait un cours sur la néga-
tion en francais :

« dis maitresse ton ‘ne’ de négation, la, moi je Ientends pas dans la cour ».

Autrement dit, dans un contexte linguistique hétérogéne, quelles formes
linguistiques enseigner ? Si on abandonne I’objectif d’enseigner une langue
pour elle-méme, la question des usages s’impose alors au premier plan : pour
quels usages I’enseigner ? pour une réussite scolaire ? professionnelle ? sociale
dans un sens large ? Pour entrer en relation avec des locuteurs aux formes
langagiéres diversifiées et passer d’univers sociaux a d’autres ? La réponse
a ces questions va déterminer des approches et des fonctionnements didac-
tiques diversifiés. Et si ce que font les usagers de leurs langues les améne a
mélanger ces dernieres pour répondre a leurs besoins de communication et
d’expression, on pourrait sans doute enseigner I'utilisation optimale de ces
ressources plurielles, dans le double sens de leur extension et de leur systé-
matisation. La définition des savoirs et savoir-faire linguistiques est quelque
peu modifiée par ces positions dont elle dépend. On peut dire que connaitre
une langue c’est en connaitre les usages langagiers et savoir s’adapter aux
situations de communication variées pour lesquelles elle est sollicitée, a tra-
vers les phénomenes langagiers que nous emmagasinons dans notre mémoire.

Lobjectif didactique est de développer un répertoire plurilingue, ou de
I’élargir, en production comme en réception, sans exclure les répertoires
plurilingues déja existants socialement chez les apprenants.

3. Qu’entendons-nous par « compétences » ?

Avant de nous engager sur le terrain des définitions, il faut noter, malgré la forte
pression du CECR®, que le terme de « compétences » ne fait pas "'unanimité

5 Claude Manchet-Richerme, classe de rattrapage intégré, école primaire Carnot, Tou-
lon (France).
6 Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (2001), Paris : Didier.
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chez les chercheurs en didactique, pour des raisons diverses que nous n’au-
rons pas le temps d’énumérer ici. Nous renvoyons par exemple au numéro
de la revue Raisons Educatives coordonné par Joaquim Dolz et Edmée Ollagnier
(1999), qui pointe quelques-unes de ces raisons et rappelle a juste titre que cette
notion, issue du travail en entreprise et sous-entendant un objectif de rentabi-
lité, mérite qu’on ’examine de fagon critique. De leur coté, Michel Candelier
& Jean-Francois De Pietro (2011) proposent de réserver la notion de « compé-
tences » a un ensemble de ressources liées a des « taches complexes, socialement
pertinentes », que ’on peut saisir dans I’agir (Bulea & Bronckart 2005), donc
dans des taches socialement situées (ce que la classe permet peu ou pas ?) :

« Ce sont vraisemblablement les ressources qu’il est — jusqu’a un certain point — possible d’iso-
ler et de lister, de définir précisément en termes de maitrise et de travailler dans les pratiques
éducatives » (Candelier & De Pietro 2011 : 260).

Pour nous, les compétences plurilingues sont avant tout :

— ce a quoi on peut entrainer les éléves : des savoir-faire, des usages

conscients, des stratégies d’action,

- un ensemble de ressources inégales,

- des possibilités et ressources forcément inégales en réception et en

production,

- une capacité de verbalisation de soi,

— une capacité a intégrer le nouveau, 'inattendu, 'autre,
donc avant tout peut-étre une posture témoignant qu’on est « prét » a
apprendre ...

Le CARAP (Cadre de Référence pour les Approches Plurielles des Langues et des
Cultures) a travaillé a décrire finement et a structurer ces compétences plu-
rielles, dans des tableaux encore a affiner et améliorer, qui ont le mérite de
présenter d’abord des compétences globales qui sont : « la compétence de
construction et d’élargissement d’un répertoire linguistique et culturel plu-
riel » et « la compétence a gérer la communication linguistique et culturelle en
contexte d’altérité », des micro-compétences ensuite (compétence de résolu-
tion des malentendus ; compétence de médiation ; compétence d’adaptation ;
compétence de décentration ; compétence a donner du sens a des éléments
linguistiques et/ou culturels non familiers, en refusant 1’échec communica-
tif ou d’apprentissage...), puis des descripteurs de ressources plus détaillées
et concrétes. Nous présentons ci-aprés quelques exemples de ressources (le
chiffre seul renvoie a ce que I’on pourrait nommer la « macro-ressource »
visée, les suites de chiffres aux savoirs qui la constituent) :

1. Connaitre’ quelques principes de fonctionnement des langues

1.1. Savoir que la langue est / les langues sont constituée(s) de signes

qui forment un systéme sémiologique

7 Nous appliquons dans ce texte les rectifications de 1’orthographe publiées au Jour-
nal Officiel du 6.12.1990.
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1.2. Connaitre quelques concepts sémiologiques de base

1.2.1. Connaitre la distinction entre représentation symbolique et iconique
/ la différence entre les notions de signal, de signe et de symboles

1.2.2. Savoir que les langues appréhendent la réalité de maniére conven-
tionnelle

1.2.3. Savoir que le rapport entre les mots et leur référent est a priori
arbitraire

1.2.3.1. Savoir qu’il ne faut pas confondre «genre grammatical» et «sexe»

1.3. Savoir que les langues obéissent a des regles

1.3.1. Savoir que ces regles peuvent étre violées intentionnellement

1.4. Savoir qu’il existe des variétés d’'une méme langue définies par des
variations du systéme de cette langue

1.5. Connaitre des concepts et des techniques permettant de comprendre
le fonctionnement des langues selon les différents niveaux d’analyse

1.5.1. Connaitre quelques catégorisations relatives aux langues

1.5.1.1. Connaitre des catégorisations selon des indices formels

1.6. Savoir qu’il existe des différences de fonctionnement entre langage
écrit et langage oral.

Le CARAP - et la banque de matériaux didactiques qui ’accompagne® —

fournit ainsi des sortes d’indicateurs a travailler directement dans la classe,
sous forme de savoirs, savoir-faire et savoir-étre.

4. Des compétences linguistiques dans un monde plurilingue

Alors, que faire pour développer ces capacités plurilingues « naturelles » et
en faire des compétences ?

On peut tout d’abord prendre en compte les plurilinguismes réels, vécus,
révés, dits, par les apprenants dans la classe :

« moi je parle le frangais l'italien I'arabe / ma mere elle comprend un peu le frangais et l'ita-
lien et tres bien I’arabe / alors on peut se comprendre » (propos d’un collégien dans une
séance d’Eveil aux langues, Bolléne, France)®.

Donner la parole a ces situations, légitimer leur verbalisation dans la classe,
permet de faire exister I’hétérogénéité a travers les vécus personnels. Ce fai-
sant, en attisant la curiosité pour cette suite de cas particuliers qu’est une
classe, au lieu de I’aplatir dans un « méme » soi-disant commun, on prépare
le terrain interactionnel pour développer des capacités de réflexion méta par
des activités d’observation des fonctionnements langagiers dans diverses

8 http://carap.ecml.at/Teachingmaterials/tabid/1937/language/fr-FR/Default.aspx

? Mémoire de master 2 de Fouzia Bouhassane : « LEveil aux langues au service de
la compétence plurilingue des éléves nouvellement arrivés en France », Université d’Avi-
gnon, 2007.
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langues ou divers discours, par des activités réflexives, comparatives, comme
le fait cet éléve bosniaque que nous citions précédemment, entrainé en classe
par son enseignante a observer les pratiques langagieres, a les comparer et a
évaluer ensuite leur adéquation aux normes attendues en fonction des situa-
tions de communication. Voici un type de tache qui permet ces activités de
réflexion sur des fonctionnements linguistiques (travail de comparaison de
fonctionnements langagiers en arabe standard et en frangais) :

Arabe classique frangais Arabe classique frangais
kalamoun un crayon alkalamou le crayon
mistaratoun une régle almistaratou la régle
mimhatoun une gomme almimhatou la gomme

Observons le fonctionnement du défini et de I'indéfini. Pour passer de
« un/une » (indéfini) a « le/la » (défini) que remarques-tu ? Qu’est-ce qui
change ? Qu’est-ce que je dois ajouter et enlever pour passer de 'indéfini
au défini ?

Il est alors fécond de proposer des activités de comparaison, de confron-
tations, de ressemblances et de différences, de nuances. Voici un échange
significatif de I’espace qu’on peut ouvrir par ces activités, dans une classe!® :

Bouchaib : parce que le frangais et italien se ressemblent

E!! : on donc on synthétise on reprend pour comprendre le texte

Ines : y avait des mots en italien en frangais en anglais / on utilise ces mots on

peut comprendre le texte

E : oui et apres / qu’est-ce que tu as fait ?

Inés : j’ai repris les mots qu’on a appris dans les cours précedents

E : oui trés bien / et apres vous avez fait quoi ?

Inés : on a rassemblé

E : rassemblé

Ines : réuni

E : rassemblé réuni donc vous avez

Bouchaib : on a comparé les mots.

Comme nous le suggérions plus haut, cela revient ni plus ni moins a faire
de nos éleves, non des apprenants, mais des linguistes. Des sociolinguistes
en herbe, pourquoi pas ? Il s’agit de suggérer une posture, une attention
aux langues, ou mieux aux pratiques langagieres et a leur variété, leur effica-
cité. Pour cela, il suffit de faire observer des pratiques courantes, mélangées,
comme nous en avons montré en début d’article : des textos, des publicités,
des étiquettes, des discours médiatiques, des chansons. Nous vivons dans
un réseau de langues qui s’entremélent et se répondent : apprendre a les

10 Mémoire de master 2 de Fouzia Bouhassane, op. cit.
1'E : enseignante.
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capter, les écouter, les interroger, les mettre en relation — tout éleve, a tout
age, en est capable.

On peut aussi montrer que des préjugés nous guident, que nous prenons
peu souvent la peine de vérifier. « La langue professionnelle internationale
est I’anglais » : 'avez-vous vérifié ? Envoyons nos éléves faire des enquétes,
interroger les gens, laisser trainer leur micro pour enregistrer des conversa-
tions pres des machines a café des usines internationales, sur les marchés,
dans les cours de récréation, dans les familles ou les grands-parents ne
parlent pas toujours la langue des petits-enfants, dans les cafés de villages.
IIs y trouveront des pratiques ordinaires, mélées, inventives, déja mises au
jour par nombre de chercheurs (G. Liidi, L. Mondada, ]. Billiez avec le groupe
« Grenoble plurilingue » etc.), ou les langues étatiques rencontrent les langues
du voyage, des migrations et des régions, ou des variétés savantes cotoient
les usages populaires.

La littérature est riche aussi de ces rencontres racontées, écrites, mises
en scene : citons par exemple les récits patoisés de Claude Duneton ou
Robert Lafont, les souvenirs d’école de Pierre-Jakez Hélias, les lettres bilin-
gues d’Isabelle Eberhardt (Dinvaut 2011) ou encore les observations fines
de Malato!?, décrivant les divers anglais et langues parlés dans Londres :

— « En d’autres recoins de Londres, on parlait francais : a Clarence Terrace,

on parlait parisien » (p. 37) ;

- « le « slang (argot) [est] parlé surtout dans les quartiers miséreux de
I’est et du sud-est » (p. 167)

— et il décrit le lingo, langue de la communauté juive de Londres,
comme « un parler hétéroclite ot fusionnent avec la langue de
Shakespeare ou plutot de Jack I’Eventreur, celles trés corrompues de
Goethe, Pouchkine et du prophéte Ezéchiel » (p. 14), [un] « patois
anglo-slavo-germano-hébraique trés en honneur a Petticoat lane. »
(p. 167).

Et dans la littérature, il nous faut mettre un accent spécial sur la chan-
son, pratique sociale si riche dans ce qu’elle nous apprend sur la langue et la
vie des langues, les mouvements et phénomeénes linguistiques, la fluidité et
la créativité sans complexe des usages. Voici un texte du groupe ZEP (Zone
d’Expression Populaire), qui se définit comme du rap-musette (la pluralité est
aussi musicale). La chanson « Bezzef »'3 crée une langue plurielle qui méle
divers frangais, d’autres langues et de la daridja :

« et basta parce que la ¢a fait bezzef
pour nous c’est la disette et dans leur poche tous les bénéfs
zarmal* la République ils nous ont eu les charognards » (suit un passage en daridja).

12 Malato, C., 1897, 1985, Les joyeusetés de I’exil, chronique londonienne d’un exilé parisien,
1892-1894, Mauléon, Acratie, dans Dinvaut, 2010.

13 Signifie « beaucoup » en daridja (« arabe dialectal »).

14 Expression (en daridja) que I’on pourrait rapprocher de « vraiment ».
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La richesse inter et intra linguistique exerce l’oreille et I’esprit, fait
sens, elle donne acces a des phénomenes complexes comme les alternances
codiques, les variations, les changements de ton, l'interlangue. Elle peut faire
apprécier les ressources compensatoires, stylistiques (implicites, contrastes,
mises en relief, etc.), identitaires des textes ou énoncés étudiés ensemble.

Au-dela de tous ces exercices d’écoute, qui sont aussi de I’attention a ’autre
et a I’altérité, il est essentiel de doubler la capacité d’écouter dans une langue
par celle de répondre dans une ou d’autres langues. Lintercompréhension
que nous venons de définir ne peut étre laissée a des hasards de la vie ou
des propensions personnelles. C’est une véritable compétence qu’on peut
découvrir, oul on peut s’exercer, faire des progres. Elle ne se limite pas a des
langues « parentes » ou « voisines », comme on I’a souvent cru, et touche
’oral comme I’écrit. D’abord développée pour des activités de compréhension
écrite, son champ s’est étendu vers la conversation, selon le principe : « je
parle ma langue, tu parles la tienne, et on se comprend ». La gestuelle et la
contextualisation y jouent un grand role, que le réseau Redinter!> s’attache a
formaliser et diffuser depuis plusieurs années, méme si c’est sans doute le
rapport a 'autre le plus ancien et le plus « naturel », comme le rappelle sa
définition :

« processus naturel par lequel on comprend une langue qu’on n’a pas apprise ».

Voici un exemple d’anecdote relatée par un de nos étudiants francais,
a son retour de Tunisie : les éleves pourraient faire des collectes de faits
semblables autour d’eux, a jouer en classe et commenter. Létudiant, auto-
désigné par « Moi » (M), demande son chemin a un paysan (R : réponse),
dans la campagne :

M - c’est bien par la Houmt Souk ? (geste montrant la direction)

R - (paroles en arabe + geste 1 avec la main verticale de haut en bas plusieurs
fois) / (court silence / geste 2 avec la main gauche vers la gauche / paroles
en arabe)

M - tout droit ?

R - (acquiescement de la téte)

M - puis a gauche ?

R — (acquiescement de la téte)

R — (paroles en arabe + geste 3 qui dessine un rectangle vertical) Houmt Souk !

M - ensuite, Houmt Souk est indiqué ?

R - (acquiescement de la téte)

M - (récapitulation avec gestes) : je vais tout droit (geste 1), puis je prends
la premiére a gauche (geste 2) et ensuite c’est indiqué par un pan-
neau (geste 3) ?

R - (acquiescement de la téte)

15 www.redinter.eu
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M - merci ! au revoir !

R — (geste d’adieu et paroles en frangais) au revoir ! ».

Dans ce court « scénario », on pourrait par exemple faire étudier ce qui
fait sens, ce qui permet aux interacteurs de se comprendre et au dialogue
de se dérouler. Lintercompréhension est ainsi un vaste domaine a explorer,
aux procédés multiples et complexes, qu’on peut se donner pour objectif de
décrire et de mettre a la portée de tous. C’est la théorie que développent
Pierre Escudé et Pierre Janin (2010) dans leur ouvrage Lintercompréhension,
clé du plurilinguisme. On pourrait la voir comme une sorte de compétence de
traduction améliorée, complexifiée et ramifiée, quasiment en trois dimensions
au lieu d’étre linéaire entre deux langues. Louis-Jean Calvet définissait d’ail-
leurs récemment, dans un Hors Série de la revue Télérama (N°4, avril 2011),
la traduction, si longtemps décriée et mise au placard en classe de langue,
comme l'activité linguistique par excellence du 3é millénaire.

Loin de tout angélisme, nous ne voudrions toutefois pas donner I'impres-
sion que cette vision plurilingue du monde et d’'un enseignement possible
des langues va résoudre tous les probléemes de nos classes, les échecs sco-
laires et s’adapter indifféremment a la diversité des situations didactiques.

5. Vers une vision critique des compétences plurilingues

Nous voulons donc avant de conclure, évoquer des critiques possibles des
conceptions et positions avancées. Elles peuvent épouser deux axes :

- l’axe linguistique, que tout enseignant de langues, si bien intentionné
soit-il, ne peut que formuler par-devers soi : et ’enseignement de nos
langues, que va-t-il devenir ? est-il inutile ? différé ? transformé ? La
question est réelle et la réponse ne va pas de soi. Il faut certes que
I’école continue a prendre en charge la transmission optimale et organi-
sée de I'objet « langues », méme fantasmé, tant qu’elles sont demandées
dans le public, font sélection sociale et correspondent a des besoins
exprimés. Sous peine de s’en remettre a 'inégalité sociale qui n’en
serait que renforcée. Mais on peut imaginer que des éléves préparés,
affinés, entrainés, observateurs, analystes des pratiques langagieres,
auront moins de difficultés a assimiler les fonctionnements de tel ou
tel usage linguistique qu’ils auront décidé de s’approprier.

— l’axe politique et idéologique est peut-étre plus inquiétant. Il est déve-
loppé avec un certain bonheur par Bruno Maurer (2011) dans son
dernier ouvrage Enseignement des langues et construction européenne. Le
plurilinguisme, nouvelle idéologie dominante. Méme si nous n’adhérons pas
a toutes ses conclusions finales, nous saluons la clarté avec laquelle
il dresse un bilan critique de cette pensée a la mode, prise en charge
pour sa diffusion par le Conseil de I’Europe. Il pose ainsi une ques-
tion cruciale : s’agit-il d’enseigner les langues ou de construire de toutes
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pieces I'identité du futur citoyen européen ? Dans ce cas, on ne ferait
que repousser les frontiéres entre les langues et les étres, mais sans
les remettre fondamentalement en cause. Est-ce en accord avec nos
engagements professionnels et éthiques ? Quelle définition implicite
du « citoyen » servons-nous, sous prétexte de théorie linguistique et
didactique ? Si le plurilinguisme est une nouvelle idéologie dominante,
on peut se demander avec Bruno Maurer au service de quel projet poli-
tique on le préne. Et 'auteur de conclure :

Lenseignement des langues est aujourd’hui partie prenante d’un projet politique dont cher-
cheurs et enseignants ignorent largement les enjeux ... alors qu’ils sont invités a le développer
et a le mettre en ceuvre.

Ces réflexions ne nous sont pas étrangeres ; elles ne peuvent que ren-
forcer notre méfiance envers les manipulations idéologiques et les dérives
politiciennes de toutes sortes. Nous sommes conscientes que la visée de
développement de compétences plurilingues, définies comme partielles par
le CECR, peut conduire a réduire les objectifs (et donc les cotits) de I’en-
seignement des langues et laisser alors au « hors de I’école » (et donc aux
classes sociales aisées) le soin de doter les personnes de connaissances plu-
rilingues suffisantes. Nous savons aussi que nos éléves sont évalués par des
tests adossés a des conceptions normatives et que nos propositions didac-
tiques risquent d’étre, au mieux, insuffisantes pour les amener a réussir des
épreuves scolaires calquées sur des normes standardisées. Par conséquent, nos
réflexions didactiques devront se prolonger dans des propositions concretes
de réfections des évaluations, faute de quoi elles risqueraient d’étre per-
cues comme des orientations idéalistes coupées de la réalité des pressions
institutionnelles et placeraient les enseignants dans une position des plus
inconfortables. Toutefois, nous restons persuadées que le plurilinguisme et
son exploitation didactique vont dans le sens a la fois de la complexification
des savoirs et de I'intensification des possibilités humaines, de rapport au
monde, et de rapport des étres entre eux. Son chemin nous semble donc
celui d’'un mieux-vivre, dans lequel I’école a son role a jouer pour I'offrir au
plus grand nombre.

Permettons-nous pour finir d’étre utopiques ou idéalistes avec ce refrain
du groupe francique Mannijo que nous vous offrons en partage :

Que nos langues se donnent la main
Batissant passerelles
Et nos ceeurs esquissant d’autres chants
Oublieront les frontiéres.
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Les compétences transversales :
tendances et incertitudes

Considérer la compétence comme une somme ou une simple addi-
tion de ressources, c’est raisonner en termes d’assemblage et non

pas de combinatoire.
Le Boterf, 2008

Cet article vise, dans la mesure du possible, a éclaircir ce qu’on entend par la notion de
compétences qui, depuis plus de trente ans, alimente les réflexions dans le monde de ’en-
seignement et de la formation. Parmi ces compétences, nous nous limiterons a I’étude des
compétences qui, tout en n’étant pas strictement disciplinaires, sont au cceur de I'appren-
tissage et du développement personnel, a savoir des compétences dites clés, transversales
ou de base. Apres avoir défini le contenu attribué aux compétences transversales, nous
présenterons ce que signifie agir avec ces compétences dans une situation donnée.

1. Introduction

La notion de compétences a déja une longue histoire au moins au niveau
européen. Lutilisation du terme de « compétences » dans le monde éduca-
tif est, également, relativement ancienne. Depuis la référence a la « com-
pétence de communication », définie par Hymes en 1984, jusqu’au célébre
Cadre européen commun de référence pour les langues, élaboré par le Conseil de
I’Europe en 2001, ce terme a trouvé un terrain d’expression favorable et de
développement propice, en particulier, dans le domaine des langues étran-
geéres. On retrouve ce méme terme dans des discours, des rapports et des
recommandations, dés les années 80, et on constate que son utilisation
acquiert, vers la fin des années 90, une dimension plus normative a travers
la multiplication de références aux compétences comme élément central dans
les programmes d’études.
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2. Les compétences : un pilier de I’éducation

LEurope, dés 1989, a abordé la question de la certification des compétences
et a ceuvré pour la reconnaissance mutuelle des attestations de qualifica-
tions professionnelles, en mettant ’accent sur la lisibilité et la transféra-
bilité des compétences, congues, depuis, comme un capital distinctif de
I’Union européen au sein de « I’Europe des connaissances ». Jacques Delors
souligne I'importance des compétences et attire ’attention sur la nécessité
de « mettre en place un processus européen permettant de confronter et de
diffuser ces définitions, ces méthodes et ces pratiques » (Commission euro-
péenne 1995 : 38).

Un des quatre piliers de I’éducation, présentés et illustrés par Delors,
consiste

a acquérir une compétence qui rende apte a faire face a de nombreuses situations,
dont certaines sont imprévisibles, qui facilite le travail en équipe, dimension actuel-
lement trop négligée dans les méthodes d’enseignement. Cette compétence et ces
qualifications deviennent plus accessibles, dans de nombreux cas, si les éléves et
étudiants ont la possibilité de se tester et de s’enrichir en prenant part a des activi-
tés professionnelles ou sociales, parallelement a leurs études. Ce qui justifie la place
plus importante que devraient occuper les différentes formes possibles d’alternance
entre ’école et le travail (Delors 1996 : 18-19).

La notion de compétences est considérée, par la suite, comme |'un des prin-
cipaux facteurs dans lesquels on doit investir pour que I’'Union européenne
devienne « la société de la connaissance la plus compétitive et la plus dyna-
mique du monde » (Conseil de 'Union européenne, Lisbonne, 2000).

Or, I'apparition de la notion de compétences, dans le contexte de forma-
tion scolaire, exprime la volonté des autorités éducatives des pays membres
de changer la conception et la pratique de ’enseignement/apprentissage des
langues vivantes et de mettre en ceuvre des approches par compétences, en
redéfinissant, de cette facon, non seulement le role des savoirs (connais-
sances déclaratives), savoir-faire (connaissances procédurales) et savoir-étre
(composante affective, a savoir les attitudes et les motivations), dans le pro-
cessus d’apprentissage, mais également de l’enseignant. Le développement
des compétences constitue donc le noyau dur dans la plupart des systemes
éducatifs qui sont amenés a modifier les curricula et les programmes d’études
d’enseignement en termes de compétences.

Dorénavant, la compétence requise, « laquelle illustre bien le lien que
I’éducation doit maintenir entre les diverses faces de I’apprentissage »
(Delors 1996 : 97), devient I’élément stratégique de la communication
et du dialogue entre 1’école, la formation initiale-continue-professionnelle
et I’emploi.
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3. Les compétences : une notion plurielle

Il convient avant tout de mieux cerner la notion! de compétences. Bien qu’il
existe une littérature abondante autour du terme compétences, beaucoup de
zones d’ombre y persistent.

La notion de compétences, « issue dans les années 1980 des milieux du
travail et de la formation des adultes » (Delcambre 2010 : 46), ainsi que du
monde de ’entreprise (Beacco 2007, Bronckart et al. 2005), fait ’'objet de défi-
nitions tres variées en fonction des champs disciplinaires qui la convoquent :
elle est utilisée différemment de ’ergonomie a la didactique, de la psycholo-
gie sociale a la linguistique, des sciences sociales aux sciences de I’éducation.

D’aprés le glossaire du CEDEFOB,

la compétence est la capacité a mettre en ceuvre des résultats/acquis d’apprentissage
d’une maniére appropriée dans un contexte défini (éducation, travail, développe-
ment personnel ou professionnel). La compétence ne se limite pas a des éléments
cognitifs (I'utilisation d’une théorie, de concepts ou de savoirs tacites) ; elle englobe
également des aspects fonctionnels (notamment aptitudes techniques), interperson-
nels (par exemples aptitudes sociales ou organisationnelles) et éthiques (valeurs)
(CEDEFOP 2011 : 37).

Dans le domaine de I’éducation et de la formation, la notion de compétence
est centrale et renvoie a différentes conceptions. « La compétence est un
potentiel de mise en ceuvre ; elle se distingue de la performance, actuali-
sation contextuelle et partielle de la compétence » (Abernot 1993, cité par
Donnay & Romainville 1997 : 88).

Pour D’Hainaut, la compétence est « un ensemble de savoirs, savoir-faire
et savoir-étre qui permet d’exercer convenablement un réle, une fonction ou
une activité. Convenablement signifie ici que le traitement des situations
aboutira au résultat espéré par celui qui les traite ou a un résultat optimal »
(D’Hainaut 1988 : 472), alors que Meirieu considére que la compétence
renvoie a « un savoir mettant en jeu une ou des capacités dans un champ
donné » (Meirieu 1991 : 181).

Selon Jonnaert et al. (2009 : 63-64),

la compétence est le résultat du traitement achevé d’une situation par une personne,
ou un collectif de personnes, dans un contexte déterminé. Ce traitement repose sur
le champ des expériences vécues par les personnes dans d’autres situations plus ou
moins isomorphes a celle qui fait I'objet d’un traitement. Ce traitement s’appuie
sur un ensemble de ressources, de contraintes et d’obstacles et sur des actions ; la
réussite de ce traitement est fonction de la personne ou du collectif de personnes,
de leurs expériences de vie, de leur compréhension de la situation, de la situation

! Nous utilisons, a ce stade de la réflexion, le terme « notion » plutdt que « concept »,
puisque nous n’avons pas trouvé de définition unanimement acceptée et approuvée par
la communauté scientifique des chercheurs en science de I’éducation.
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elle-méme et du contexte, des ressources des personnes elles-mémes et de celles
disponibles parmi les circonstances de la situation [...]. La compétence est I’abou-
tissement de ce processus dynamique.

Cette définition est a mettre en relation avec celle De Ketele qui congoit
la compétence comme « un ensemble ordonné de capacités (activités) qui
s’exercent sur des contenus dans une catégorie donnée de situations pour
résoudre des problémes posés par celle-ci » (Roegiers et al. 2001 : 65), en
précisant d’abord la famille de situations dans lesquelles doit s’exercer la
compétence et, ensuite, en mobilisant des ressources pertinentes qui per-
mettent d’identifier, d’activer et de combiner adéquatement des savoirs, des
savoir-faire et des savoir-étre dans la perspective d’aboutir a un produit.

Or, un consensus semble se dégager autour de cette notion qui ren-
voie a une combinaison de capacités a accomplir une tache précise, a « une
mobilisation différente des ressources humaines, laissant davantage place
a ce qui se construit dans ’expérience, a travers les taches et les activités »
(Delcambre 2010 : 46), afin de résoudre des problémes complexes, de réa-
liser des projets, d’accomplir des taches, etc.

Définir le terme de compétences en éducation n’est pas si simple et,
comme le soulignent Perrenoud (1998) et Jonnaert et al. (2009), celui-ci reste
encore peu stabilisé et fort peu opérationnalisé en éducation. Cependant,
notre recension des écrits montre qu’il est généralement défini, et c’est la
définition que nous avons retenue, comme un savoir-agir fondé sur une
pratique réflexive et critique impliquant la mobilisation et la combinatoire
efficaces d’un ensemble de ressources en situation précise (Le Boterf 1994 ;
Perrenoud 1998 ; Jonnaert et al. 2009). La mobilisation et la combinatoire,
concepts empruntés a Le Boterf, Perrenoud et Jonnaert et al., se trouvent
au centre de notre définition de la compétence et nous montrent que la
compétence est un processus dans la mesure ou elle implique une pratique
réflexive et critique, une pratique dirigée vers la sélection, I'utilisation et la
coordination de différentes ressources : savoirs (connaissances acquises),
savoir-faire (habiletés/aptitudes/capacités maitrisées), savoir-étre (attitudes
développées), et non pas une pratique conditionnée. Evoquer ces ressources,
c’est rappeler aussi que la dimension sociale est inhérente a la construction
des compétences, en ce sens ou le savoir-agir renvoie au caractere social des
compétences.

Dans le méme ordre d’idées, les instances européennes en matiére d’édu-
cation considerent la compétence comme une « aptitude a mettre en ceuvre
un ensemble organisé de savoirs, de savoir-faire, d’attitudes permettant d’ac-
complir un certain nombre de taches. » (Ministere de la Communauté fran-
caise de Belgique 1997, Article 5).

Dans le domaine de I’enseignement des langues vivantes, « les compé-
tences sont I’ensemble des connaissances, des habiletés et des dispositions qui
permettent d’agir » (Conseil de I’'Europe 2001 : 15), et qui sont développées
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et acquises au cours de ’expérience antérieure de I’apprenant, notamment
au cours de sa participation a des activités de communication (ibid., 82).

Nous avons, également, repéré les compétences qui se référent a des opé-
rations cognitives, a des actes de parole, a des activités de production langa-
giéres ou encore a des actions sociales (Puren 2010 ; Bronckart et al. 2005).

Or, si le CECRL s’adresse exclusivement aux enseignants de langues étran-
geres (y compris les apprenants, les étudiants et les adultes en formation), un
autre cadre de référence, appelé « Le socle commun de connaissances et de
compétences », qui concerne tous les enseignants de la scolarité obligatoire
quelle que soit leur discipline d’enseignement et qui propose une approche
par compétences, a été publié.

4. Le socle commun de connaissances et de compétences :
breve présentation

Le socle commun de connaissances et de compétences s’appuie sur des
textes européens, notamment sur les recommandations du Parlement euro-
péen et du Conseil de I’'Union européenne en matiere de compétences clés
pour I’éducation et I"apprentissage tout au long de la vie?. Ces compétences,
appelées également par Eurydice savoir-faire génériques ou compétences
indépendantes des matiéres ou compétences transversales (Eurydice 2002),
sont déclinées en connaissances fondamentales pour notre époque, en capa-
cités a les mettre en ceuvre dans des situations variées et en attitudes dia-
chroniques. Par ailleurs, une réflexion sur les compétences transversales’
constitue une aire de travail officielle de I’action Education et Formation 2010
de I’'Union européenne.

En d’autres termes, ces compétences dites clés ou transversales ont voca-
tion a constituer des objectifs primordiaux de I’éducation dans la mesure
ou « les savoirs traditionnels de base (‘basic skills’ ou apprentissages fonda-
mentaux) sont importants mais pas suffisants pour répondre aux exigences
et a la complexité des demandes sociales actuelles, ce qui justifie 'identifi-
cation de compétences clés associées a un degré plus élevé de complexité et
d’approches réflexives » (Rey 2008 : 1).

Ces compétences sont définies « comme un ensemble de connaissances,
d’aptitudes et d’attitudes appropriées au contexte. Les compétences clés sont
celles nécessaires a tout individu pour I’épanouissement et le développement
personnels, la citoyenneté active, I'intégration sociale et ’emploi » (J.O.
2006 : 14). Les finalités consistent a acquérir des connaissances, a maitriser

2]J.0. de 'Union européenne 2006/962/CE.

3 “Key competences and in particular the cross-curricular or transversal key compe-
tences (learning to learn, social and civic, initiative taking and entrepreneurship, cultural
awareness and expression)” (Saavala 2008: 3).
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des habiletés, a développer des attitudes, bref, a former des citoyens com-
pétents et réfléchis. Parallelement, une mise en pratique des compétences
clés transversales est fort recommandée et gagne en importance dans 1’éla-
boration des programmes d’enseignement?.

Par ailleurs, dans le socle commun de connaissances et de compétences,
disciplines et compétences se croisent : « une compétence requiert la contri-
bution de plusieurs disciplines, et une discipline contribue a l’acquisition
de plusieurs compétences » (Raulin 2008 : 45). Les langues vivantes sont
spécifiquement concernées par le pilier n° 2° du socle, mais, comme toutes
les disciplines, elles peuvent étre mises a contribution pour chaque pilier, a
des degrés divers. Les mémes finalités (voir supra) sont également valables
pour la communication en langue étrangere (pilier n°® 2).

4.1. Le systéme éducatif grec et le socle commun de connaissances et de
compétences

Un des points forts de la législation et des réformes éducatives grecques®
est de se pencher sur I’approche par compétences, s’alignant de cette fagon
sur le Cadre de référence européen (2006/962/CE), et de se recentrer sur I’éleve
qui occupe le devant de la scéne.

Pour le systéme éducatif grec, la capacité de 1’éléve a faire face a certaines
situations et a accomplir une tdche donnée tout en mobilisant des ressources
antérieures constitue une compétence. Il s’agit d’'un ensemble complexe de
composantes qui rend 1’éléve apte a réaliser cette tache. Cet ensemble com-
prend trois aspects bien définis et prévus par la méme loi :

» un aspect socio-affectif qui incite I’éléve a s’investir affectivement dans
la tache a réaliser, et a s’y impliquer de diverses fagons. Un aspect qui
renvoie au savoir-étre, au développement des attitudes positives qui
impliquent une sensibilité a la diversité culturelle et a la communica-
tion interculturelle ;

> un aspect cognitif qui se réfere aux savoirs et savoir-faire, aux res-
sources dont I’éleve dispose et qu’il doit actualiser et mobiliser de
maniere pertinente. Un aspect qui exige I’acquisition des connaissances
en langue étrangere telles que la connaissance du vocabulaire, de la
grammaire fonctionnelle, des conventions sociales ;

4]J.0. de "'Union européenne 2010/C117/01.

5 « La pratique d’une langue vivante étrangére » constitue le deuxiéme des sept
piliers que comporte Le socle commun de connaissances et de compétences. Il s’agit de « la
capacité de comprendre, de s’exprimer et d’interpréter des pensées, des sentiments et
des faits, a ’oral comme a I’écrit, dans diverses situations » (p. 27). Cette pratique englobe
des connaissances a acquérir, des capacités a maitriser et des attitudes a développer
(pp. 28-29).

6J.0. 1366/2001 ; J.O. 303/2003 ; J.O. 304/2003 ; J.O. 118/2011 ; Programme com-
mun d’études pour les langues étrangeres, publié le 15 octobre 2011.
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» un aspect de transférabilité qui renvoie a la capacité de 1’éléve a recon-
naitre la situation et/ou la famille de situations par rapport auxquelles
ces savoirs et ces ressources sont pertinents afin de les y appliquer.
Par ailleurs, « la compétence développée dans I'une de ces situations
peut souvent étre adaptée aux autres situations de la méme famille »
(Jonnaert et al. 2009 : 63), grace a la transversabilité des compétences
stratégiques.

Nous constatons, en effet, que toutes les définitions de la compétence
sont, d’une fagon ou d’une autre, convergentes et complémentaires, fait qui
nous amene a adopter et a utiliser les termes « compétences transversales »,
« compétences-clés » et « compétences de base » en tant que synonymes’
pour désigner des compétences développées autour des concepts de savoirs,
de savoir-faire, de savoir-étre et des ressources a mobiliser dans un milieu
institutionnel, voire dans un contexte scolaire. De plus, cette constatation
rejoint les propos des autorités québécoises qui indiquent que les compé-
tences transversales « touchent tous les domaines généraux de formation
et sont étroitement liées aux compétences disciplinaires, qui les sollicitent
a des degrés divers et favorisent ainsi leur développement » (Ministére de
I’Education du Québec 2006 : 33).

4.2. Une approche par compétences

De nos jours, la notion de compétences, centrée sur I’apprenant plutot que sur
les matieres, est focalisée sur la formation de ’apprenant et sur I’exploitation
du potentiel de son apprentissage. On est loin de I’ére ot ’on se demandait
seulement « quoi » enseigner, a savoir quels contenus ; notre préoccupation
est complétée par I’analyse du « comment ’apprenant apprend », c’est-a-dire
par quelles méthodes, quels processus, quelles stratégies. Dans ce contexte,
les compétences transversales constituent « a la fois des objectifs prioritaires
a atteindre et des outils précieux pour relever le défi de mieux comprendre
comment les éleves apprennent » (Crutzen 2005 : 8).

Selon Perrenoud (1998 : 44-48), une compétence transversale est un
réseau structuré d’attitudes et de connaissances déclaratives (savoir), pro-
cédurales (comment faire) et conditionnelles (quand et pourquoi), pour
s’adapter, résoudre des problémes complexes dans un contexte donné et
réaliser des projets.

Dans cette optique,

les compétences disciplinaires ne couvrent que partiellement les habiletés essentielles
a atteindre des objectifs de formation. D’autres compétences, dites transversales,
sont requises et ne peuvent se développer que dans la mesure ou elles sont 1’objet

7 Voir également G. Evéquoz (2004), Les compétences clés pour accroitre I'efficacité et
I’employabilité de chacun, éd. Liaison, Rueil Malmaison.
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d’interventions dans toutes les disciplines et les activités de I’école (Ministére de
I’Education du Québec 2006 : 33).

Parallélement, les récentes tendances, dans le domaine de ’enseignement
des langues étrangeres, ont valorisé le role des compétences, notamment
dans le CECRL, en soulignant, au-dela de l'importance des compétences
disciplinaires, celle des compétences transversales pour ’apprentissage des
langues et pour la formation et le développement d’une « personnalité inter-
culturelle » (Conseil de I’Europe 2001 : 85).

Une lecture attentive du CECRL permet de remarquer qu’apparaissent,
implicitement ou explicitement, la compétence acquisitionnelle, voire les
savoir-apprendre, 1’aptitude a apprendre a apprendre (Conseil de I’Europe
2001 : 17, 85, 86, 12), et la compétence stratégique (Conseil de 1’Europe
2001 : 75,112, 119, 121, 122). Etant donné que ces compétences concernent
I’ensemble des compétences, qu’il s’agisse de compétences générales indivi-
duelles ou de compétences communicatives langagiéres, indispensables pour
I’accomplissement de toute tache et par extension de toutes les activités,
elles peuvent étre considérées comme des compétences transversales dans
la mesure ou elles ne se développent pas de fagon isolée.

4.2.1. Les compétences transversales : un enjeu pour I’apprentissage

La réforme éducative grecque, ayant accordé une place importante a ’approche
par compétences transversales dans les programmes d’études du primaire et
du secondaire?, a fait du développement de ces compétences une des prio-
rités pédagogiques du son systeme éducatif. Dans ce but, et conformément
a la loi en vigueur, I’école est chargée de « mettre I’éléve dans des situa-
tions qui I'incitent & mobiliser dans une méme démarche des compétences
transversales et disciplinaires y compris les savoirs, savoir-faire, savoir-étre
et savoir-apprendre y afférents » (J.O. 1366/2001).

Par compétences transversales, les instances éducatives grecques entendent

les attitudes, les stratégies et les démarches méthodologiques, communes a diffé-
rentes disciplines, a acquérir et & mettre en ceuvre au cours de la construction des
différents savoirs et savoir-faire ; leur maitrise vise a conduire ’éléve a ‘apprendre
a apprendre’, a une autonomie croissante de son apprentissage tout en mobilisant
des ressources acquises antérieurement (J.O. 1366/2001).

D’apreés cette définition, méme si la notion de compétences transversales ren-
voie aux capacités cognitives et socio-affectives de I’apprenant, celles-ci sont
toujours visibles dans une fonction opératoire, dans une situation donnée,
dans une tache a réaliser résultant d'une capacité de transférabilité des savoirs,

8 Le Cadre commun interdisciplinaire pour la scolarité obligatoire (DEPPS, J.O.
1366/2001) est considéré comme le cadre fédérateur imposé dans tous les programmes
d’études et propose une définition précise des compétences transversales.
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des savoir-faire et des ressources acquis antérieurement : la transférabilité
peut donc étre considérée comme une synthese affectivo-cognitive. De plus,
les compétences transversales sont a la base de la compétence « apprendre
a apprendre », une compétence-clé fort préconisée par la Recommandation
du Parlement européen et du Conseil de I’'Union européenne sur les compé-
tences-clés pour I’éducation et la formation tout au long de la vie (op. cit.).

Avec une visée plus large qui vient renforcer les propos précédents, les
compétences transversales

constituent non seulement les démarches fondamentales de la pensée mais englobent
également toutes les interactions sociales, cognitives, affectives, culturelles et psy-
chomotrices entre I'apprenant et la réalité qui ’entoure. Elles sont transférables
‘ailleurs et plus tard’ et sont, ainsi, au cceur de I’apprentissage et du développement
personnel, intellectuel et professionnel (CONFEMEN 1995 : 37).

Somme faite, les compétences transversales

» relevent a la fois de I’affectif, du social et du cognitif, une combinatoire
de I’aspect socio-affectif et cognitif ;

» se trouvent a la base de la capacité d’« apprendre a apprendre », d’'un
savoir, d’'une aptitude a apprendre a apprendre, d’une compétence
acquisitionnelle ;

> permettent et suscitent la transférabilité des ressources acquises d’une
discipline a ’autre, et préconisent donc le développement des compé-
tences stratégiques.

En d’autre termes, les compétences transversales sont « sollicitées et tra-
vaillées tant dans les domaines disciplinaires que dans les domaines géné-
raux de formation » (Ministére de I’Education du Québec 2006 : 33), et
elles se prétent a la transversabilité par rapport aux matiéres disciplinaires.
Par conséquent, elles facilitent I’acquisition des compétences disciplinaires
et, enfin, elles correspondent a des savoir-agir fondés sur la mobilisation et
’activation d’'un ensemble des ressources.

5. La mise en ceuvre des compétences transversales

Pour Le Boterf (1994 : 16-18), la compétence n’est pas un état ou ’acquisi-
tion d’une connaissance ; elle n’est réductible ni a un savoir, ni a ce qu’on
peut acquérir au cours d’une formation. Elle ne réside pas dans les ressources
(connaissances, aptitudes, etc.) & mobiliser mais dans la mobilisation méme
de ces ressources. Toute compétence est fonctionnelle et contextualisée :
elle ne peut donc pas étre séparée des conditions de la « mise en ceuvre ».
C’est un savoir agir (ou ré-agir) reconnu. Toute compétence, pour exister,
nécessite le jugement d’autrui.

Il n’y a pas de compétence en soi, mais des personnes compétentes ;
aussi, les personnes, et en I'occurrence les apprenants, ne sont-ils pas com-
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pétents en soi, mais par rapport a une tdche accomplie dans une situation
donnée. La citation ci-dessous illustre notre propos :

une compétence n’est réellement construite que dans le cas d’un traitement achevé
et socialement acceptable de la situation ; une compétence résulte du processus
dynamique et constructif du traitement de la situation ; la compétence n’est pas ce
processus, le processus est le traitement de la situation par une personne ou par un
collectif de personnes [qui] sont toujours déclarés compétents aprés le traitement
de la situation (Jonnaert et al. 2009 : 63).

La convergence des éléments constitutifs du concept de compétence nous
permet de dire que la compétence se précise a travers : un sujet/apprenant,
une situation et « sa famille de situations » (Jonnaert et al. 2009 : 64), un
contexte, une tache, les ressources dont ’apprenant dispose et une évaluation.

5.1. Comment se développent les compétences transversales ?

Un parcours scolaire réussi devra aider les éléves a s’épanouir dans le monde
qui les entoure et les guider dans leurs actions. Toutefois, les compétences
disciplinaires seules, comme nous I’avons déja mentionné, ne couvrent que
partiellement I’ensemble des capacités requises pour atteindre cet objectif.
Ainsi, les programmes d’études grecs ont opté pour une approche par com-
pétences en mettant les compétences transversales, en raison du fait qu’elles
se développent a travers diverses disciplines et qu’elles se déploient dans de
multiples domaines d’apprentissage, au cceur de cette approche (voir supra).
De cette maniére, les compétences transversales font 1’objet des préoc-
cupations didactiques des enseignants et sont traitées par eux en termes du
développement socio-affectif et cognitif de ’apprenant, sans pour autant que
la transférabilité des ressources acquises d’une discipline a l’autre ne soit
négligée. Il convient ici de rappeler que les compétences transversales ne se
développent pas de fagon isolée, mais elles sont sollicitées en interaction.

5.1.1. Le développement socio-affectif

Le développement de la compétence transversale d’ordre socio-affectif rejoint
le domaine d’apprentissage ayant trait a l’adoption de comportements et
d’attitudes favorables et positifs envers autrui, a la diversité culturelle ; il est
donc lié au développement du savoir-étre. Il s’agit de la compétence trans-
versale qui aide I’éleve a structurer sa propre identité, a améliorer I’estime
de soi, a affirmer ses propres valeurs dans le respect, la dignité et I’altérité,
a s’ouvrir aux autres cultures. Parallelement, c’est celle qui sollicite I’habi-
leté a coopérer et qui, enfin, crée un terrain fertile pour I’actualisation du
potentiel créateur de chaque éléve.
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5.1.2. Le développement cognitif

Le développement cognitif touche les domaines de connaissances déclaratives,
comme par exemple formuler et/ou poser des questions, répondre aux ques-
tions, organiser, exploiter, utiliser, saisir I'information, résumer, synthétiser,
mémoriser, utiliser, comparer, etc., ainsi que de connaissances procédurales
afin de traiter une information et/ou de résoudre un probléme. On retrouve
donc des opérations mentales qui renvoient a des savoirs (s’approprier le
code linguistique du FLE) et des savoir-faire (utiliser de fagon appropriée la
langue cible en fonction d’une situation de communication précise).

5.1.3. Le développement de la transférabilité des ressources acquises

La transférabilité des ressources acquises peut s’expliquer comme une syner-
gie, c’est-a-dire comme une mise en interaction de tous les aspects. Elle pré-
sente, cependant, une caractéristique supplémentaire : la transférabilité des
ressources acquises n’est pas mobilisée dans des situations bien circonscrites
et limitées mais, au contraire, elle est appliquée dans un grand nombre de
contextes, y compris les nouveaux. La transférabilité des ressources consiste
a repérer dans de nouvelles situations des traits communs et des analogies
avec des situations connues ou de « la méme famille » afin de mobiliser et
d’adopter des comportements efficaces et familiers. A cet effet, les compé-
tences cognitives et socio-affectives se prétent le mieux au développement de
la transférabilité. Dans ce contexte, on se réfere, a titre d’exemple, a I’acti-
vité du compte-rendu ou d’une bréve synthése ; lors de la réalisation de ces
taches, la compétence transversale est clairement identifiée, et, par consé-
quent, son apprentissage est possible, dans la mesure ou les connaissances
déja acquises peuvent étre appliquées dans une nouvelle situation appartenant
a « la méme famille » grace a la transversalité des compétences stratégiques.

5.2. Quelques premiers résultats de I'enquéte en cours®

Laspect socio-affectif, qui demande un développement affectif chez I’éleve
et nécessite un positionnement de I'éleve réalisé, soit par I’enseignant, soit
par I’éléve lui-méme, n’est quasiment pas traité par les enseignants, selon
les résultats d’enquéte que nous avons réalisée aupres des écoles du pri-
maire et du secondaire.

Leurs témoignages ont démontré une certaine difficulté, une certaine
insuffisance a traduire et a mettre en ceuvre en termes opérationnels

9 Enquéte en cours, dans le cadre du stage pratique des étudiants du Département
de Langue et de Littérature francaises de l'université Aristote de Thessalonique, auprés
des éléves du primaire et du secondaire, ainsi qu’auprés des enseignants de FLE, tuteurs
des étudiants-stagiaires. Ces résultats portent sur les 110 premiers questionnaires de
février 2008 a mai 2011.
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I’aspect socio-affectif, bien que le travail en groupes soit fort répandu au
sein de leurs classes.

Ceci est dt a deux raisons. D’une part, I’approche interdisciplinaire, pré-
conisée et imposée par les programmes d’études, comme d’ailleurs ’approche
par compétences, affirme qu’un des objectifs principaux de l’enseignement
primaire et secondaire est de contribuer au développement des compétences
transversales. Or, il convient ici de signaler que les enseignants en service!®
ont recu une formation initiale assez éloignée de cette pratique. Par consé-
quent, cette dysharmonie, due a I’absence, a I'heure actuelle, d’une formation
continue appropriée, est considérée par les enseignants comme importante.
Or, nous pouvons supposer que seule la formation continue serait suscep-
tible d’éclaircir ce dysfonctionnement et de combler les lacunes constatées
lors de notre enquéte. D’autre part, 'approche par compétences, nouvelle
dans l’acte d’enseigner, du moins pour le systéme éducatif grec, suppose et
requiert également une formation ad hoc. Le manque de formation adéquate
et pertinente en la matiére provoque la perplexité des enseignants, explique
leur incertitude et témoigne de leur hésitation. Les enseignants ont avoué
ne pas étre préparés et formés a fonctionner en dehors du cadre sécurisant
qu’ils connaissent bien et revendiquent une formation de qualité qui leur
permettra de faire face a ce défi didactico-pédagogique.

Or, bien que la mise en ceuvre des compétences transversales puisse sem-
bler une nouveauté pédagogique et une approche nouvelle, nombreux sont
les enseignants, soucieux de solliciter les ressources cognitives et surtout
sociales et affectives de leurs éléves, qui, préoccupés par l'utilité de cette
pratique et persuadés de son efficacité, tentent de permettre une meilleure
intériorisation des savoirs, des savoir-faire, des savoir-étre et des savoir-
apprendre aux éléves.

De ce point de vue, I’aspect cognitif ne pose pas de problemes dans la
mesure ou les ressources cognitives sont repérables et observables et, par
conséquent, facilement identifiables. Par contre, 1’aspect affectif, en raison
de sa nature méme et du manque de formation ad hoc, demande des moda-
lités de prise en compte et de mise en ceuvre afin de réhabiliter cet aspect
en vue d’assurer une pratique des compétences transversales.

6. En guise de conclusion

Cette analyse nous a permis de constater qu’il n’est facile ni de circonscrire
une définition de compétence communément acceptée, ni de cerner I'approche
par compétences transversales, une approche qui optimisera le potentiel de
I’apprenant dans le cadre de sa formation didactico-pédagogique.

10 Selon les témoignages des enseignants en service qui ont participé au stage pratique
en tant que tuteurs des étudiants-stagiaires, futurs enseignants de FLE.
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Le développement socio-affectif et cognitif, ainsi que le développement
de la transférabilité des ressources acquises, aspects opérationnels et com-
plémentaires des compétences transversales, constituent un défi permanent
de I'optimisation de I’apprentissage des langues étrangeres et un enjeu pour
I’épanouissement personnel de ’apprenant. Or, pour ce faire, une formation
continue ad hoc des enseignants en exercice devrait étre mise en ceuvre, afin
qu’ils soient en position de mener leur tiche a bien dans un contexte sécu-
risant.

Tout compte fait, qu’on les nomme compétences transversales, compé-
tences clés ou compétences de base, elles sont nécessaires dans les proces-
sus d’apprentissage et indispensables pour réussir dans la vie. Elles consti-
tuent un bagage cognitif, intellectuel, culturel, social et affectif qui peut se
prolonger et se développer tout au long de la vie. De plus, ces compétences
contribuent de fagon importante au cheminement d’un apprentissage scolaire
et a long terme professionnel, & une intégration socio-affective, a un épa-
nouissement personnel, a un développement socioculturel créatif, et, enfin,
a une participation citoyenne active.

En d’autres termes, les compétences transversales acquises, grace a la
transversabilité et a la transférabilité, ne s’inscrivent pas uniquement dans
une logique intra muros, a savoir une formation formelle, mais aussi dans
une logique extra muros, voire dans la vie ; logiques qui conduisent chaque
individu, confronté a des situations réelles, a étre en mesure de mobiliser
et de réactiver toutes ses ressources acquises pour accomplir une tache dans
une situation donnée.
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IUFM Université de Nice — France

La citoyenneté a I’école : une compétence ?
Sinon, quoi d’autre ?

Les programmes de ’école élémentaire en vigueur en France font explicitement référence
aux « compétences sociales et civiques » et a la « formation du citoyen ». La définition de
la citoyenneté ne va pourtant pas de soi, et sa déclinaison en compétences est une tdche
ardue. Lanalyse d’interactions verbales menées dans une classe de cycle 3 nous a permis de
contribuer a I’élaboration d’un cadre de référence pour observer la construction de compé-
tences citoyennes chez les éléves, dans une perspective transdisciplinaire et translinguistique.

1. Introduction

Si I'on se réfere au cadre institutionnel scolaire en vigueur en France, le
doute n’est pas permis : le Socle commun des connaissances et des compé-
tences fait explicitement référence a I’existence de « compétences sociales et
civiques » (compétence 6), « compétences indispensables a chaque éléve »
pour « exercer librement sa citoyenneté ». La citoyenneté est-elle une com-
pétence comme une autre ? Il nous a paru important, dans un contexte ou
le terme de « citoyenneté » figure au coeur des questions socialement vives,
de nous interroger sur la formation de cette compétence a I’école en France,
et de construire les outils qui pourraient permettre de repérer les traces de
cette construction!!.

Ainsi, aprés quelques incontournables préalables méthodologiques, nous
présenterons les principaux résultats des analyses menées a partir d’'un corpus
que nous définirons, qui seront organisés selon quatre axes : la construction
de Soi et le rapport a I’Autre ; le rapport au pouvoir ; la maitrise du cadre
de ses actions ; ’autonomie et le libre exercice du jugement.

1 Te présent article s’inscrit dans le cadre d’un doctorat mené sous la direction de
Marielle Rispail, que je tiens a remercier pour sa relecture attentive.
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2. Quelques préalables méthodologiques et théoriques

Avant de présenter les résultats des analyses de corpus oraux, il est indis-
pensable de préciser les contours de notre objet de recherche. Dans un pre-
mier temps, nous rappellerons brievement quelques éléments de cadrage
théorique, puis nous viserons une clarification terminologique du concept
de « citoyenneté » et enfin nous présenterons les éléments clés de contex-
tualisation de notre réflexion.

2.1. Rappel des regles conversationnelles : les incontournables

Dans un article intitulé « Les enjeux de l’analyse conversationnelle ou les
enjeux de la conversation », D. Vincent opére une synthese des composantes
incontournables de la conversation (Vincent 2001). Il nous parait utile de
convoquer deux de ces caractéristiques pour lever les ambiguités que notre
démarche pourrait susciter. La premiére concerne la co-construction des activités
conversationnelles. Les interactions scolaires n’échappent pas a cette regle :
en tant qu’activité sociale, elles reposent sur la collaboration des interactants
(éleves et maitre) qui prennent la parole de maniere alternée pour construire
conjointement 1’objet des échanges. Une seconde caractéristique essentielle
de la conversation réside dans les regles implicites régissant [’enchainement
des tours de parole, qui prévoient notamment qu’'un seul locuteur parle a la
fois, que les tours s’enchainent de maniére continue et qui impliquent que
les énoncés soient placés dans une position de dépendance séquentielle les
uns des autres. Nous faisons référence a ces regles conversationnelles pour
souligner que leur respect ne reléve pas a proprement parler de I’acquisition
de compétences citoyennes : notre objectif vise a tenter de distinguer ce qui
reléve des régles conversationnelles (caractéristiques de toute conversation)
de ce qui rend compte de la construction de compétences citoyennes dans
les interactions a visée didactique.

Ces précisions liminaires étant faites, il nous faut a présent clarifier
le sens que nous mettons derriére le concept qui figure au coeur de notre
recherche, la « citoyenneté » : son utilisation massive a en effet contribué a
le diluer et a I’obscurcir, jusqu’a en brouiller le contenu.

2.2. Le flou terminologique : quelle définition de la citoyenneté ?

Alors que la définition du citoyen reste attachée au statut juridico-politique
et a la nationalité, la définition canonique de la citoyenneté fait référence a :

un statut social (membership), codifié juridiquement et conférant un ensemble de
droits aux individus & qui ce statut est reconnu. C’est aussi un ensemble d’obliga-
tions, formelles ou informelles, qui exigent — le plus souvent — que les individus
prennent part aux affaires de la Cité et participent activement aux affaires publiques
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d’une entité politique (I’Etat-Nation le plus souvent) dont ils sont membres. »
(Déloye 1998 : 170)

Elle lie donc 'attribution de droits (civils, politiques, sociaux) et de devoirs
(en lien avec le civisme, la civilité) a la collectivité politique d’appartenance
du citoyen.

Dans un mouvement parallele, les définitions les plus récentes mettent
davantage ’accent sur un systéme d’appartenances plurielles, dans une multiplicité
de situations et de contextes (E Audigier, 2000). Dans ce cadre, la citoyenneté
serait moins considérée comme un état que comme une construction person-
nelle de valeurs partagées a travers des expériences que l'individu integre a
son histoire (Pagoni-Andréani 1999). Nous nous inscrivons dans ce mouve-
ment et entendons adopter une définition souple de la citoyenneté, moins
liée a la nationalité qu’a un ensemble d’attitudes découlant du partage de
valeurs communes, dans un cadre démocratique. Ce choix s’explique en par-
tie par le contexte scolaire francais dans lequel nous situons notre réflexion :
I’éducation a la citoyenneté ne saurait s’adresser aux seuls ressortissants
francais, et s’adresse a I’ensemble des éléves de la classe comme membres
d’une communauté dans laquelle ils doivent apprendre a vivre ensemble.

Avant de clore cette bréve mise au point terminologique, nous souhai-
terions insister sur 'importance d’avoir conscience de I’enjeu proprement
idéologique de la définition de la citoyenneté et des termes choisis sur le plan
curriculaire pour faire référence a son enseignement dans les programmes
officiels frangais : ainsi, I’«<instruction civique et morale», intitulé en vigueur
depuis I’adoption des programmes de 2008 dans le primaire, semble postu-
ler que le role de I’école consiste a transmettre un ensemble de contenus, de
savoirs concernant les institutions, tandis que I’ « éducation a la citoyenneté »
reposerait au contraire sur 1'idée que la citoyenneté ne s’inculque pas mais
se construit, en englobant le « civique » et la « civilité » et en les dépassant.
D’autre part, la construction de compétences citoyennes est censée impli-
quer la formation d’un citoyen non pas soumis par principe aux lois et aux
régles en vigueur (passif) mais qui participe a leur élaboration (actif) et qui
est capable de les remettre en question si besoin est, ce qui implique auto-
nomie de jugement, esprit critique, et principes moraux de référence : autant
d’éléments qui peuvent ne pas aller de soi en contexte scolaire...

2.3. Eléments de contextualisation de la question de recherche :
un terrain complexe

La question des compétences en jeu dans la formation a la citoyenneté dans
le cadre scolaire est sensible car elle se situe au carrefour de plusieurs ques-
tions particuliérement vives dans le contexte frangcais.

A T’heure ou les médias relayent volontiers la montée des incivilités
et de la violence scolaire, I'hypothése politiquement retenue parait étre la
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suivante : la montée des incivilités serait liée a ’affaissement des institu-
tions de socialisation (au premier rang desquelles I’Ecole) et le retour de la
citoyenneté a I’Ecole permettrait par conséquent d’endiguer cette violence. La
circulaire adoptée le 25 aotit 2011 et portant titre Instruction morale a I’Ecole
nous parait participer de cette analyse. Si les motivations de ces choix poli-
tiques sont évidentes, les modalités concrétes des enseignements concernés
restent d’autant plus floues qu’elles se heurtent a des difficultés importantes
de didactisation.

En effet, plusieurs questions se posent : la formation du citoyen a I’école
releve-t-elle d’'un enseignement identifié ? N’est-elle pas plutot transversale,
quitte a courir le risque de n’étre nulle part faute d’étre partout ? D’autre
part, ne peut-on pas craindre que I’éducation a la citoyenneté, dans la mesure
ou elle concerne la participation au pouvoir et le développement de ’esprit
critique, ne subisse un certain nombre de contraintes et d’obstacles a son
enseignement (Audigier 2006) ? Enfin, une traduction de 1’éducation a la
citoyenneté en compétences est-elle possible ? Labsence de réflexion appro-
fondie sur les compétences auxquelles elle fait référence ne risque-t-elle pas
de faire de cet enseignement un slogan, une coquille vide (Maubant 2006) ?

Notre objet de recherche a vocation a avancer un certain nombre de pro-
positions de réponse a ces questionnements.

2.4. La construction de I’objet de recherche

2.4.1. Le positionnement adopté

Il convient en premier lieu de préciser de quelle « formation a la citoyenneté »
nous parlons. En effet, selon le point de vue adopté, il peut s’agir de celle qui
est définie et prescrite par le Ministére de I’éducation nationale, de celle qui
est relayée par les inspecteurs, mise en ceuvre par les enseignants, recue par
les éléves, demandée par le corps social, etc. Dans cet article, nous porterons
notre regard sur la formation a la citoyenneté en tant que construction dans
la classe, dans l'interaction maitre/éleves, et éleves/éleves. Notre objectif
étant de voir dans quelle mesure la classe est un lieu de développement de
la citoyenneté, I’analyse portera a la fois sur le discours de I’enseignante et
sur celui des éleves.

2.4.2. Problématique et hypothéses

La question de recherche que le présent article a pour vocation d’explorer est
la suivante : que pourrait signifier « former a la citoyenneté » ? Nous nous
demanderons ainsi si cela peut consister en "acquisition de compétences,
et si on peut repérer la trace de ces constructions en classe (de langue et
ailleurs). Nous posons deux hypotheses de recherche :

H1 - La formation a la citoyenneté peut se faire par I’expérience, en par-
ticulier dans la pratique des interactions verbales.
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H2 — On peut trouver des traces de cette construction dans I’analyse des
interactions verbales, dans le discours de ’enseignante et celui des éléves.

2.4.3. Le corpus construit

Notre corpus consiste en une séance de littérature d’une heure, enregistrée
puis transcrite, menée en classe entiere aupres d’éleves de CE2 agés de 8
a9 ans.

Ces éléments nécessitent deux types de précisions : la premiere concerne
le stade de langage des éléves observés, en fonction de leur dge. La seconde
est relative a la méthode de transcription adoptée.

Dans un premier temps, apportons quelques précisions qui devraient
permettre de mieux cerner les compétences langagieres des éleves observés :
a partir de cinq ans, les enfants abordent le stade dit « avancé », au cours
duquel ils acquierent progressivement les fonctions les plus fines du langage,
non seulement sur le plan syntaxique, mais aussi pour ce qui touche a la
prise en compte du contexte. Ils acquierent également la faculté de distan-
ciation. Ainsi, ils deviennent peu a peu capables de mettre a distance leurs
perceptions et de comprendre que leur appréhension de la réalité ne cor-
respond pas forcément a celle des autres. Les travaux de Jean-Marc Colletta
nous apprennent par ailleurs que les effets de 1’dge jouent notamment sur
I’allongement des prises de parole monogérées, et sur la richesse en infor-
mations verbales et non verbales des conduites langagiéres!? (Colletta 2004).

Dans la mesure ou nous avons travaillé a partir d’une transcription de
séance, il nous faut également revenir sur la méthode de transcription utili-
sée. Les conventions de transcription retenues ont été essentiellement éta-
blies a partir des travaux de Cl. Blanche-Benveniste et du G.A.R.S. Le codage
retenu fait apparaitre les pauses, les chevauchements, les allongements de
syllabes, les propos prononcés de fagon insistante. Nous avons également
été attentive aux parameétres non verbaux (posture-mimique-gestuelle), qui
apparaissent le cas échéant insérés dans des commentaires entre soufflets.

Le début de cours analysé ci-aprés concerne plus précisément la premiere
séance d’une séquence de littérature consacrée a I’étude de I’album Histoire
a quatre voix de Anthony Browne (LEcole des Loisirs, coll. Kaléidoscope,
1998). Les éleves ont lu en préalable I'album, ’enseignante recueille leurs
premieres impressions individuelles de lecture par écrit, puis conduit les
éleves a reconstruire a travers leurs échanges la structure de I’album. Ce
type de séance présente des caractéristiques énonciatives et didactiques qu’il
convient de souligner : le travail sur un album en classe invite en effet les
éléves a investir le texte et a confronter leur compréhension et leur interpré-
tation pour en co-construire le sens. Il s’agit donc d’une activité favorisant
la collaboration et les échanges langagiers entre pairs.

12 Colletta, Jean-Marc (2004), Le développement de la parole chez I'enfant dgé de 6 a 11
ans, Liége : Mardaga.
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La classe dans laquelle nous avons recueilli ces données, qui se situe
dans une école de onze classes du centre var, est dotée d’effectifs réduits et
comprend selon les propos de I’enseignante recueillis dans un entretien plu-
sieurs éléves en difficulté sociale et affective, ainsi que de nombreux enfants
dont la langue maternelle n’est pas le francais.

Lenseignante a effectué la quasi-totalité de sa carriére dans cette école,
soit vingt-sept ans d’enseignement.

Les lignes qui suivent vont présenter les principaux résultats issus de
’analyse de corpus. Ils sont déclinés successivement en quatre axes pour la
clarté du propos et le confort de lecture, mais cela ne doit pas faire oublier
les contacts de ces différents axes, qui sont autant de faces d’'un méme objet.

3. La construction de compétences citoyennes
dans les pratiques langagiéres

Les indicateurs retenus sont a la fois interlocutifs, discursifs, énonciatifs,
morpho-syntaxiques et lexicaux, et peuvent aussi relever du paraverbal et
du non verbal. IIs nous ont permis de relever des traces de construction de
compétences citoyennes dans les pratiques langagieres de la classe, que nous
avons regroupées et distribuées en quatre axes : la construction de soi et le
rapport a I’Autre ; le rapport au pouvoir ; la maitrise du cadre dans lequel
inscrire son action ; ’autonomie et le libre exercice du jugement.

3.1. La construction de Soi et le rapport a I’Autre

On présentera dans un premier temps les traces repérées dans les prises de
parole des éléves, puis dans le discours de I’enseignante, étant entendu que
cette construction résulte de 'interaction entre ces différents acteurs.

3.1.1. Du coté des éleves : de I’affirmation de soi a I'ouverture aux autres

Nous avons pu repérer quelques indices correspondant a la construction
identitaire et « altéritaire ». Tout d’abord, certains éléves, a 'instar d’Amine,
manifestent une volonté individuelle répétée de prise de parole. En 70, 354
et 404, Amine intervient en déclarant maitresse je veux dire un truc.

La prise de parole peut aussi intervenir en réaction aux propos d’un autre
éléve, pour les prolonger, s’en distinguer ou comme dans le tour de parole
395 indiquer que ces propos font écho a sa « parole intérieure » :

395 Marion j’allais le dire moi maitresse aussi

Cet écho peut se concrétiser par une coopération dans I’énonciation,

143 E et la petite fille

144 E la petite fille

145 Clara la petite fille qui s’appelle Réglisse.
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ou par la prise en compte de la parole de l'autre dans son propre discours
(a travers une citation, une reformulation avec reprise totale/partielle) :

308 Nicolas il a dit que

435 Louna oui il a dit que.

Lanalyse des prises de parole des éleves révele donc la présence de dif-
férents marqueurs d’ « altérité » et d’ouverture a la parole de I’Autre. Du
coté de I'enseignante, cette ouverture se manifeste par la volonté d’instituer
la classe en communauté de travail et d’échanges ou ’accent serait mis sur
I’accueil de la parole de chacun dans un climat d’écoute réciproque.

3.1.2. Du c6té de I'enseignante : institution d’'une communauté dans laquelle
I’enseignante s’inclut

Linstitution de la classe en communauté se matérialise dans un discours au
«nous » et « on » qui marque la volonté de I’enseignante de s’inclure dans le
groupe dont la fonction se construit a travers le réseau lexical verbal déployé
(parler, répondre, travailler). Les tours de parole suivants sont particulierement
représentatifs de ces éléments :

8 nous aujourd’hui on va parler d’un livre

90 est-ce que vraiment on on tu réponds a la question qu’on s’est posée

169 Allan tu veux bien travailler avec nous

Plus précisément, ’objectif du groupe est d’échanger verbalement, comme
le montre la fréquence d’emploi des verbes de parole (parler, dire), en faisant
porter ’accent sur la dimension collective de cette activité :

471 vous n’avez pas parlé au groupe

480 ce moment ou on a parlé tous ensemble.

Enfin, I'enseignante qualifie ces échanges au moyen d’une modalisation
positive, en persistant a marquer sa participation au groupe :

338 il me semble qu’on a dit beaucoup de choses intéressantes.

Sur le plan de la gestion des échanges, il est frappant de constater que
cette derniére incite les éléves a s’ouvrir a la parole de l'autre. Cette inci-
tation passe d’abord par I’écoute, qui est posée comme condition préalable
indispensable aux échanges :

384 a condition qu’on soit préts a s’écouter

226 on n’a pas entendu.

Elle impulse également les interventions de l’enseignante destinées a
favoriser les interactions horizontales :

86 Idriss tu as entendu ce qu’a dit Marion

Lanalyse des dimensions non verbales des échanges, et en particulier de
la gestuelle de I’enseignante, fait apparaitre la récurrence d’un geste qualifié
par l'intéressée a ’occasion d’un entretien d’auto-confrontation de « geste
de I'accueil », qu’elle commente en ces termes :

28 tu as vraiment ce geste de 'oralité qui est a la fois le geste de I’accueil

et le et le je prends la parole et j’ai des choses a vous DIRE tu vois.
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La construction de Soi et le rapport a I’Autre dans et par les interactions
verbales constituent donc le premier axe de compétences citoyennes du corpus
analysé, dans lequel apparaissent également des traces de rapport au pou-
voir qui nous paraissent centrales en matiére de formation a la citoyenneté.

3.2. Le rapport au pouvoir

On peut analyser le rapport au pouvoir qui se manifeste dans les interac-
tions verbales du corpus entre ’enseignante et les éleves, et entre éléves,
sous deux angles complémentaires : la construction du cadre normatif des
échanges et la régulation de la parole. Il s’agira en particulier d’analyser
le degré de participation des éléves a ce pouvoir normatif et de régulation
des échanges.

3.2.1. Co-construction du cadre normatif des échanges

La construction du cadre normatif des échanges constitue un préalable a
la mise en route de I’activité, avec mention explicite par 1’enseignante du
contrat qui lie ’ensemble des communicants :
58 alors je crois qu’on peut commencer si on s’est mis d’accord sur com-
ment ¢a doit se passer
Cette construction se fait a I'initiative de I’enseignante, qui interpelle les
éleves sur la question de la gestion des échanges tout en employant un « on »
a valeur de « nous » qui montre que I’enseignante s’inclut dans le groupe
et souligne ainsi que les régles qui vont étre construites valent pour tous :
47 comment est-ce qu’on va parler
Il s’agit plus précisément d’'une co-construction : des tours de parole
47 a 58, les éleves participent a la verbalisation des regles que I’ensei-
gnante valide,
49 oui
le cas échéant en reformulant,
51 oui tu as raison on va parler de ce livre-la on va essayer de ne pas
parler d’autre chose
ou en engageant les éléves a compléter leur réponse,
51 et on va attendre
52 E d’avoir la parole.
Une seule des regles est prise en charge par I’enseignante elle-méme :
57 et surtout ce que je pense je vais quand méme ajouter quelque chose
on va s’écouter
Cette regle n’a certes pas été avancée par les éleéves, mais elle est justifiée
par référence au passé commun de la classe : cette régle doit étre respectée
parce que lors de précédentes séances elle a fait défaut.
56 on va s’écouter parce qu’on avait remarqué les fois précédentes que
Emma ce que tu fais en ce moment vous n’écoutez pas toujours ce
que disent les autres
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Les éléves sont alors invités a verbaliser les conséquences négatives poten-
tielles du non-respect de cette régle :

57 et souvent qu’est-ce qui se passe a ce moment-la Louna Katia

58 Katia ben aprés on redit la méme chose

Les régles régissant les échanges émergent donc a la suite d’interactions,
dans un modele de type participatif et horizontal. Lenseignante cherche a
impliquer les éléves dans la construction de ce cadre normatif, qui est censé
engager I’ensemble du groupe classe, enseignante incluse.

3.2.2. La régulation de la parole

La construction de compétences citoyennes liées a la familiarisation avec le
pouvoir passe selon nous également par ’apprentissage de la régulation de
la parole dans les interactions didactiques. Dans le corpus analysé, la régu-
lation reléve a la fois de l'initiative de I’enseignante et des éleves. Par ses
choix lexicaux, I’enseignante rappelle les enjeux liés a la distribution de la
parole et a sa régulation :

47 quand on va prendre la parole

171 tu vas avoir la parole

200 je te donne la parole

368 ¢a veut dire je demande la parole.

Lorsque la régulation est prise en charge par I’enseignante, elle est le
plus souvent basée sur un rappel de la régle, qui intervient d’abord sous
forme interrogative :

169 Allan tu veux bien travailler avec nous

Lenseignante requiert I’adhésion de I’éléve a la communauté de travail
en verbalisant la condition préalable a remplir :

171 pour travailler avec nous il faut que tu écoutes aussi

La régle a laquelle I’éleve doit se soumettre est explicitement rappelée, en
méme temps qu’est réaffirmée sa portée collective : ’ensemble des membres
de la communauté de travail y est soumis (La régle vaut pour tous). Le méme
éleve est plus tard placé devant une alternative :

196 si tu ne veux pas travailler avec nous, je peux te proposer un autre
travail

Cette alternative parait suggérer la possibilité d’un choix dont I’éleve
assumerait la responsabilité, et qui aurait pour conséquence de le maintenir
dans le groupe (avec nous) ou de s’en exclure (autre travail). Lenseignante
insiste dans le méme temps sur le tort causé au groupe (dans lequel elle
s’inclut), qui doit dans tous les cas de figure cesser :

196 mais tu arrétes de nous déranger

La régulation se poursuit au tour de parole 341 a travers un rappel a
I'ordre plus strict, qui consiste en une énumération de taches sous forme
d’infinitifs juxtaposés (ouvrir son livre, arréter de discuter avec son voisin) a desti-
nation du méme éléve, tout en rappelant que la reégle vaut pour tous (comme
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tout le monde). La demande est d’ailleurs une nouvelle formulée au nom du
groupe, enseignante incluse : (on va demander a Allan). S’y ajoute en 385
I’expression d’un mécontentement personnel (j’en ai un peu assez) du fait du
tort causé au groupe (tu nous déranges) explicité sous forme d’un constat (tu
fais vraiment beaucoup de bruit). Si ’enseignante procede trés majoritairement
a une régulation explicite et explicitée, il lui arrive également de mettre en
place une régulation implicite. Au tour de parole 279, en s’adressant indivi-
duellement a un éléve, elle déclare :

279 on va pouvoir recommencer a travailler ensemble si tu laisses le livre.

Ici, le rétablissement d’une continuité et la réintégration au groupe sont
conditionnés au respect de régles qui ne sont pas verbalisées explicitement,
mais auxquelles I’enseignante fait implicitement référence (se tenir tranquille,
ne pas géner les autres éleves).

Linitiative de la régulation n’appartient pas a la seule enseignante : les
éleéves y participent également, et on peut émettre I’hypothése selon laquelle
la verbalisation d’un cadre explicite de régulation des échanges les aide a
adopter une posture réflexive et active vis-a-vis de la facon dont les échanges
se déroulent. Aux tours de parole 469 et 471, alors que I’enseignante a initié
en 450 une phase de bilan sur I’absence de prise de parole de certains éleves
durant la séance, une éléve prend l'initiative de faire glisser le bilan du coté
de la régulation et du respect du cadre normatif des échanges :

469 Katia oui moi j’avais déja remarqué

471 Katia que ils parlaient mais ils disaient pas des choses sur le livre

Il est intéressant de noter, dans la perspective de 1’étude de la construc-
tion de compétences citoyennes, que cette éléve prend alors l'initiative de
faire référence a la regle formulée en début de séance par un éleve :

50 on va parler du livre Une Histoire a quatre voix

et validée par I’enseignante en 51 :

51 oui tu as raison on va parler de ce livre-la on va essayer de ne pas
parler d’autre chose

Il existe chez I’éléeve une recherche de justifier la régulation en I'inscri-
vant dans le cadre normatif posé en début de séance, et de relever les éven-
tuels dysfonctionnements en les rattachant aux régles qui avaient alors été
construites et validées collectivement. La prise en charge de la régulation par
les éléves constitue I"occasion d’opérer en fin de séance un retour réflexif
sur leurs échanges en référence au cadre normatif co-construit en préalable,
notamment dans I’espace de parole libéré par ’enseignante a partir du tour
de parole 481 :

481 comment est-ce que ¢a s’est passé ce moment ou on parlé tous

ensemble

Ainsi, les tours de parole reproduits ci-dessous témoignent de la capa-
cité des éleves a évaluer les échanges qui viennent de se dérouler a I’aune
du cadre normatif en vigueur :

482 Idriss ¢a c’est c’était c’était bien mais des fois y en qui coupent la parole
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486 Louna quand on levait le doigt et tu nous interrogeais

491 Katia que : des f- quand on parlait et ben ben on se taisait nous

les autres

En 493, Leila sort de la référence aux regles pour évoquer le bénéfice
de ces échanges :

493 Leila euh des fois aussi on on quand les autres ils parlent on voit on

découvre des choses qu’on n’a pas qu’on n’a pas vues dans le livre

Léchange est ici présenté comme une source de richesse. Cet aspect avait
été évoqué lors de la construction du cadre normatif par ’enseignante elle-
méme, comme une justification a la regle d’écoute :

59 on n’a pas écouté on n’a pas profité de I’avis de ’autre pour peut-étre

par exemple le compléter

Leila prolonge cette justification en explicitant le « profit » individuel que
chaque éleve peut retirer de ce type d’échanges. On voit bien ici que ’on se
situe a 'intersection de la construction d’un rapport au pouvoir a travers la
régulation de la parole, et du premier axe que nous avons évoqué a travers
la dimension d’ouverture a I’Autre.

Nous pensons avoir mis au jour des indices pouvant témoigner de la
construction de compétences citoyennes chez les éleéves sous I’angle de I’as-
sociation a la régulation des rapports de pouvoir qui se jouent dans les
interactions. La construction de compétences citoyennes passe aussi par la
maitrise du cadre temporel dans lequel les éléves inscrivent leurs actions.

3.3. Les outils de maitrise du cadre temporel dans le discours
de I’enseignante

Lanalyse du discours de I’enseignante fait apparaitre deux dimensions com-
plémentaires qui doivent permettre aux éléves de se doter des outils indis-
pensables a la maitrise du cadre dans lequel ils vont inscrire leurs actions.
Il s’agit de la structuration de la séance en cours, mais aussi des éléments
de tissage qui conferent une épaisseur temporelle a ladite séance.

3.3.1. Structuration de la séance

La séance est structurée au moyen des traditionnels connecteurs temporels
(d’abord, ensuite 19, 21; tout a ’heure 1, 4, 35, 175, 212 ; maintenant 200, 384 ;
apres 346) qui occupent tout I’axe temporel en privilégiant le futur proche.

Elle passe également par I’emploi de verbes qui servent de leur coté a
scander les étapes de la séance (commencer 19, 21, 25, 41, 59, 278; arréter 43,
384, 447, 500; terminer 35, 43), ou plus précisément a en délimiter le début
et la fin, de par leur aspect inchoatif ou terminatif. La maitrise du cadre
temporel ne se limite pas aux indices de structuration de la séance relevés
dans le discours de l’enseignante. En effet, elle prend tout son sens dans
les outils de tissage temporel et de repérage dans une temporalité continue.
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3.3.2. Tissage temporel

Il s’agit en premier lieu des références qui permettent I'inscription du présent
dans une temporalité continue, a travers la mention d’occurrences appar-
tenant au passé collectif de la classe (autres fois 47, fois précédentes 56) ainsi
qu’au futur partagé :

384 il faudra qu’on le relise et qu’on le reprenne ensemble

504 il faudra qu’on en reparle de ¢a.

Ensuite, ’enseignante invite également les éléves a opérer des retours
réflexifs, ce qui leur permet d’insérer le moment présent dans une tempo-
ralité logique et de lui conférer de I’épaisseur. Ces retours réflexifs ne se
limitent pas aux échanges qui viennent de se dérouler, qui nous avons ana-
lysés précédemment. Ils font aussi référence aux expériences passées, y com-
pris en incitant les éléves a tirer les conclusions nécessaires pour améliorer
leur comportement futur :

465 est-ce que c’est déja arrivé

471 vous n’avez pas parlé au groupe du livre et ce n’est pas la premiere

fois est-ce qu’on peut essayer de réfléchir pourquoi

514 Marius on a remarqué que tu le faisais souvent ¢a c’est pas la pre-

miére fois qu’on te le dit donc c’est vrai qu’on aimerait bien que
¢a change.

Il est toutefois a noter que les éléments susmentionnés appartiennent tous
au discours de I’enseignante, et que les observations menées ne nous per-
mettent pas d’évaluer leur impact sur les compétences réellement construites
par les éleves.

En ce qui concerne la construction de compétences liées a ’autonomie
et au libre exercice du jugement, nous analyserons a la fois les outils déve-
loppés par I’enseignante, mais aussi des traces de ces constructions dans les
interventions des éleves.

3.4. Autonomie et libre exercice du jugement

Si I’enseignante sollicite fréquemment les éleéves pour recueillir leur posi-
tion personnelle, il est également important de repérer d’éventuels indices
de construction de ’autonomie et d’exercice spontané du jugement dans le
discours des éleves.

Ce repérage fait apparaitre des initiatives individuelles pour lancer de
nouveaux themes dans le débat, qui sont a chaque fois validés comme objets
d’échanges légitimes par ’enseignante :

16 Dana il est grand

89 Amine he beé hé beé dans les pages et et et y a un chapeau la et on

voit les nuages et un arbre des x qui ressemblent a un chapeau.

Ces initiatives se multiplient a partir du tour de parole 384, mais elles
s’inscrivent dans un espace de parole libéré par ’enseignante a cet effet :
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387 Leila a chaque fois y a une petite image et une grande image
393 Idriss moi et Enzo tout a I’heure on a vu qu’y avait un arbre en xxx
400 Katia a la page quinze ben i a caché des objets
417 Léa la lumiére elle est en couleur
419 Jordan y a une étoile filante
422 Emma euh normalement dans I’histoire y a que des singes
Les indices de construction d’un jugement autonome résident également
dans 'utilisation des marqueurs discursifs de I’argumentation par les éléves.
Celle-ci peut étre favorisée par ’enseignante :
84 pourquoi
85 Marion d’abord parce que c’est marqué 1a sur le livre et puis c’est
des voix en fait y en a une deux trois c’est chaque voix qui raconte
leur histoire.
Elle peut également étre spontanée, en réaction a la prise de parole d’'un
autre éleve:
131 Abir non pas le chien parce que le chien il ne parle pas dans I’histoire.

4. Conclusion

Au terme de cette analyse, il nous apparait donc que des compétences
citoyennes se mettent en place dans la pratique des interactions verbales et
qu’il est possible de trouver des traces de cette construction dans I’analyse
de ces interactions, a la fois dans le discours de I’enseignante et celui des
éleves. Pour autant, les résultats auxquels nous sommes parvenue ne sont
que partiels et méritent d’étre prolongés dans deux directions complémen-
taires : sur le plan longitudinal, pour affiner I’observation de la construction
des compétences citoyennes dans le temps ; d’'un point de vue comparatif,
pour essayer de déterminer avec précision la part de 'influence formatrice
du maitre dans ce processus.
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en Europe, dont la didactique en langues étrangeres. Une telle formation munirait les
apprenants des compétences requises pour intégrer professionnellement ’espace européen.
La nécessité d’adapter le systéme universitaire frangais actuel nous amene a examiner la
notion de ’APC du point de vue systémique : demander si celle-ci constitue un systéme
pédagogique ; ou si un recours au modele nord-américain, qui la précéde et qui est trés
répandu, ne s’imposerait ; et quels seraient les enjeux d’une telle réforme.

1. Introduction

Le concept des compétences — et la question de leur progression en Didactique
des Langues Vivantes Etrangeres (DLVE) — peut étre examiné, dans sa com-
plexité, de plusieurs angles : méthodologie, pédagogie, performances des
éleves, etc. Lapproche par compétences étant un concept relativement récent dans
le paysage éducatif francais, faire le point sur son statut dans le contexte plus
large de la politique éducative européenne de ces trente dernieres années,
et des pratiques internationales, par extension, nous donnerait les repéres
nécessaires pour mieux comprendre ce que sa présence implique pour les
institutions universitaires frangaises sur le plan systémique. La problématique
serait donc de déterminer si I’approche par compétences ne peut fonctionner
que dans un cadre pédagogique spécifique — ce qui nécessiterait éventuel-
lement une révision du systeme d’enseignement actuel dans le supérieur
universitaire frangais (or le systeme éducatif entier, dés le premier cycle,
serait concerné).
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2. Parcours européen vers I'idée d'une approche
par compétences

Une compréhension approfondie du facteur européen s’impose dans la mesure
ou c’est le Conseil de ’Europe qui dicte désormais les grandes lignes de la
politique éducative européenne, qu’il s’agisse des états-membres de ’'Union
Européenne (UE) ou non : une politique de standardisation des programmes
d’études axée plus précisément sur le marché du travail. Un bref récapitula-
tif des dates jalons du parcours européen en matiere d’éducation éclairerait
a notre sens le raisonnement sous-tendant les politiques pronées et nous
permettrait, par la suite, d’appuyer nos hypothéses systémiques concernant
la question des compétences en progression et la pédagogie qui s’y associe.
Une compréhension approfondie du facteur international — a la base nord-
américain — s’imposerait, d’autre part, a deux niveaux : comme repére sur
le plan systémique, car il s’agit d’'un dispositif plus ancien ; et comme le
cadre économique ultime visé par I’Europe, puisqu’a I’ére de la globalisation
il s’agit d’étre compétitif sur ce plan a échelle mondiale. Ceci expliquerait
pourquoi 1'Union Européenne (UE) adopte les résolutions du Conseil de
I’Europe en matiere d’éducation : il faut rappeler que cette organisation, a
47 pays membres, dépasse déja les frontieéres de I'UE, qui compte actuelle-
ment 27 pays membres. Lobjectif est donc de viser un espace économique
qui va bien au-dela de I'UE.

C’est depuis les années 60 que I’Europe s’intéresse a I’éducation, se pen-
chant des le départ sur la question de la formation professionnelle. Cependant,
loin d’étre systématisée, au début la professionnalisation se limitait au choix
personnel de chacun. Or a partir des années 80, cette question bénéficie d’'une
attention plus délibérée. Le mécanisme est alors déclenché pour une réforme
vers une éducation plus systématiquement professionnalisante. C’est en effet
en 1989 que le mot compétences est explicitement lancé pour la premiére fois,
quand le lobby puissant qu’est la Table Ronde européenne des Industriels
(ERT) déclare que « compétence et éducation sont des facteurs de réussite
vitaux »!. LERT signale avec force sa perception d’un décalage important
entre le systeme éducatif européen — ses programmes, ses dispositifs, la for-
mation de ses enseignants — et les exigences d’un marché de travail dont les
secteurs sont de plus en plus basés sur la technologie, — domaine qui d’ail-
leurs évolue constamment, — et un univers économique pas toujours tres
stable. LERT déplore ainsi que « I'industrie n’a qu’une tres faible influence
sur les programmes enseignés, [que les enseignants ont] une compréhen-
sion insuffisante de I’environnement économique, [et qu’ils] ne comprennent
pas les besoins de I'industrie » (Hirtt 2005). Ainsi, en plus de la révision
des systemes éducatifs, il était fortement souhaité que les entreprises par-
ticipent dans 1’éducation dans un réle d’interlocuteur avec les responsables

! LERT et I’enseignement. (ERT : European Round Table).
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politiques, et en tant que partenaires des écoles. Les dix années suivantes
sont marquées par toute une série d’initiatives afin de concrétiser ce projet,
ou trois événements constituent des points tournants :

1) la constatation en 1991 que I’apprentissage a distance en ligne (e-lear-
ning) représente une Industrie Nouvelle ; et six mois plus tard, la méme
année, le Livre Blanc aborde les questions des objectifs universitaires,
de I’employabilité, ainsi que de la flexibilité et de la mobilité¢ de la
force ouvriere ;

2) le traité de Maastricht en 1992, ou le terme compétences® est accordé
pour la premiere fois en matiere d’enseignement a la Commission
Européenne, réaction a un contexte économique marqué par une
concurrence intense a I’échelle internationale? ;

3) le Processus de Bologne — ou, sous un angle économique, la Stratégie
de Lisbonne - en 1999, qui marque le lancement officiel du projet
d’harmonisation des systémes d’éducation et de diplémes du supé-
rieur au niveau européen. La visée : faciliter la mobilité et les échanges
entre peuples au niveau des études et de la recherche, des séjours
linguistiques et culturels, ainsi que sur le plan professionnel*. C’est
le Processus de Bologne qui associe les objectifs politiques européens
au secteur du supérieur, a travers le Projet pour la Convergence des
Structures Educatives Tuning (lancé en 2000 au sein de ’ambitieux
Programme d’Apprentissage Tout au Long de la Vie)® ; au niveau de
I’enseignement des langues, c’est le CECRL (Cadre Européen Commun
de Référence pour les Langues®) qui depuis 2001 définit — selon cing
activités communicatives langagiéres déclinées en six niveaux — les
nouvelles compétences de base a acquérir.

Cette décennie voit aussi 1’apparition de notions apparentées telles que
société cognitive; Technologies d’Information et de Communication pour I’Enseignement
(TICE), d’ou la formation en ligne ; compétences de savoir (cognition), savoir-faire
(exécution), et savoir-étre (attitude positive) ; employabilité ; Apprentissage Tout

2 De l’opposition théorique compétence — performance linguistique de Chomsky des
années 50 a la compétence de communication de Hymes (1972), et jusqu’aux différents types
de compétences de I'approche communicative (Canale & Swain 1980) a partir des années 80,
puis les compétences langagiéres du CECRL, on peut voir que le terme compétences a évo-
lué au niveau de son ancrage dans le réel et le pragmatique, représentant désormais sur
le plan éducatif une politique qui s’efforce a répondre a I’offre du marché.

3 Ceci permet a la Commission de faire un plaidoyer en faveur d’une ouverture de
I’éducation sur le monde du travail.

4 Lengagement est de construire un espace européen de l’enseignement supérieur
avant 2010.

5 Au fil du temps, Tuning s’est intégré dans le Processus de Bologne, dans le but de
(re)ymodeler, développer, implémenter, évaluer et mettre en valeur des programmes de
qualité du premier, deuxiéme et du troisieme cycle.

6 Léchelle des « Niveaux communs de référence » fut élaborée de 1993 a 1996 et
figure comme référence dans tous les manuels.
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au Long de la Vie ou « du berceau au tombeau » ; flexibilité du systeme éducatif
(Rapport Reiffers,1996) ; travailleurs autonomes polyvalents, formés des I’école
pour Uindustrie et toujours capables de s’adapter aux changements.”.

La nature des transformations proposées impliquerait sans doute des
réformes dans le systéme éducatif francais : la décentralisation (soit auto-
nomisation) des institutions®, pour les libérer d’une bureaucratie qui ne
répond que trop lentement aux appels de changement des entreprises, la
vérification que tous les dispositifs de formation sont équipés en TIC(E), et
I’adoption du cadre méthodologique et pédagogique au niveau des compé-
tences, tant en salle de classe qu’en ligne. Les concepts et outils sur le plan
méthodologique incluent la perspective actionnelle, qui est proposée par
CECRL - mais qui ne peut étre exploitée qu’en salle de classe puisqu’elle
est basée sur le travail collaboratif —, les compétences, et les TICE (notam-
ment pour une APC en ligne).

3. APC et les prémisses d’'une systématisation

Le concept qui englobe DLVE, compétences, et la notion de systeme dans un
premier temps serait le CECRL. Or celui-ci n’est pas une méthode ni une
pédagogie pour I’enseignement des langues, mais un tableau systématisant,
sous forme de descripteurs, les capacités langagiéres par niveau (A1-C2)
en fonction des compétences orales et écrites de réception et de production
langagiere. Cet outil de base permet a I’apprenant (ou utilisateur) de situer
son niveau selon la compétence langagiere et d’établir ses objectifs. De par
son format, sa diffusion et le statut du concept compétences, le CECRL contri-
bue a une premiére systématisation de ’approche par compétences. Le fait
que le Cadre soit Commun et de Référence fait déja que des systemes éducatifs
divergents convergent vers ce centre pour une plus grande harmonisation.
Une approche par compétences fonctionnerait a deux niveaux 1) celui du pré-
sentiel, s’associant, pour le travail de co-action’ impliqué, a ladite perspec-
tive actionnelle'®, et 2) celui en ligne, pour un apprentissage rigoureusement
méthodique a la fois autodirigé et appuyé par un tuteur!.

7 Cellule Eurydice (1997) : Réseau d’information sur ’éducation en Europe créé en
1994 ; recueille des informations fiables et comparables dans les 31 Etats, dans le domaine
de I’éducation.

8 En France, la Loi Relative aux Libertés et Responsabilités des Universités (dite
LRU)

9 « Facilitation sociale », ou ’entraide qui s’ensuit lorsque tout le monde travail sur
la méme tache. (Journée au sein de I'Inspection Académique de Meurthe-et-Moselle, sept.
2008, intitulé « Discours pédagogique, apprentissages et construction des savoirs ».

10 Palier 1 : Langues Vivantes, des programmes d’enseignement niveau collége.

' La primauté éventuelle de I’Approche Actionnelle, — évolution actionnée des
méthodes communicatives, — résiderait dans la valeur que le CECRL attribue a la com-
munication orale en langue cible, — d’ou I'importance du travail collaboratif.
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LAPC implique la réalisation par I’apprenant d’un projet pédagogique.
Le processus de construction langagiere est progressif, 1’éleve, seul ou en
groupe, mobilisant et faisant évoluer ses compétences a travers des micro-
taches intermédiaires, — la tiche ultime consistant en la démonstration des
compétences nécessaires en situation réaliste!2. On peut voir ici la pertinence
de cette démarche au niveau de la professionnalisation.

Le caractere bien articulé et exigeant de l’approche actionnelle et le
manque d’un cadre éducatif plus large dans lequel elle s’inscrirait plus for-
mellement, fait qu’elle n’est exploitée qu’aléatoirement dans le systéme
éducatif actuel. Souhaitant voir un paradigme de dispositif APC et profes-
sionnalisant, nous nous sommes tournée vers I’Approche par Compétences
nord-américaine (Competency-Based Approach - les majuscules indiquant
le statut formel de cette approche).

4. Le modele APC américain

4.1. L’APC nord-américaine : un paradigme testé et confirmé

Dans le domaine de la formation industrielle technique — et plus tard tech-
nologique, — on peut tracer les racines I’APC dans deux courants pédago-
giques européens :

e ledit Systéme Russe, méthode d’analyse des taches créée par Victor
Karlovich Della Vos en Russie pendant les années 1860 pour la for-
mation professionnelle ; et

e le systeme trés méthodique et réfléchi dit “Educational Sloyd”, lancée
en Finlande en 1865 par Uno Cygnaeus pour étre exploité dés le pre-
mier cycle, puis développé davantage en Suede au cours des années
1870 par I’éducateur Otto Salomon!?. Cette méthode est répandue aux
Etats-Unis dés 1880 par le biais de Gustaf Larsson, qui crée un centre
de formation d’enseignants!‘. Or des concepts pédagogiques de ces
deux systémes furent récupérés pendant les années 1960 pour juste-
ment former le dénommé « Competence-Based Organizational Training »
(Entrainement Organisationnel Basé sur les Compétences), pour divers
objectifs : des programmes de langue, d’orientation et d’alphabéti-
sation de réfugiés ; le développement de programmes au secondaire
et la formation des professeurs ; ou bien la formation destinée a tel

12 Soit simulation des conditions réelles, par exemple dans le domaine médical, du
pilotage ou autres.

13 Ces pédagogues exploraient leurs concepts sur le terrain, théoriquement et a travers
des échanges d’idées; les programmes proposés avaient pour objectif une formation non
seulement technique, mais éducative aussi.

14 Ces enseignants vont contribuer a répandre ce systéme dans des centaines d’écoles
a travers le pays.
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personnel médical. David McClelland de Harvard University (1973 : 2)
fut le premier a étudier le sujet des compétences plus systématiquement
pendant cette décennie, apres constatation du fait que le recrutement
ne pouvait pas compter sur les seuls résultats des tests QI pour garan-
tir de bonnes performances au travail. McClelland a donc mené des
recherches auprées de ceux qui avaient fait preuve d’une grande réus-
site professionnelle. — p. ex. au sein du corps médical — pour com-
prendre ce qui les distinguait de ceux qui étaient moins performants.
Ces recherches ont mené a la création d’un programme d’entrainement
axé sur les compétences. Lhistoire récente de 1’éducation post-secon-
daire nord-américaine voit ainsi 1’émergence d’'une Education Basée
sur les Compétences (CBE), ce qui, avec la révolution du numérique,
méne a de nouvelles approches de formation et de saisie des données
relevant de I’apprentissage. En 2002, une étude subventionnée par le
Département d’Education américain et menée au sein de huit insti-
tutions éducatives confirme les exigences de la société d’aujourd’hui
en matiere de compétences ainsi qu’au niveau de souplesse systé-
mique — d’ou I'importance du dispositif en ligne. Une composante
TICE s’ajoute ainsi aux programmes classiques de différentes écoles,
que celles-ci soient prestigieuses — Harvard Extension Classroom, ou
Yale, Princeton ou MIT online — ou non. Lévolution WGU (Western
Governors’ University), institution privée a but non-lucratif établie en
1997 par dix-neuf gouverneurs américains, est & noter pour certaines
affinités avec le contexte européen : on retrouve dans son discours
des notions telles que compétences, pédagogie basée sur les taches,
flexibilité, dialogue entre industrie et le monde politique ; partenariat
entre écoles et industrie!® ; travail investi ; ou encore employabilité.

LAPC nord-américain a évolué au fil des années en systématisation,
profondeur psychologique (socio-constructivisme et constructivisme cogni-
tif), et rigueur. Cette derniére ne se négocie pas, qu’il s’agisse des étapes
de progression, de la validation a chaque étape décisive, ou du role précis
du tuteur. Rigueur signifie justement un parcours vers des objectifs discipli-
naires pré-établi, balisé et conditionnel, ou la promotion a I’étape suivante
suppose la validation de I’étape sur laquelle on travaille.

Lexploration étendue de I’APC sur le terrain au fil des années et I’évalua-
tion de sa méthode, empiriquement ou a travers la recherche, fait que I’on
est aujourd’hui a ce qu’on appelle APC-deuxieme génération (Goudreau et
al. 2009 : 1) - modele d’apprentissage constructiviste et holistique'®. Aussi

15 Ce qui inclut parrainage des écoles et subventions pour les études, donnant lieu
au phénomene de disruptive education (« éducation de rupture » : accés a I’éducation des
classes socio-économiques jusqu’ici exclues), a la différence de la traditionnelle sustaining
education (éducation du maintien). (Cf. Soares 2012).

16 « ...doctrine soutenant qu’un énoncé scientifique dépend du domaine tout entier
dans lequel il apparait », Le dictionnaire.
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ce modele reste-t-il ouvert a tout nouvel apport méthodologique, tant que
sa rigueur n’est pas compromise.

Les résultats positifs constatés dans ’APC ont conduit plusieurs pays
dans le monde a I’adopter : parmi eux l’Australie, le Royaume Uni et la
Nouvelle Zélande, ou I’APC constitue une composante fondamentale de leur
politique nationale de réformes en matiere de formation. D’autres régions ou
pays, comme ’Amérique Latine, ’Afrique du Sud, la République de Corée
ou encore I'Inde, ont adopté ’APC dans un cadre régional de qualifications
professionnelles permettant la reconnaissance mutuelle des compétences,
la transférabilité des unités d’enseignement (credits) et des diplomes ou
titres, et la gestion de la force ouvriére. Comme chaque région peut avoir
des besoins spécifiques en matiére de compétences, le Conseil de I’Europe
a mené sa propre enquéte il y a dix ans, afin d’identifier ceux de son espace
économique. Ces conclusions ont pu compléter les informations venant du
secteur industriel.

4.2. Compétences et progression : le procédé méthodologique
nord-américain

Que cela concerne ’approche actionnelle en salle de classe ou un parcours
en ligne, en APC il s’agit de procéder dans le cadre d’un projet pédagogique,
avec un objectif final et les étapes d’un parcours a réussir progressivement
jusqu’a cet objectif final. Il est ainsi primordial que les participants soient
au courant de toutes les étapes du processus : du niveau exigé ; du contenu
et ses composantes ; de la maniere dont les savoirs et les compétences sont
évalués ; ou des étapes qui servent de tremplin dans la progression. Surtout
en apprentissage auto-dirigé, et dans la limite du raisonnable, le rythme de
travail dans ’APC peut étre ajusté au rythme de progression de l’appre-
nant!’. La valorisation de 1’autonomie impose aussi le développement de la
compétence métacognitive (savoir apprendre), ou l’apprenant est amené a
découvrir des stratégies efficaces d’apprentissage pour mieux avancer.

Les organigrammes et les tableaux qui suivent ont pour but d’illus-
trer le processus de constitution d’une approche par compétences — de la
conception européenne jusqu’aux éléments pour la création d’une séquence
didactique, en passant par la mise en place d’un dispositif de formation. Les
organigrammes sont en effet fréquents dans ’APC, permettant de mettre en
avant les aspects clés d’un systéme de formation, sa dynamique, ainsi que
son degré d’évolution.

17 Selon le constructivisme (construire continuellement sur la base des acquis), I"appre-
nant peut progresser selon son propre rythme d’apprentissage. Le présentiel impose la
contrainte temporelle de la durée du cours (time-based), or I’apprenant n’est pas forcément
en état de réceptivité (learning readiness) & tout moment.
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A. I’APC - débuts d’une conception Européenne :

THE TUNING DYNAMIC QUALITY
DEVELOPMENT CIRCLE T n i ng
Tarig
Defirition of degree ) Indication of I e —
’ -ﬁ'n_gamdm\:dvﬂnmd |
learning cutcomes / competences
Construction
of curricula:
content and
structure
i Selection of types of | +| Selecsion of teaching and |
| assessement i o= leaming approaches

Image 1 : Tuning — Educational Structures in Europe

Les composantes du schéma de Tuning du Processus de Bologne n’étant
pas toutes reliées par des fleches, 'organigramme reste plus statique. Les
notions clés (telles que programmes, approche pédagogiques, évaluation ...)
sont certes présentes, mais pas fixées ; ainsi, tout reste pédagogiquement
ouvert.

B. - Modéle d’apprentissage du “Competency-Based Education” nord-américain

FIGURE 1
A conceptual learning model
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Source: LS. Department of Education, 2001.

Image 2 : Center for American Progress (Soares 2012).
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Les fleches de ce modele d’apprentissage par contre créent un constant
mouvement. La progression des connaissances générées serait représentée
par un spiral a mouvement continu.

C. -Modéle de formation professionnelle de “Competency-Based Education”

A o o Pl il ol el el ol el il il el e ol el sl i el ol ol ™ i

- -

J NOSS 2
A5 Deswpmen ISy 0‘3::;;?9"" —p i JobAnalysis |.—p! TaskAnalysis | .
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- C R ) Skil Advisory { Instructional Analysis § r
. | =——-1 Commiltess i : /
- i Instructional Design &
: i T ! Development r
f | { EMPLOYERS/ } e 1
r ! PRACTITIONERS } | ¢
' COMPETENT " NATIONAL {Ae
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Image 3 : National Occupational Skills Standard (NOSS)
Cet organigramme illustre le lien entre profession de spécialité et dispo-
sitif de formation. Dans le cas d’un cours LanSAD!8, le contenu du domaine

de spécialité serait croisé avec la LE.

D. Démarche pour la réalisation d’une tache fonctionnelle

S Situali Detail the background. Provide a context.
Hualion | where? When?

T Task Describe the challenge and expectations.
o What needed o be done? Why?

A Adhi Elaborate your specific action. What did
o1 you do? How? What tools did you use?

Explain the resulis: accomplishments,
Results o : :
recognition, savings, etc. Quantify.

‘STAR’ Technique to Answer
Behavioral Interview Questions

Image 4 : Star Technique — The Open University

18 Langues pour Spécialistes d’Autres Disciplines.
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Ce schéma, relevant de la technique — en acronyme anglais — STAR, définit
les conditions requises pour la réalisation d’une tache, — en ’occurrence celle de
« Répondre aux Questions d'une Interview sur le Comportement ». Ces compo-
santes s’inscrivent dans la démarche de la perspective actionnelle et de I’APC.
Les termes clés (traduits ici) incluent mise en situation, tdche, action et résultats.

Le tableau de Ming Har Wong ci-dessous constitue un inventaire des
taches établies pour faire progresser I’apprenant vers des compétences spé-
cifiques (outcomes) en écriture au sein du Projet Pédagogique « De la rédac-
tion d’un travail de recherche a sa présentation orale » :

E. Eléments pour une séquence sur I’écriture : tiches, compétences, progression

Study Situations
(Besoins relevant
de la vie réelle)

Tasks (Taches) Study Skills Needed (Compétences)

e Expository Reading e Reading efficiently: comprehension and speed
Writing e Scanning and skimming
(exposé) ¢ Evaluating

e Small-scale e Understanding and analyzing data (graphs
Research and diagrams)
Report ¢ Note-making, arranging notes in hierarchy of

importance
e Summarizing and paraphrasing

e Expository
Writing

e Small-scale
Research
Report

Reference skills:
Library use
Research and
reference skills

e Using the contents/index pages

e Using a dictionary efficiently

e Understanding classification systems

e Using a library catalogue on cards, microfilm,
computer

e Finding information quickly

e Collating information

Research
Report

e Expository Writing e Essay planning
Writing essays/research o Writing drafts
e Small-scale paper e Revising drafts
Research e Summarizing, paraphrasing and synthesising
Report e Continuous writing in an academic style
e Using quotations, footnotes, biography
e Finding and analyzing evidence, using data
appropriately
Small-scale Research Conducting interviews; Designing question-

naires; Undertaking surveys

Journal writing

Informal writing

e Personal reflection;

¢ Recalling; Mnemonics;

¢ Organizing ideas;

e Evaluating learning process;
e Self-access to online English
e Enhancement websites;

e Informal writing style




Compétences et progression en didactique des langues étrangeres 83

Oral Oral skills ¢ Giving formal speech;
presentation e Intonation;
o Attitude;

e Eye-contact;

e Communicative;

e Voice; Pronunciation;
e Explaining;

e Describing;

e Justifying

4.3. Les limites de ’APC nord-américaine

La longue expérience anglo-saxonne en APC permet de signaler certaines
limites de cette approche. A savoir, ’APC suppose :

1/ une formation des professeurs axée sur une approche davantage centrée
sur I’apprenant. En ce qui concerne le supérieur frangais (et non seulement
frangais) ceci susciterait bien str la question d’une formation pédagogique des
enseignants tout court, une pratique qui manque jusqu’ici. Pour l'instant, la
question pédagogique dans I’enseignement universitaire est soulevée plutot
indirectement, a travers les initiatives des TICE. Lapproche par compétences
pourrait susciter cette réflexion de maniere plus délibérée sur les différentes
compétences visées (y compris transversales), et ce par rapport aux:

a — différents statuts du personnel enseignant : du professeur au lecteur,
en passant par le Maitre de Conférences, les PRAG/PRCE. ; les grades
relevant de postes temporaires (ATER, etc.), les chargés de cours vaca-
taires ; voire I’enseignant-chercheur. Parlerait-ton désormais d’ensei-
gnants ou de formateurs'®, ou quel équilibre entre les deux ? Faudrait-il
vérifier si, appuyé par un dispositif APC préprogrammé, un enseignant
serait plus performant, (p. ex. plus de recul sur le contenu ; plus de
temps libre a consacrer a la pédagogie).

b - différents types de cours tels qu’on les connait jusqu’ici : CM?°, TD,
TP, - formations appuyées ces derniéres années, selon le cas, par les
TICE ;

19 Enseignant vs. Formateur: quelques mots clés d’A. Bouvier, didacticien, qui s’asso-
cient respectivement a :
Enseignant : Programme (objectifs d’aprés un référentiel et imposés par I’administration,
p.ex. I’Etat, le ministére, 'UE) ; expert, savant ; classe ; connaissances ; Devoirs ; plani-
fication de legons ; évaluation sommative ; Notation Moyenne ; orientation ...
Formateur : Entraineur, facilitateur avec incitation vers 1’auto-apprentissage ; Ingénierie ;
formation adaptable et négociable ; objectifs adaptés aux besoins de ’apprenant ; méthodes
axées au développement de compétences ; coopération ; Evaluation formative avec inci-
tation vers I’auto-évaluation ; Négociation Régulation Auto-apprentissage.

20 La journée d’études, le 15 mars 2012, intitulée Le cours magistral a-t-il un avenir ?
(SC TICE-UPMC/DILTEC EA 2288 Sorbonne Nouvelle), fait état des TICE comme moyen
pour rendre le CM intéractif.
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2/ des cours et du matériel approprié pour une APC : un programme
(syllabus) bien adapté, les outils nécessaires (guides d’apprentissage, des listes
affichant les instruments de travail relevant des compétences visées, etc.).

3/ des modalités de validation ; I’apprenant doit notamment démontrer
ce qu’il a appris. Les compétences doivent donc étre observables et évaluables
(Tagliante 2005 : 36). Ceci souléve, au niveau universitaire plus particuliere-
ment, la question quant a ce qui se préte ou ne se préte pas a (I’auto-)éva-
luation, surtout dans le cas de I’enseignement a distance. Selon les domaines,
le défi se présente au fur a mesure que 1’on sort de 'empirique et I'on monte
en degré d’abstraction. Tagliante (2005 : 41) évoque par exemple la diffi-
culté d’évaluer des compétences comme les stratégies métacognitives ou les
connaissances socioculturelles et sociolinguistiques?!, celles-ci étant a la fois
plus complexes et discretes.

5. Aspects Théoriques de ’APC

5.1. Aspects Méthodologiques

Outre les théories constructivistes, ’APC se base aussi sur la notion
du processus de M.P. Breen?? ainsi que sur ladite Education Basée sur les
Résultats (Outcome Based Education, — OBE?®) de William Spady, ou au terme
d’un parcours éducatif I’apprenant est censé montrer ce qu’il sait et peut
faire (Spady 2004).

5.2. Aspects Systémiques

Dans le modele nord-américain, le terme systeme est donc présent en for-
mation professionnelle et se traduit par « structures institutionnelles », ou
« systemes » tout simplement, au-dela des causalités linéaires déterministes.
Selon la théorie des systémes, les organisations sont des structures constituées
de composantes (sous-systemes) avec des roles spécialisés, qui fonctionnent
ensemble de maniére harmonieuse. Cette approche analytique permet d’expli-
quer la réussite ou I’échec d’une organisation, 1’échec étant éventuellement da
a une interaction insuffisante entre ses composantes. D’apreés cette théorie,
une organisation est un systéme social avec un objectif spécifique, comptant
de nombreuses composantes spécialisées et systématiquement intégrées, qui
fonctionnent mieux ensemble qu’en tant qu’unités séparées.

2! Tagliante distingue entre les verbes d’action et des verbes tels que « a conscience
de », « apprécie », « tient compte de », qui ne sont pas forcément directement observables.

22 Au cours de I'apprentissage et de la communication, les ressources — input — sont
transformées en output.

23 Ou Education de Maitrise, soit Education basée sur la Démonstration (Represen-
tation-based education).
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La Théorie des Systémes est derriere I’émergence du concept compétences
en Amérique du Nord au cours des années 60 et sous-tend plus généralement
les dispositifs APC mis en place par des organismes de formation nationaux
ou régionaux (“National Training Systems”). Ceci vaut pour les formations pro-
fessionnelles comme pour les structures institutionnelles ; pour I’éducation
comme pour le monde du travail ; pour les secteurs publics comme pour les
secteurs privés. Apres les Instituts universitaires technologiques allemands
(IUT) des années 60, I’APC est devenu le nouveau modéle de référence pour
les compétences et la professionnalisation.

6. Conclusion

Quel est donc le parcours d’apprentissage garantissant que les éléves puissent
tous s’y retrouver en temps prévu, par rapport a un point d’arrivée en com-
pétences clairement posées ? La réponse sans doute réside dans un systéme
standard balisé, qui prévoit différents sous-systemes (présentiel/collectif, a
distance-en ligne/auto-dirigé, hybrides ...). Léventail de domaines, des plus
techniques (ingénieurs, médecine) aux plus conceptuels (philosophie) fait
qu’il faudrait éventuellement un systéme a au moins deux vitesses pour
adresser les différents types de savoirs. Aussi les descripteurs des compé-
tences du CECRL fournissent-ils les compétences langagiéres de base, mais
il faudrait éventuellement élargir ce cadre, comme éventuellement celui du
CLES*, pour répondre aux besoins des cours transversaux LanSAD - type
de cours en langue étrangére de plus en plus demandé.

Les principes européens de I’approche par compétences semblent étre
implicitement en accord avec ceux de I’APC nord-américaine, comme la
structure graduée du CECRL y trouve écho également. La politique édu-
cative européenne suscite, certes, des débats autour de I'idée d’un nouvel
ordre capitaliste, néo-libéral (Azam 2009) et ses implications éventuelles
dans le domaine de I’éducation et de notre société. Un débat de principe
existe également autour de la question de la souveraineté des Etats nations
en ce qui concerne leurs traditions éducatives. Or, notre propos ici est sim-
plement d’examiner la question systémique qui est soulevée par I’adoption
d’une politique de compétences. Il faut cependant rappeler que 1’harmoni-
sation des systémes facilite la mobilité dans un monde globalisé. Par contre,
la standardisation d’'une APC ne signifie pas forcément rigidité absolue dans
les enseignements : ’objectif justement de I’autonomisation des universi-
tés étant d’avoir une plus grande souplesse institutionnelle, afin de mieux
répondre a la réalité économique locale ou régionale. LAPC dans ce cas
reléverait d’un contenu spécifique. En tout état de cause, malgré une résis-
tance populaire depuis longue date, la fin du processus d’autonomisation des

24 Certificat de Compétences en Langues de I’Enseignement Supérieur.
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universités francaises est prévue pour début 2013. Entre-temps, la machine
européenne continue a progresser : I’année prochaine le cycle Programme
d’Education et de Formation tout au Long de la Vie, (qui avait déja remplacé
Socrates en 2007), prend fin, ouvrant la voie & un nouveau cycle ; et apreés
la Stratégie de Lisbonne, on est déja dans la phase de la Stratégie « Europe
2020 ». Avec ’APC, qui est a la jonction de ces deux cycles, une nouvelle ére
semble s’annoncer en matiere d’éducation : une qui combine enseignement
et formation et qui adresse la question d’une progression maitrisée vers les
compétences visées. En général — et tel fut le cas des méthodes communi-
catives et de I’approche actionnelle — les méthodes viennent des Etats Unis
avec en moyenne une décennie de retard. On peut supposer qu’il en va de
méme avec ’APC et ses innovations.
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La compétence communicative interculturelle
dans les enseignements de langue étrangere
en France et en Allemagne

Nous aborderons la compétence communicative interculturelle, telle qu’elle est définie dans
les travaux du Conseil de I’Europe, comme la tentative de donner une nouvelle orientation
aux enseignements-apprentissages de langue étrangere et plus particulierement da ceux de
civilisation. Lapproche contrastive entre les mises en ceuvre de cette compétence dans les
contextes frangais et allemand permettra de souligner I'influence des contextes éducatifs
et culturels particuliers. Il semble que le CECRL, laissant en suspens la question de la
typologie et de Uévaluation des compétences culturelles et interculturelles, renforce une
prise en compte inégale de ces compétences et en limite la progression.

1. Introduction

La compétence communicative interculturelle (désormais CCI) est une
construction didactique assez récente qui a été présentée dans des travaux
du Conseil de I'Europe, en particulier dans un ouvrage collectif publié en
2007 : Développer et évaluer la compétence en communication interculturelle. Elle
se présente d’emblée comme une construction terminologique intéressante,
puisqu’elle semble fusionner des approches didactiques différentes : approche
communicative, approche interculturelle, approche par compétences, qui se
trouvent au cceur des débats didactiques actuels. Lobjectif de cette combinai-
son d’approches pourrait étre d’apporter de nouvelles réponses a des ques-
tions liées a I’enseignement-apprentissage des langues étrangeres aujourd’hui.
Son apparition s’inscrit dans un contexte qui invite a revisiter l'intercultu-
ralité, cette notion que l’on a pu dire « affadie » (Blanchet & Coste 2010 :
7) : d’abord parce que nous vivons dans des sociétés multiculturelles, ou les
échanges internationaux ne cessent de s’intensifier, et aussi parce que 1’évolu-
tion européenne peut donner un nouvel éclairage a certaines relations inter-
culturelles si ’on s’inscrit dans la recherche d’une citoyenneté européenne.

Linterculturel en contexte européen oblige a penser autrement le probléme de I’Autre.
Il ne s’agit plus de le reconnaitre comme différent, respectable, et de s’enrichir,
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sans arriére-pensée, de ses différences, mais d’approfondir, en les conscientisant,
les analogies (déja patentes) avec Lui. En vue d’élargir le dénominateur commun,
de renforcer le sentiment d’appartenance & une méme communauté, sans en faire
un outil d’exclusion de tous ceux qui, légitimement, ne se reconnaissent pas dans
notre culture, et sans aliéner non plus nos racines locales. (Galisson 1997 : 144 )

Ce contexte européen et mondial engage a réinterroger les objectifs des ensei-
gnements de culture ou civilisation en classe de langue étrangeére. Les ques-
tions qui en découlent sont les suivantes : quelle place donner aujourd’hui
aux faits de culture en classe de langue, quelle intégration, quelle articula-
tion avec la composante linguistique faut-il viser? La culture ou civilisation
comme savoir est a I'intersection de nombreuses disciplines (anthropologie,
sociologie, histoire, géographie, littérature) dont les enseignants ne sont
pas spécialistes : comment assurer 'unité et la cohérence de ’enseigne-
ment-apprentissage ? Le but du développement d’une CCI sera de fédérer
différents objectifs que I’on peut formuler en termes de savoir-étre, savoir-
apprendre, savoir-faire, savoirs (Lazar 2007 : 27-28). Ces objectifs sont ceux
d’une éducation plurilingue. « Lapproche par compétences, selon J.-C. Beacco,
est, comme le Cadre, un outil de politique linguistique éducative, destiné a
rendre possible la réalisation d’une éducation plurilingue » (Beacco 2007 :
12). Le CECRL constitue une base commune en France et en Allemagne,
mais la référence faite au Cadre ne signale pas que ses descripteurs soient
forcément la véritable structure des programmes élaborés — au niveau natio-
nal en France, régional en Allemagne puisque chacun des seize Bundeslinder
est compétent pour 1’élaboration des programmes d’enseignement.

Au moment de sa publication, le CECRL a volontairement laissé de
coté la typologie des compétences culturelles et interculturelles ainsi que la
question de leur évaluation. Il est également significatif qu’il situe ces com-
pétences au niveau des compétences générales et non a celui des compé-
tences communicatives langagiéres. G. Zarate considére que « le débat sur
la citoyenneté européenne, la compétence culturelle et interculturelle sont
placés comme objets politiques au dessus du débat linguistique technique
et sans lien théorique » (Zarate 2010 : 7). Aussi est-il nécessaire d’aller au-
dela des contenus du Cadre, de développer la réflexion a partir de lui sans
s’y limiter. La CCI, implicitement, engage a une autre démarche en ne dis-
tinguant pas les compétences culturelles et interculturelles (générales) et les
compétences communicatives langagieres : elle intégre les deux. Elle suggeére
ainsi que 'approche interculturelle crée plutét une vision plus globale de la
communication en ne se limitant pas aux aspects strictement linguistiques.

Comprise ainsi, la notion de CCI semble correspondre davantage a I’ap-
proche allemande de l'interculturel, une approche qui tend a intégrer I'in-
terculturel a I’approche communicative. Coté francgais, la mise en ceuvre de
I’approche interculturelle conduirait plutot a privilégier une compétence
communicative et une compétence interculturelle, en mettant ’accent sur
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la distinction a faire entre les deux, quitte a privilégier largement la pre-
miere au détriment de la seconde. A partir de cette hypothése, je propose-
rai quelques pistes de réflexion en me référant a I’enseignement du frangais
en Allemagne et a celui de ’allemand en France, sans toutefois y inclure la
question de 1’évaluation.

2. Quelques problemes de définition

2.1. Culture, Kultur

Lorsqu’on demande aux enseignants ce qu’ils entendent par « culture », ils
évoquent généralement la littérature, 1’art, I’histoire, la géographie, c’est-a-
dire ce que I’on regroupe en France sous le terme de « civilisation ». Cela
correspond a ce que ’on peut appeler la Culture avec un grand C par oppo-
sition a la culture avec un petit ¢ qui, elle, comprendrait des éléments moins
traditionnels, moins visibles (Lazar 2007 : 7). C. Kramsch considére que la
culture est une vision du monde, un systéme commun de valeurs qui sous-
tend la perception, que I’on doit découvrir a travers la langue et les inte-
ractions langagieres des locuteurs : la culture ne se réduit pas a des faits a
apprendre ou des comportements a acquérir (Kramsch 1993). Si ’on adopte
cette définition, il apparait que les éléments culturels pertinents pour 1’en-
seignement-apprentissage d’une langue étrangere dépassent largement le
cadre des faits de civilisation traditionnels. Dans un ouvrage qui porte sur
la communication interculturelle, Levine et Adelman proposent une com-
paraison entre la culture et 'iceberg : seule la pointe (a travers des phéno-
meénes comme la langue, ’alimentation) est apparente, tandis que la plus
grande partie demeure cachée, plus difficile d’accés (croyances, perceptions,
attitudes). Les apprenants d’une langue étrangeére sont amenés a une prise
de conscience culturelle : en découvrant les différences culturelles qui ne
se limitent pas aux faits de civilisation, ils sont amenés a réexaminer leurs
propres normes et attitudes.

Lopposition Kultur vs Landeskunde en Allemagne différe du couple fran-
cais culture vs civilisation. Cela tient au caractére élitiste du concept Kultur
(qui serait plutdt la Culture avec un grand C que la culture avec un petit c).
Lhistoire des méthodologies de I’enseignement des langues en Allemagne
illustre ce fait (Christ 2000 : 11-24). Se sont succédées en effet, au XIXe
siécle la Kulturkunde (connaissances de la culture) centrée sur les hauts faits
de civilisation (grands hommes et événements, littérature), puis au tournant
du siecle la Realienkunde qui s’est tournée vers les aspects plus matériels, les
« réalités » des sociétés (économie, politique). Aprés la premiére guerre mon-
diale, on parle de Volkskunde (connaissances du peuple) pour mettre I’accent
sur le caractere national et son lien avec la langue. Le terme qui s’est imposé
apres 1945 est celui de Landeskunde (connaissances du pays). La terminologie
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refléte ainsi I’évolution méthodologique des enseignements de civilisation en
mettant en évidence I’évolution de la perspective et des contenus.

En France, la conception de la culture a été fortement marquée par les
travaux de P. Bourdieu. Celui-ci voit dans la culture le systéeme de classifi-
cation des phénomeénes sociaux. M. Abdallah-Pretceille et L. Porcher font
référence explicitement aux travaux de P. Bourdieu et reprennent cette défi-
nition pour asseoir la légitimité d’une « pédagogie authentiquement inter-
culturelle » : ils affirment

si une culture c’est une maniére de classer toutes choses, toute culture se trouve
définie par les classements qu’elle installe et fait respecter. Les éléves auront donc a
apprendre plusieurs maniéres de classer : celle de leur culture et celle de la culture
des autres. Les comparaisons et les différences contribuent ainsi a la décentration
des apprenants et celle-ci est, comme on I’a vu, I'un des objectifs fondamentaux de
toute éducation (Abdallah-Pretceille & Porcher 1996 : 37).

L. Porcher voit dans la compétence culturelle un élément indispensable
de la compétence de communication, et elle « implique essentiellement, sur
le plan conceptuel, maitrise des habitus, au sens que Pierre Bourdieu a donné
a ce terme, et que I’on pourrait décrire, a sa suite, comme « grammaire géné-
rative de nos comportements culturels » (Porcher 1986 : 35). La compétence
culturelle est un savoir-agir et savoir-communiquer dans un champ social.

En développant 'idée que la langue est imprégnée par un champ social,
on s’intéresse a I'implicite et au non-dit, a la fagon qu’a le culturel d’impré-
gner le linguistique. L. Porcher distingue trois aspects des « compétences
linguistico-culturelles » : la composante sociologique du linguistique, 'usage
social de la langue et les implicites. Les implicites étant hérités, ils sont une
part difficile de I’apprentissage d’une langue étrangere, et c’est leur maitrise
qui « installe chez I'éléve la véritable capacité a communiquer » (Porcher
1995 : 63).

En Allemagne, comme le montre D. Abendroth-Timmer, on donne une
orientation plus psychologique que sociologique a la notion de culture, en
la considérant avant tout comme le systeme de valeurs qui permet a I'indi-
vidu de s’orienter. Pour K. Hansen, ce qui compte, c’est la connaissance des
différences entre les membres d’une culture, et non une maniére semblable
de percevoir et d’agir (Hansen 1995 : 168). Lidentité individuelle ainsi que
la relation interindividuelle sont marquées par la langue (Abendroth-Timmer
2000 : 27). Lobjectif prioritaire, alors, est celui de I’épanouissement et de
I’empathie, qui passent par une prise de conscience de I'influence de la culture
sur soi et les autres. Lindividu doit prendre conscience des différences cultu-
relles en priorité, alors que coté francais, on a tendance a privilégier le sem-
blable et a le mettre en avant par rapport aux différences (Galisson 1997).
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2.2. Communication interculturelle et compétence interculturelle

Quand il a défini la compétence en communication, en 1972, Dell Hymes
a souligné que la signification socioculturelle de I’énoncé n’était pas suffi-
samment prise en compte. Quelques années plus tard, le premier modéle
de la compétence communicative proposé par M. Canale et M. Swain pré-
sente une composante sociolinguistique : il s’agit de bien connaitre les regles
socioculturelles qui régissent ’emploi de la langue (Canale & Swain 1980).
Le modéle de S. Moirand est plus explicite, comprenant une composante
socioculturelle qui ne se limite pas aux regles sociales mais inclut les insti-
tutions, I'histoire culturelle et la relation entre les objets sociaux (Moirand
1982). C’est le seul modele qui ne fait pas de la dimension socioculturelle
une partie intégrante du sociolinguistique. La notion de compétence com-
municative a été largement reprise dans un sens plus restrictif, comme une
compétence essentiellement linguistique. Le CECRL s’inscrit dans cette série
de modeéles restrictifs, avec une dimension culturelle réduite au sein de la
compétence communicative langagiére. Selon D. Lussier, « on élimine la
dimension culturelle de la compétence de communication. On retourne aux
modeéles théoriques du début des années 1970 » (Lussier 1997 : 239).

On peut dire, et c’est I'idée qui sous-tend I’emploi méme du terme
un peu long « compétence communicative interculturelle », que la compé-
tence interculturelle prolonge et compléte la compétence communicative, en
dépassant les aspects strictement linguistiques auxquels on ’a réduite. La
compétence interculturelle est alors définie comme la capacité a étre acteur
de sa propre culture en interaction avec d’autres. M. Byram a développé
un modele de la CCI ou il montre qu’elle exige des attitudes, aptitudes et
connaissances en plus des compétences linguistiques, sociolinguistiques et
discursives (Byram 1997). 1l s’agit d’abord d’une ouverture, curiosité, dispo-
sition a suspendre son jugement. La CCI implique aussi des connaissances
portant sur les groupes sociaux au sein de sa propre culture et de la culture
cible ainsi que sur les processus de l'interaction individuelle et sociale. Enfin,
elle fait appel a la capacité d’établir des contacts avec des personnes issues
de différents contextes sociaux, a une capacité d’empathie qui permet d’ap-
préhender I’état d’esprit de I'autre. M. Byram montre que l’apprentissage
cognitif est amélioré par 'affectif, pour lequel il faut une démarche active.
On peut définir la CCI comme la « capacité a communiquer efficacement
dans des situations interculturelles et a établir des relations appropriées
dans des contextes culturels divers » (Bennett & Bennett 2004). C’est alors
une compétence a part entiere et non un simple élément complémentaire
(voire ornemental) qui vient s’insérer dans le cadre « sociolinguistique » de
la compétence communicative.
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3. Comment développer la CCI ?

3.1. Quelques aspects essentiels pour la mise en ceuvre

Voila maintenant une trentaine d’années qu’on préconise la mise en ceuvre
d’une approche interculturelle dans les cours de langue étrangere. Elle cor-
respond a deux objectifs, celui d’'une éducation citoyenne et celui d’une pré-
paration au contact avec I’Autre. Mais en dépit de ces recommandations, les
cours de langue étrangere restent tres largement axés sur le développement
d’'une compétence grammaticale et lexicale. G. Neuner met en évidence les
aspects principaux de I’approche interculturelle en classe de langue (Neuner
1997 : 98). 1l s’agit d’abord de ne pas écarter la culture des apprenants de
I’enseignement des langues, mais au contraire de s’en servir comme point
de référence pour sélectionner les thémes et concevoir les activités. Il s’agit
aussi de favoriser un apprentissage cognitif par rapport a la simple imita-
tion de modéles : de recourir explicitement a la comparaison, a la déduc-
tion, a l'interprétation et a la discussion. Cette approche favorise 1’objectif
éducatif de ’enseignement des langues, sa dimension émancipatrice dans
un apprentissage de la citoyenneté. La compétence interculturelle dans la
langue étrangére s’inscrit dans une compétence culturelle générale. Elle per-
met de mettre ’accent sur des savoir-faire transposables comme la gestion
de situations critiques. Elle donne également une orientation nouvelle pour
la sélection des thémes : I’exhaustivité et la représentativité, critéres tradi-
tionnels des enseignements de civilisation, ne sont pas seuls en jeu, il faut
tenir compte de 'accessibilité, de 'intelligibilité, de I’attrait pour I’apprenant.
Méme au niveau débutant, I’approche interculturelle n’occulte pas les diffé-
rences culturelles : c’est la marque de I’approche « allemande » de I'intercul-
turel que nous évoquions plus haut. Enfin, ’approche ouvre une discussion
sur la facon dont I’apprenant voit les choses et recourt a des moyens pour
gérer les situations d’interaction.

3.2. Des accents différents en France et en Allemagne

En 1989, l'inspecteur général D. Girard, se faisait I’écho d’une question
récurrente : « communication ou culture, faut-il choisir ? » pour conclure
que les deux aspects ont leur place dans I’enseignement des langues mais a
des titres différents : « le développement d’une compétence a communiquer
releve des procédures pédagogiques » tandis que « la culture étrangere, sous
ses différents aspects, reléve des contenus » (Girard 1989 : 32). Le paradoxe
assumé est que ces contenus ne sauraient étre prescrits dans les programmes
au nom de la liberté pédagogique. Comment garantir alors leur mise en
ceuvre effective dans |’enseignement-apprentissage ? En France, la concep-
tion de la langue et de la culture conduit a un enseignement de la civilisa-
tion essentiellement basé sur les faits, les contenus : on cherche avant tout
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a comprendre le savoir partagé par les membres de la société cible. Lobjectif
premier est de réfléchir sur le fonctionnement de la langue, aux implicites,
pour la maitriser. Il s’agit d’apprendre a interpréter et d’acquérir du savoir.
En Allemagne, on s’intéresse moins aux connotations et aux différents
aspects du lien entre langue et culture. On accorde plutét la priorité a la prise
de conscience de l'influence qu’a la culture sur la perception de l'autre. Il
s’agit de travailler sur le malentendu, d’acquérir des stratégies communica-
tives, de pratiquer la comparaison interculturelle. Bref, on s’intéresse autant
au comportement des partenaires qui communiquent qu’a la langue elle-
méme. Finalement, c’est la démarche interculturelle a proprement parler qui
prend le pas coté allemand, tandis qu’en France on accorde la priorité a des
contenus culturels congus comme le coeur d’un apprentissage surtout cognitif.
Le processus de compréhension interculturelle lui-méme est abordé sous
des angles différents, comme le montre D. Abendroth-Timmer (2000 : 28).
Pour M. Perrefort, il faut savoir percevoir et interpréter les symboles cultu-
rels, connaitre les mécanismes de classification de la culture cible (Perrefort
1991 : 73-82). Cette pensée s’inscrit dans une continuité avec 1’approche
de M. Abdallah-Pretceille et L. Porcher, quand ils reprennent a P. Bourdieu
'idée que comprendre, c’est constater les différences. Cette appréhension doit
conduire a la fois a renforcer I'identité et a créer une base commune avec I’Autre.
Coté allemand, on aborde le probleme de la compréhension intercultu-
relle a partir d’'une question philosophique qui a donné lieu a un vif débat :
est-il possible de comprendre I’Autre ? De quelle nature serait cette com-
préhension : rationnelle ou affective ? Pour prendre conscience des stéréo-
types, il semble qu’il soit nécessaire de susciter des processus affectifs en
plus de I'apprentissage cognitif. Les textes littéraires sont privilégiés pour
toucher I’apprenant avant d’amener la réflexion. S. Schifer (2000) présente
les recherches germanophones en herméneutique interculturelle et souligne
qu’il s’agit d’un terme ignoré par les recherches didactiques frangaises, ce
qui est déja révélateur des différences de problématique. Le débat didactique
allemand se nourrit des travaux du philosophe H.-G. Gadamer et développe
une herméneutique interculturelle en didactique des langues a partir des
années 1980 : elle se penche sur la maniére dont le texte conduit les acti-
vités du lecteur et retient 1'idée de Gadamer selon qui le texte ne se réalise
que par le jeu réciproque entre texte et interprete. Le reproche adressé a
I’herméneutique interculturelle, c’est qu’elle tendrait a faire de la compré-
hension une autre forme de ’ethnocentrisme en recherchant une domination
de I’Autre. Ainsi, on abolirait I’étrangéité, Fremdheit, pour la faire disparaitre
dans le propre. H. Hunfeld, pour répondre a cette objection, se déclare favo-
rable a une herméneutique « sceptique » qui n’abolit pas la différence entre
I’étranger et le propre (Hunfeld 1991 : 50).
Les mises en ceuvre de l’approche interculturelle en France et en
Allemagne se distinguent aussi par la perception de la culture cible et I'in-
tégration de la culture propre de l'apprenant (Abendroth-Timmer 2000 :
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29-31). Coté frangais, I'approche est nettement dirigée vers la culture cible,
dont on cherche a faire saisir toute la complexité. La culture de I’apprenant
est surtout convoquée en second lieu pour réduire ’ethnocentrisme et on
analyse les stéréotypes plutot dans leur fonction sociale. En Allemagne, la
culture de l’apprenant sert de point de départ, I'interprétation subjective
vient d’abord. Il est plus important de comprendre sa propre facon d’inter-
préter la culture cible que de ’aborder dans son ensemble. Les stéréotypes
sont donc analysés comme des moyens d’organiser la perception du réel,
dans un systeme d’orientation individuel. Les comparaisons interculturelles
sont nombreuses et constituent un aspect essentiel de I’approche intercul-
turelle, tandis qu’en France on est prudent : on s’interroge davantage sur la
possibilité de comparer.

Selon D. Abendroth-Timmer, « les manuels frangais sont plus culturalistes
que les manuels allemands » (Abendroth-Timmer 2000 : 32). Ils intégrent
peu d’exercices interculturels mais fournissent beaucoup d’informations sur
les pays cibles. On constate que les manuels allemands récents réservent une
place de choix aux exercices de médiation interculturelle dont on ne trouve
pas I’équivalent dans les manuels francais. Cette divergence s’explique par
une lecture différente du CECRL et des priorités différentes assignées par
les programmes aux objectifs de ’enseignement-apprentissage. Lors d’une
journée de la DESCO de 2003 consacrée aux contenus culturels dans ’ensei-
gnement scolaire des langues vivantes. J. Phillips, inspecteur général d’alle-
mand, affirmait: « Nous sommes extrémement prudents, voire muets dans
la lettre de cadrage (...) sur la définition d’une compétence culturelle. (...) II
existe un risque d’inverser les logiques et les priorités. La priorité reste
’acquisition de la compétence linguistique. » (Direction de I’enseignement
scolaire 2003 : 132). S’il faut choisir entre les compétences a développer,
c’est le linguistique qui prime. La compétence culturelle apparait déconnec-
tée des objectifs essentiels de I’enseignement des langues.

4. Les cultures éducatives

Pour comprendre ces différences de mise en ceuvre de I’approche intercultu-
relle, il est nécessaire de se tourner vers les cultures éducatives qui dépassent
le seul enseignement des langues vivantes. En effet, les choix qui sont faits
dans ce domaine s’inscrivent dans une certaine continuité avec les pratiques
éducatives d’autres disciplines et en particulier I’enseignement-apprentissage
de la langue maternelle. Selon J.-C. Beacco, la « culture éducative » renvoie
a plusieurs réalités culturelles : les cultures éducatives proprement dites
sont relatives au cadre institutionnel, a la philosophie de I’éducation et aux
pratiques de transmission ; les cultures du langage sont constituées par les
savoirs sur les langues et les discours, les textes et littérature ; les cultures
didactiques concernent les activités de classes, les processus d’appropriation,
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les attentes des apprenants (Beacco 2007 : 284-285). Ces trois niveaux sont
susceptibles d’intervenir dans la mise en ceuvre de I’approche interculturelle
en cours de langue en France et en Allemagne. La comparaison de I’école
en France et en Allemagne met en évidence des différences qui relévent de
ces différents niveaux (Groux, Helmchen & Flitner 2006). Ainsi, pour N.
Wallenhorst, les différences institutionnelles s’expliquent par I’histoire des
systemes éducatifs et de leurs relations avec les Eglises ; il voit par ailleurs
dans la prédominance de la parole de I’enseignant une caractéristique du
systéme francais par rapport a la culture didactique allemande qui privilégie
I’apprentissage de la pensée (Wallenhorst 2006 : pp 449-466).

P. von Miinchow a mis en évidence une « différence culturelle profonde,
a la fois didactique et anthropologique » dans une analyse des manuels de
francais et d’allemand langues maternelles dans le primaire, en amont des
apprentissages de langue étrangere (Von Miinchow 2005 : 137). Elle souligne
d’abord que les manuels allemands privilégient I’entrée thématique alors
que les manuels francais mettent d’emblée ’accent sur les genres discursifs.
Les traditions de lecture different également : alors qu’elles s’organisent en
France a partir d’activités sur les textes, les manuels allemands mettent en
avant l’appel a l'imagination, a la réaction personnelle, la discussion. En
France, 'objectif est de faire entrer ’enfant dans 'univers du livre, tandis
que coté allemand, le livre est plutdt un « pré-texte» qui nécessite d’étre
adapté a I'univers enfantin. On retrouve la priorité donnée au développement
intérieur personnel, que ’on considére comme caractéristique de la Bildung.

Cette mise en perspective montre les limites de la comparaison faite entre
les approches interculturelles frangaise et allemande dans I’enseignement des
langues étrangeres. Elle montre bien que les choix dans ce domaine se font
en fonction d’un contexte éducatif global et peuvent difficilement répondre
a un modele unique. Cela pourrait expliquer en partie le vide laissé par la
publication du CECRL en ce qui concerne la définition des compétences
culturelles et interculturelles. Pour J.-C. Beacco,

il devient ainsi de plus en plus clair que ces dimensions culturelles et éducatives
des pays ou s’enseignent le francais et d’autres langues méritent d’étre analysées
et caractérisées. Leur caractérisation conduit et conduira probablement encore a
I’élaboration de solutions différenciées et spécifiques (...). Bien davantage qu’a
homogénéiser examens, curriculums et objectifs, le Cadre, tout européen qu’il est,
a vocation a dire cette diversité. » (Beacco 2007 : 286)

A I’heure ou la mobilité des personnes et la mondialisation des commu-
nications s’accentuent, il est souhaitable d’amener les apprenants vers le role
de « médiateurs culturels » en mesure de gérer des situations conflictuelles
entre interlocuteurs de différentes cultures. Il faudrait pour favoriser cela
qu’une véritable compétence culturelle et interculturelle soit intégrée dans
les programmes et les manuels scolaires. Mais cette intégration ne suivra
certainement pas une voie unique, ni au niveau européen ni a fortiori au
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niveau mondial. Le terme de CCI peut renouveler la réflexion didactique mais
n’est sans doute pas un modéle transposable directement dans les différents
contextes des cultures éducatives existantes.
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Evaluer la compétence a communiquer
langagierement

Bien que les travaux du Conseil de I’Europe offrent une meilleure connaissance de la com-
pétence en interaction orale, il semble que les objectifs fixés (communiquer en contexte
en tant qu’acteur social) ne soient pas appréciés a leur juste valeur. Cet article vise a
décrire une expérience en deux étapes menée aupres d’apprenants de FLE afin d’envisager
une évaluation paralinguistique de la production orale. Une analyse détaillée de I’activité
d’improvisation contextualisée permet de faire ressortir des criteres d’évaluation générale-
ment peu pris en compte tels que les composants non-verbaux, les savoir-étre (spontanéité
et créativité) et les capacités de chaque apprenant a s’engager dans I'interaction ; ceci afin
de mener a une réflexion autour d’une pratique évaluative alternative.

1. Introduction

Depuis une dizaine d’années, les utilisateurs du Cadre européen commun de
référence pour les langues (2001), soit les concepteurs de méthodes, puis les
enseignants, et enfin les apprenants, se retrouvent a manipuler des échelles
de descripteurs permettant de cibler les compétences linguistiques, lexicales,
grammaticales, phonologiques et discursives. Si ces échelles ont permis d’éta-
blir les éléments communs a atteindre lors des étapes successives de I’ap-
prentissage et d’identifier des niveaux de langue, elles n’ont pas forcément
aidé a faire évoluer la représentation collective de la compétence de produc-
tion orale, qui est d’apprendre a parler. Or, dans la majorité des situations
de production orale, savoir former des phrases de maniére abstraite ne suf-
fit pas. Il convient de les adapter au contexte, de les dire d’une fagon fluide
et spontanée, de prendre des décisions rapidement et de résoudre des pro-
blemes en construisant du sens avec ses interlocuteurs. Les interactants se
tiennent généralement debout, gesticulent et se regardent. Leur production
non verbale est au coeur de I'interaction et participe a son bon déroulement.

Pourtant, dans les activités proposées dans les manuels de francais langue
étrangere (FLE), il est commun de retrouver des échanges courts, des saluta-
tions, ce qui touche a la vie quotidienne de la classe et non une vraie com-
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munication spontanée. De ce fait, I’évaluation tourne souvent autour de la
syntaxe et de ’étendue du vocabulaire. De méme, dans les examens de pro-
duction orale, I’apprenant est en face a face avec le professeur. La plupart
du temps, il répond aux questions posées mais n’en pose pas. Linteraction
ne semble pas naturelle.

Cet article vise a décrire une expérience menée aupres d'un public d’appre-
nants en classe de FLE. Lobjectif étant de faire ressortir de nouveaux criteres
permettant de rendre compte de I’aspect pragmatique de la compétence a
communiquer langagiérement. Pour cela, nous clarifierons les caractéristiques
de la compétence orale. Puis seront présentés le contexte de I’expérience et
la méthode retenue pour choisir les critéres d’évaluation. Enfin, il s’agira
d’expliciter de facon plus détaillée quelques criteres et de mettre a jour les
difficultés rencontrées pour ce type d’évaluation.

2. Les caractéristiques de la compétence a communiquer
langagiérement

2.1. La notion de compétence

En didactique des langues, la notion de compétence peut étre a la fois asso-
ciée aux connaissances existantes de ’apprenant et aussi a ses capacités
a user de ces mémes connaissances, autrement dit a atteindre une réalisation
aboutie, la fameuse performance évoquée par Chomsky (1971) en linguistique.
Parallélement a ce premier mouvement, le terme a été repris dans le cadre des
approches fonctionnalistes de ’enseignement des langues secondes. Hymes
(1984), notamment, a soutenu que s’il existe peut-étre une compétence lin-
guistique idéale, celle-ci ne peut expliquer le développement de la maitrise
pratique d’une langue ; cette maitrise implique la capacité d’adapter les pro-
ductions verbales aux caractéristiques du contexte communicatif ; adaptation
qui requiert nécessairement un apprentissage social. En forgeant la notion
de compétence de communication, Hymes rencontre vite un succes aupres
des didacticiens de langues. Canale & Swain (1980) proposent, selon un
angle didactique, une distinction entre compétences grammaticale, sociolin-
guistique et stratégique qui sera reprise dans nombre d’ouvrages concernant
I’approche communicative. Un autre modele, proposé en didactique du FLE
par Moirand (1982), distingue quatre composantes : linguistique, discursive,
référentielle et socioculturelle. Dans cette perspective, la dimension straté-
gique est reconnue, mais uniquement lors de I’actualisation de cette com-
pétence dans une situation de communication réelle et releve de stratégies
individuelles. Dans I’outil pédagogique de référence utilisé par les enseignants,
soit le Cadre européen commun de référence pour les langues (désormais CECRL)
la compétence a communiquer langagiérement est située dans I’ensemble
englobant des compétences dites « générales individuelles » (CECRL 2001 :
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20) : savoir, savoir-faire, savoir-étre et savoir-apprendre. Cette derniére est
analysée en trois composantes majeures : linguistique, sociolinguistique et
pragmatique. Notons que derriére le changement de désignation (de la com-
pétence de communication a la compétence a communiquer langagiérement)
se profile un déplacement de paradigme : la notion de compétence, concept
sociolinguistique dans les Niveaux-Seuil, renvoie dans le CECRL moins a un
concept linguistique qu’a un concept emprunté au monde du travail ou il
revét ce sens :

La maniére dont un individu mobilise de telles capacités (cognitives) et diverses
autres ressources cognitives dans des situations complexes, qui exigent l’orches-
tration de multiples opérations pour résoudre un probléme, prendre une décision,
conduire une activité, etc. (Perrenoud 2000 : texte de conférence)

Cette définition impliquerait que les capacités langagiéres, en didactique
des langues, sont orchestrées dans le cadre de mécanismes de production
ou reproduction, inscrits dans une structure d’action langagiére. Malgré la
différence de terminologie — le Cadre n’ayant pas adopté le terme de capacité
dans la typologie des compétences et activités — la perspective actionnelle
retenue est la méme. Il s’agit bien d’inscrire ’apprenant dans une réalité
dynamique, une mise en ceuvre davantage qu’un état :

<

La compétence ne réside pas dans les ressources (connaissances, capacités...) a
mobiliser mais dans la mobilisation méme de ces ressources [...]. Le concept de
compétence désigne une réalité dynamique, un processus, davantage qu’un état.
(Le Bortef 1994 : 16-18)

Cette vision de « compétence » n’est pas sans questionnement pour un
enseignant d’expression orale : quelles ressources 1’apprenant va-t-il orches-
trer dans une dynamique d’interaction orale ? Quels objectifs d’enseignement
I’enseignant se fixe-t-il pour mettre en ceuvre une telle orchestration? Quels
critéres va-t-il prendre en compte pour tenter de répondre a la question de
I’évaluation ?

2.2. Les descripteurs et leurs limites

Le CECRL donne des échelles pour la production orale : production orale
générale, monologue suivi (décrire ’expérience, argumenter), annonces
publiques et s’adresser a un auditoire. Des échelles existent également pour
I'interaction orale : interaction orale générale, conversation, discussion infor-
melle (entre amis), discussion et réunion formelles, coopération a visée fonc-
tionnelle, échange d’informations, interroger et étre interrogé (entretiens).
Les stratégies de I’interaction sont : participer a une conversation, coopérer,
faire clarifier. Ainsi, le CECRL met clairement ’accent sur le fait que, « I'uti-
lisateur de la langue étrangere joue alternativement le rdéle du locuteur et
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de I'auditeur avec un ou plusieurs interlocuteurs afin de construire conjoin-
tement un discours conversationnel dont ils négocient le sens suivant un
principe de coopération » (CECRL 2001 : 60), d’ou I'impossibilité d’évaluer
la production d’un apprenant en oubliant le contexte interactionnel. Par ail-
leurs, la communication dite non verbale est prise en compte avec la mise
en avant de gestes et d’actions, et surtout du comportement paralinguis-
tique — « langage du corps », « utilisation d’onomatopées » et « utilisation de
traits prosodiques » (CECRL 2001 : 73) — mais reste treés peu développée.
Lactualisation la plus remarquable offerte par le CECRL est illustrée par ce
qu’il nomme des « stratégies d’interaction », en ’occurrence, d’une part, des
« stratégies de tours de parole pour prendre I'initiative du discours » (CECRL
2001 : 69) et d’autre part, des « stratégies de réception et de production »
présentées comme constamment utilisées au cours de 'interaction ainsi que
des « stratégies cognitives ou de collaboration ».

Si les descripteurs prennent en compte ’aisance a 'oral, la fluidité, les
capacités de I’apprenant a construire un discours, a mobiliser ses connais-
sances linguistiques, il est a noter le paradoxe existant entre la volonté du
CECRL a mettre ’apprenant en action en lui fournissant des stratégies et le
contenu des descripteurs qui font de lui, un étre statique. Il ressort, dans les
manuels de langue ou les examens tels que le DELF et le DALE des grilles
d’évaluation sur l'interaction orale (généralement des entretiens dirigés,
des monologues suivis et des débats) qui continuent a présenter I’appre-
nant comme un interactant de face a face, un étre dénué de mouvements,
de spontanéité autre que verbale, un candidat a qui ’on attribue principale-
ment une note par rapport a son niveau linguistique.

3. Le cadre de I’expérience et la méthode choisie

3.1. Le cadre « co-actionnel »

C’est le désir de mettre I’apprenant en action en lui faisant prendre conscience
de ses ressources langagieres en jeu lors d’une interaction orale ou « co-
action », dans le sens d’ « actions communes a finalité collective » (Puren
2002 : 55), qui a contribué a nous orienter vers la mise en place d’un ensei-
gnement de la compétence orale en proposant une didactique du FLE alterna-
tive. Cette didactique innovante s’est appuyée sur des techniques largement
utilisées dans d’autres domaines, ici, principalement le théatre — a entendre
également dans le sens grec de drama, c’est-a-dire « action » —, sans pour
autant leur accorder un role exclusif et sans prétendre nécessairement a des
représentations sur scéne. Pour permettre aux apprenants d’envisager la com-
munication comme elle avait été décrite par I’école Palo Alto, soit « un pro-
cessus social permanent intégrant de multiples codes de comportement : la
parole, le geste, le regard, la mimique, I’espace interindividuel, etc. » (Winkin
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1981 : 24), nous avons fixé des objectifs tels que découvrir ou redécouvrir
sa voix en langue étrangere, apprendre a utiliser les rythmes et intonations
adaptés a chaque situation a travers des exercices de respiration, de sono-
rité, de lecture expressive, un travail sur le silence et les pauses. Découvrir
son corps ou le redécouvrir a travers des déplacements dans ’espace, des
précisions dans les gestes, des émotions sur le visage. Délaisser la langue
pour faire place au non verbal, au corps poétique. Apprendre ou réapprendre
a écouter l'autre, avec ses oreilles et aussi ses yeux, lui répondre de fagon
immeédiate, spontanée et engagée.

3.2. L’activité d’improvisation contextualisée

Dans le cadre de cette approche didactique et aprés avoir défini nos objec-
tifs, nous avons décidé de filmer trois apprenants de niveau de langue B1 de
nationalité japonaise en dehors des heures de classe afin de vérifier ce type
d’approche aupres d’un public généralement per¢u comme introverti. Nous
avons commencé par choisir plusieurs activités a mener en classe dont I'im-
provisation contextualisée. Les termes « improvisation contextualisée » ont
été empruntés a une praticienne, Véronique Busson, qui, en 1993, a publié
un article dans la revue Le frangais dans le monde. Voici la définition qu’elle
donne a cette activité :

La spécificité de I'improvisation contextualisée par rapport a toutes ces techniques
théatrales est de faire improviser des stratégies, des messages, de faire fonctionner
la langue, a l'intérieur de systémes relationnels plutét que de travailler des dialo-
gues entre deux prétendues entités. (Busson 1993 : 55)

A la différence du jeu de rdle qui généralement s’appuie sur un canevas
et qui se donne comme étude le rdle lui-méme, 'improvisation s’intéresse
au contexte relationnel et donne ainsi moins d’importance au réle. Elle part
du principe que les stratégies utilisées dans une interaction dépendent non
seulement de la personnalité des individus qui constituent la relation mais
encore de la relation elle-méme. Ainsi, ce qu’il faut étre capable d’analyser
comporte la nature de la relation, le degré de relation entre les individus,
les implications sur le systéme linguistique et aussi communicatif, dans son
ensemble, a savoir la gestuelle, les mimiques, le regard, les postures, etc.
Activité de production orale, elle vise avant tout & améliorer la production
langagiére en contribuant comme le précise Caré dans un article consacré
aux bienfaits de I'improvisation, « au développement de la fluidité et spontanéité »
(Caré 1999 : 11). Limprovisation est toute entiére axée sur l’oral. Son role
est d’accroitre 'aptitude de I’apprenant a s’engager rapidement dans une
interaction, en stimulant ce qu’il est, c’est-a-dire une présence, et en le
faisant puiser dans sa compétence langagieére pour avoir recours a d’autres
ressources : le tonal, le gestuel, le kinésique, 1’espace, etc.



108 Marie-Noélle COCTON

Le déroulement de cette activité comprend trois phases distinctes que
sont I’échauffement, le jeu et la réflexion. Léchauffement consiste, a tra-
vers des activités portant sur la respiration, la voix, le corps, les gestes,
I’espace, les émotions et le silence, a mettre un individu en marche, en
commengant par l'extérieur, c’est-a-dire le physique, pour aller vers l'inté-
rieur, a savoir le psychique. Puis, vient la premiére phase du jeu : la prépa-
ration. Dans un premier temps, les apprenants tirent chacun une identité
fictive, en prennent connaissance et gardent leur identité secréte. Par deux,
ils vont choisir ensemble un contexte relationnel et le préparer au moyen
d’'un questionnaire-type qui leur est distribué. Cette premiére phase peut
durer dix minutes. Elle permet de préparer les apprenants a leur nouvelle
identité afin de les amener petit a petit a I'imaginaire, de les encourager a
se construire un personnage et de leur Oter la peur du vide. Au cours de
la préparation, I’apprenant imagine le contexte interactionnel : il invente la
nature de la relation, le degré de la relation, mais aussi et bien au-dela, les
expériences partagées entre les interlocuteurs, le vécu de chacun, la repré-
sentation réciproque et les sentiments véhiculés a I'intérieur de cette méme
relation. Deux types de jeu sont ensuite possibles. Dans le premier, chaque
équipe a trois minutes pour établir une improvisation sur un méme acte
de parole. Dans le second, chaque équipe dispose de quelques minutes
pour réaliser son improvisation au cours de laquelle 1’équipe tire au sort un
papier sur lequel figure un lieu, un événement, une action ou un objectif.
Ces papiers sont ce que Busson (Busson 1993 : 57) nomme des « contraintes
aléatoires », I’objectif étant de « garantir une véritable improvisation ». Ces
contraintes placent, en effet, ’apprenant dans un contexte ou il n’y a plus de
préparation. Ce qui est alors intéressant est d’avoir des données, a premiére
vue, incohérentes. Cela rend la tache de I'improvisateur plus lourde et déli-
cate a gérer, mais le jeu n’en est que meilleur. Prenons un exemple : ’acte
de parole pourrait étre « préter » ses chaussures, le lieu serait « ’église » et
le temps « a I’heure de I’apéritif ». Le contexte étant peu habituel, I'impro-
visation est des lors, garantie. Vient aussi la phase de réflexion pendant
laquelle les apprenants critiquent positivement et négativement, de maniére
constructive, ce qu’ils ont vu (s’ils sont spectateurs) ou ce qu’ils ont fait
(s’ils sont acteurs) mais aussi ce qui leur pose question en tant qu’acteurs ou
spectateurs sociaux.

3.3. La méthode retenue

Afin de vérifier que l’activité d’improvisation contextualisée permettait a
I’apprenant de multiplier ses ressources communicatives en faisant appel
aux composants langagiers dont il est souvent peu conscient (gestuelle,
mimiques, déplacements, etc.), il était nécessaire de trouver un modele de
transcription qui prenne en compte la multicanalité de I’acte communication-
nel. Celui proposé par Alexis Tabensky (1997) dans son ouvrage Spontanéité
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et interaction s’est révélé pertinent. Selon elle, le jeu de réle dans I’enseigne-
ment d’une langue étrangére refléte :

Une analyse qui se construit sur deux axes : la simultanéité de I’activité langagiere
du locuteur et de l'interlocuteur — ce qui implique que celui-ci n’est jamais passif
— et le caractére multicanal de cette méme activité. Un découpage horizontal en
segments doubles rend compte du premier facteur et un mode de représentation
mixte, combinant des notions orthographiques, graphiques et symboliques, dispo-
sées verticalement en colonnes, s’occupe du second. (Tabensky 1997 : 28)

De ce systeme d’analyse ressort que le premier critére envisagé dans la
transcription n’est ni le non-verbal ni 'inverse, mais un compromis entre
ce qui se passe, ce que ’on entend et ce que ’on voit. Ce critére permet de
rendre compte de la coordination entre parole et mouvement, de préciser par
exemple, lequel des apprenants prend la parole avant I’autre ou de justifier
de I'ordonnancement du geste sur la parole. Laxe horizontal est représenté
par des segments qui montrent la nature de la participation simultanée des
interactants : verbale, paralinguistique ou kinésique-gestuelle. La participation
est ensuite détaillée par I’axe vertical & travers trois catégories de notation.
Dans le premier groupe, intitulé «Notations orthographiques», se trouvent la
transcription textuelle de ce qui est dit (colonne TEXTE), en méme temps
que des commentaires sur les aspects non verbaux des énoncés transmis
par le canal acoustique (colonne PROSODIE) et sur les aspects kinésiques
transmis par le canal visuel (colonne ACTIONS). Dans ce groupe suit aussi
une interprétation subjective faite par I’analyste sur la fagon dont il joue
(colonne ATTITUDE) en qualifiant a la fois le comportement du role créé
par I'apprenant (colonne PERSONNAGE) et le degré d’engagement de I’ap-
prenant dans le jeu (colonne ACTEUR). Enfin s’ajoutent des commentaires
généraux de description dans la colonne REMARQUES. Dans le groupe de
«Notations graphiques», apparaissent des dessins réalisés dans le but de figer une
expression faciale (colonne MIMIQUE). Dans le dernier groupe de «Notations
symboliques», viennent se greffer des codes de convention, expliqués en détail
avant I’écriture de la vidéo, pour symboliser, de fagon plus adéquate que des
représentations graphiques complexes, les deux colonnes REGARD et TETE.

Dans le modele est également évoquée la notion de « segment », qui ne
peut se comprendre sans étre expliquée. Selon l'auteure, « ['unité minimale
est le segment déterminé par ’activité langagiére, verbale et non verbale,
du locuteur et de l'auditeur qui, étant tous deux considérés au méme titre
comme des interactants, sont traités a égalité. » (Tabensky 1997 : 101) Le
segment correspond donc a plusieurs entrées dont chacune représente 1’ac-
tivité d’un co-actant par rapport a I'autre, y compris ce que I’écouteur fait
pendant qu’il écoute 'auditeur. Par conséquent, ces entrées peuvent étre
verbales ou non verbales et comporter des composantes linguistiques, para-
linguistiques ou gestuelles. Le modele proposé va au-dela de la représen-
tation. Selon Tabensky, I'unité de représentation, le segment, ne constitue
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qu’un outil d’observation et, dans ce sens, ne peut exister que pour le cher-
cheur-observateur. En s’inspirant des travaux de Goffman (Goffman 1991),
elle choisit le « mouvement » comme instrument d’interprétation a valeur
fonctionnelle, c’est-a-dire qu’il remplit une charge spécifique a un moment
précis de l'interaction et fait « marcher » I'interaction. Ces différents mou-
vements s’enchainent en une forme séquentielle qui répond aux contraintes
de l'interaction.

Le mouvement est une unité individuelle provenant des I'intérieur méme de I’inte-
raction et exprimant une relation entre ce que l'interactant per¢oit comme inten-
tion de communication manifeste chez l’autre interactant et ses propres inten-
tions communicatives. [...] Le mouvement est essentiellement sélectif puisque
I'interactant choisit de se manifester explicitement en réponse aux comportements
de l'autre interactant qu’il estime pertinents du point de vue communicatif. »
(Tabensky 1997 : 107)

Tabensky apporte une nouvelle distinction entre, d’un coté, ce qu’elle nomme
les mouvements typiquement interactionnels et, d’'un autre coté, ceux qui
répondent spécifiquement a la coopération des participants au jeu ; les mou-
vements dramaturgiques. Se dégage alors une structure interactionnelle-
dramaturgique qui entreméle des catégories de mouvements et permet de
rendre compte de I'implication des interactants dans le jeu. Elle constate
que la spontanéité dans le jeu est liée & une sorte d’équilibre entre les
mouvements interactionnels et les mouvements dramaturgiques, équilibre
qui dépend a son tour du degré d’engagement de l’acteur-participant dans
le jeu. Elle ajoute que l'interaction progresse au long de pistes paralleles :
la premieére, dite interactionnelle, construite par les participants et qui sert
a canaliser le sujet central de la rencontre en fonction d’un certain nombre
de normes sociales et linguistiques ; la seconde intitulée dramaturgique qui
reflete le style personnel de chaque interactant et la fagon dont il congoit son
role ; la derniere de nature métacommunicative qui résulte de la réflexion de
I’acteur-interactant sur l'interaction. En classe, cette derniére est trés sou-
vent utilisée par ’apprenant : demande d’informations supplémentaires au
professeur ou encore clarification d’un objet linguistique.

De cet outil d’analyse! est ressorti que I’émergence de la spontanéité et
de la créativité dans le jeu est favorisée par la présence de deux facteurs :
une base de connaissances préalables et I’apparition d’un élément imprévi-
sible. Le premier facteur se trouve principalement canalisé par la piste inte-
ractionnelle qui actualise la compétence et la connaissance pragmatique des
reégles linguistiques et sociales ; ceci implique que c’est une insuffisance de

! Nous avons filmé des apprenants japonais (niveau de langue B1) pendant dix
séances étalées sur une année universitaire. Dans le cadre d’une thése pour le doctorat
(Le Cam-Cocton 2007), nous avons ensuite analysé ces films en utilisant la grille d’Alexis
Tabensky.
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connaissances qui motive le recours aux autres pistes : d’abord a la drama-
turgique, comme soutien et élément vraisemblablement compensatoire ; a
la piste métacommunicationnelle comme une fagon de s’enquérir de ces
mémes connaissances. Les pistes suggerent que l’interactant est dans un
double plan : celui de I’espace réel, le lieu de ’apprentissage et de I’espace
éventuel, le lieu de la co-action. Un apprenant qui aurait recours a la piste
métalinguistique dans un souci d’incompréhension serait moins impliqué dans
la co-action, étant donné que les pistes ne peuvent coexister. Toutefois, un
apprenant qui aurait recours a la piste métainteractionnelle pour ramener les
autres au sujet central de I’échange serait plus impliqué. Ainsi, I’écart entre
implication et compétence joue sur le recours a ces pistes. Lidée majeure a
travers ces trois pistes est de démontrer le lien existant entre les trois pistes
et ’engagement dans le jeu ainsi que le type de spontanéité qui se développe
lorsque I'interactant a recours a une piste plutét qu’a une autre. Autrement
dit, la réussite d’une activité comme I'improvisation contextualisée nécessite
une implication de la part de I'apprenant et fait ressortir une spontanéité
créatrice qui rend I’acte communicatif plus authentique, ceci grace au recours
aux éléments compensatoires comme le corps. Parole et corps s’entremélent,
I'un aidant I'autre a se délier et réciproquement pour faire face a 'inattendu
émanant de la culture de chacun.

4. Une évaluation dite « alternative »

4.1. Les criteres retenus

Lexpérience menée et la méthode retenue aboutissent a une grille de cri-
teres habituellement délaissés lors de I’évaluation de la production orale.
Dans 'ouvrage récemment publié intitulé Evaluation en langues, le dernier
chapitre est consacré aux évaluations dites alternatives ne constituant pas
une alternative, pensée comme meilleure en soi, mais comme une volonté
de proposer « des pistes autres, souvent masquées, marginalisées, voire délé-
gitimées par les tendances actuellement dominantes. » (Huver 2011 : 208).
Notre expérience va dans ce sens. Observer une co-action et réfléchir aux
éléments qui la constituent : ’engagement de ’apprenant dans le jeu, sa spon-
tanéité, sa capacité d’écoute et sa coopération. Qu’il pratique la mécanique
de la nage a I’extérieur de la piscine ou qu’il apprenne a nager dans I’eau, la
qualité de ses mouvements sera rendue meilleure par sa volonté intérieure,
sa disposition a exécuter les mouvements, sa libre spontanéité (sua sponte =
volontaire). Si ce critere « d’engagement » ne fait habituellement pas partie
d’un baréme, I’évaluateur n’a cependant pas les mémes dispositions envers
un apprenant qui se tient mal. Sa production est vue de maniere différente
suivant la tache, I'interlocuteur, I'interaction. Son engagement est a la fois
percu dans le jeu, dans I’apprentissage et dans le role.
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Aussi décidons-nous de diviser 1’évaluation? réservée a l’enseignant?
en trois parties : I'improvisation, I"apprentissage et le spectacle. Dans une
premiere partie axée sur I'improvisation, nous cherchons, a travers la dimen-
sion multicanale de la communication, a faire ressortir ’engagement du
joueur dans le jeu (prise d’initiative, prise en compte du dire d’autrui), sa
spontanéité (réponses immédiates, cohérence face a I'inattendu, capacité a
alimenter le scénario) et a sa créativité (construction du réle, adaptation du
role dans le jeu). Dans une seconde partie axée sur I’apprentissage, nous
nous intéressons a la mobilisation de ses connaissances (soit a la compé-
tence) d’un point de vue linguistique. Il est possible d’imaginer que I’activité
d’improvisation, dans une classe de langue, précéde ou suive I’acquisition de
connaissances linguistiques. On pourrait facilement placer un corpus intitulé
« La drague dans le bus », dans le champ thématique des relations amou-
reuses, avec pour objectif fonctionnel « aborder quelqu’un » et pour objectif
interculturel « les relations hommes-femmes en France ». Dans le cadre de
I’évaluation, seraient formulés les critéres de mobilisation de connaissances
linguistiques, lexicales et culturelles, la capacité de I'apprenant a produire
beaucoup d’énoncés, a s’autocorriger et a co-produire des énoncés cohé-
rents. La derniere partie de I’évaluation s’intéresserait davantage au spectacle
car finalement, quelle autre finalité se donne I'improvisation que celle qui
consiste a émerveiller son public ? En appliquant les principes de base, les
troupes les plus talentueuses maintiennent ’attention du public pendant plus
d’une heure et demie, sans difficultés apparentes, avec un art consommé de
la chute. Sans attribuer a ’apprenant ce statut d’acteur professionnel, il est
possible de I’entrainer a devenir un communicant capable non seulement
de transmettre un message mais aussi de séduire son public. Les criteres
retenus pour I'improvisation contextualisée fonctionnent pour beaucoup de
jeux dramatiques.

4.2. La méthode d’évaluation retenue

Aprés avoir vérifié que l'activité permettait de dégager des éléments indis-
pensables lors d’une co-action, nous avons expérimenté la grille d’évalua-
tion en classe d’expression théatrale*, option proposée pour les étudiants
étrangers en apprentissage du FLE. Avant de recourir a la grille, il semblait
nécessaire d’amener I’apprenant a se familiariser avec les critéres définis.
Nous avons donc explicité chaque critere. Nous nous sommes parfois heur-

2 Cf. Annexe 1.

3 Une auto-évaluation a aussi été proposée aux apprenants. Dans cet article, nous
présentons seulement ’évaluation destinée a ’enseignant.

4 Ce cours est une option a raison de 3 heures par semaine pendant 12 semaines.
Il fonctionne par niveau et comprend quinze étudiants maximum. Lévaluation a été menée
aupres d’étudiants de nationalités différentes de niveau de langue B1.
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tés a des incompréhensions ou des regards interrogateurs mais nous avons
compris que si les objectifs sont clairement énoncés en début de cours et si
les critéres sont explicités et illustrés, I’apprenant est tout a fait capable de
donner du sens a ce type d’évaluation alternative.

Au cours du semestre, nous avons fait deux évaluations : I'une portait
sur une improvisation contextualisée, l’autre sur une improvisation libre.
Les apprenants étaient toujours par groupes de trois. A la fin de chaque
improvisation, nous avons complété les grilles que nous avons remises aux
étudiants pour qu’ils puissent eux-mémes constater leurs points faibles et
leurs points forts. Cette grille a le mérite de donner un nombre de critéres
suffisamment important pour que chaque apprenant, quel que soit son profil,
puisse y trouver de quoi progresser. En effet, il serait possible d’établir des
profils-types de coopération dans le jeu : I'apprenant-observateur qui écoute
autrui mais ne s’engage que rarement dans la construction du jeu ; I’appre-
nant-créatif qui aime offrir de nouvelles perspectives au jeu mais oublie le
contexte ; I’apprenant-spontané qui répond immédiatement sans produire
d’énoncés cohérents ; ’apprenant-acteur qui compense ses lacunes linguis-
tiques par la qualité de son jeu de scéne, etc. De ce fait, ce type d’évaluation
parait plus adapté aux enjeux authentiques de I'interaction orale et contri-
bue a considérer I’apprenant non pas comme une simple machine a qui ’on
demanderait de produire des énoncés linguistiques corrects mais bien un
acteur social s’engageant dans une co-action.

Notons toutefois que recourir a la grille n’est pas indispensable. On pour-
rait penser que chaque activité théatrale menée en classe est automatique-
ment suivie d’'une évaluation informelle. En effet, puisque les apprenants-
acteurs jouent en face d’un public d’apprenants-spectateurs, 1’évaluation est
réguliere (cris, émotions, rires, joies, interrogations, etc.). Chaque sentiment
véhiculé est un critére d’évaluation a lui seul. Toutefois, ce type d’évaluation
ne donne pas de résultats précis en ce qui concerne l’acteur ou ’apprenant.

4.3. Les difficultés rencontrées

Il ressort de ce type de grilles quelques difficultés :

— I’évaluation, en compétence orale, ne permet pas une écoute active du
jeu. Il semble indispensable d’avoir recours a une caméra pour filmer
le jeu avant de I’évaluer. Or, il peut étre soit techniquement difficile
soit déstabilisant pour ’apprenant de recourir a une caméra dans une
salle de classe.

- le nombre de criteres étant élevé, il faut du temps a I’enseignant pour
bien évaluer.

— l’apprenant n’est pas en situation communicative de face a face. Lorsqu’il
échange uniquement avec ’enseignant lors d’une évaluation de type
DELE celui-ci peut reformuler ses questions si elles demeurent incom-
prises, orienter son échange verbal si celui-ci semble trop éloigné de
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la réalité de I’apprenant, mesurer le niveau langagier de I’apprenant et
faire en sorte de s’y adapter rapidement. Lors du jeu ou de I'improvisa-
tion en groupe, les apprenants ne sont pas toujours en mesure d’étre
guidés ou accompagnés aussi facilement. Leur jeu et échange langagier
dépend invariablement de leur(s) partenaire(s), de sa qualité de jeu,
de ses connaissances et compétences langagiéres.

— une autre difficulté réside dans la subjectivité liée a I’évaluation de I’oral.
Si nous prénons I'idée que la subjectivité est inévitablement présente
dans tout processus d’évaluation et qu’elle est nécessaire pour parler
de processus d’évaluation, il reste que, en ce qui concerne la pratique
théatrale, un apprenant peut avoir un excellent sens de créativité et
un jeu fort constructif, tout en ayant des connaissances linguistiques
assez réduites. Le choix des critéres retenus peut, de ce fait, paraitre
trop paralinguistiques.

5. Conclusion

Envisager une compétence a communiquer langagiérement n’est-ce pas se
donner comme objectif communicatif de réfléchir a I’expression par la mise en
place de situations qui contribueraient a la susciter ? Lexpérience menée et
la méthode choisie soutiennent que la pratique théatrale invite a la recherche
de nouvelles compétences. Elle donne a ’apprenant une chance de décou-
vrir la langue a travers le langage en prenant conscience de sa voix, de son
corps et aussi de la multiplicité des ressources qui existent au cours d’un
acte communicatif : la présence, ’engagement, I’attitude, la demande de pré-
cisions, le geste et enfin...l’autre. Si, encore aujourd’hui, ce type d’activités
semble atypique, marginal ou laissé pour compte, I’apprenant, engagé en tant
qu’acteur dans la construction de I’acte communicatif en contexte, apprend
a reconnaitre ses capacités, a les faire mrir afin de mieux communiquer ou
encore de communiquer autrement.

Pouvoir juger de la qualité d’une « performance » en langue étrangere —
rappelons qu’en anglais, « to perform » signifie la réalisation d’un spectacle
ou d’une action — implique une réflexion poussée sur l’aspect pragmatique de
la langue et la définition de criteres d’évaluation. Lévaluation « alternative »
suppose de la part des enseignants et des décideurs un changement fonda-
mental de la culture d’évaluation mais aussi de la réflexion sur la compétence
de communication langagiére en langue étrangére. Si ce type d’évaluation
semble aujourd’hui indispensable dans une démarche actionnelle, elle néces-
site un ceil attentif et habitué a de nouveaux objectifs. Elle implique une
connaissance de la pratique orale et suppose, des lors, une formation. Elle
agit pour redonner a la communication une visée sociale, un contexte et une
dimension multicanale. Elle peut donc sembler compliquée ou irréalisable.
Les évaluations menées en classe d’expression théatrale en sont d’ailleurs la
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preuve. Cependant, elles ont le mérite de faire avancer d’un pas la réflexion
sur I’évaluation en interaction orale.
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Annexe 1

Grille d’évaluation pour I’enseignant-spectateur

Evaluation du joueur / de Papprenant / de I'acteur pour une improvisation
contextualisée d’'une durée moyenne de 5 a 10 minutes.

Critéres d’évaluation Intensité
Du - au +
Engagement du joueur dans le jeu / personnage
1. 1l prend I'initiative du début ou la fin du jeu 1234
2. Il prend Il’initiative de nouveaux thémes 1234
3. 1l tient compte du dire d’autrui 1234

Spontanéité du joueur

4. Il répond immédiatement 12
5. 11 donne de la cohérence a I'inattendu 12
6. Il alimente le scénario facilement (par des gestes, 12
des actions ou des énoncés)

Créativité du joueur

7. Son rdle est construit de facon créative 1
8. Son jeu ou son réle est culturellement adapté 1
9. Il alimente le scénario par des nouveautés 1

Limprovisation
(le joueur)

10. Il mobilise ses connaissances linguistiques
11. Il produit des énoncés cohérents
11. 11 mobilise ses connaissances culturelles

1

1

, : 1
Lapprentissage 12. 1l produit beaucoup d’énoncés 1
1

1

1

(I’apprenant)

13. 1I fait preuve de créativité lexicale 234
14. 1l s’autocorrige 234
15. 1l corrige les autres 234
17. 11 utilise efficacement ’espace 1234
Le spectacle 18. 11 utilise efficacement son corps pour le role 1234
19. 1l adopte une intensité de voix et une intonation 1234

(acteur) .
pour son role.

20. II ne sort pas de son rdle. 1234
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Compétence interculturelle et apprentissage
des stéréotypes socio-langagiers

Apreés un tour d’horizon des différentes théories qui ont travaillé les notions de progression
et de compétence en FLE notamment, notre travail se focalise sur la progression de la com-
pétence socio-langagiere dans deux manuels de FLE, Alter Ego 2 (A2-B1) et Festival 2.
Notre étude est basée sur un corpus décrit puis commenté dans notre deuxiéme section,
section qui met au jour des incertitudes quant a I’hétérogénéité du matériau proposé et
donc quant au manque de progression dans I'apprentissage de ces expressions. Nous faisons
dans notre derniére partie des propositions concernant l'organisation des données selon
une progression sociolinguistique, pragmatique et syntaxique de la matiére socio-langagiére
a enseigner afin de faciliter ['enseignement de ces expressions.

1. Introduction

Les notions de « compétence » et de « progression » sont fondamentales a tout
enseignement et a tout apprentissage. De la notion de progression découlent
les décisions des méthodologues; de la notion de compétence découle la mise
en place de I’évaluation sur laquelle repose le systéme éducatif déterminant le
succes ou I’échec des apprenants. Cependant si définir la progression semble
nécessaire, elle reste un horizon, qui recule au fur et a mesure des débats
qui essayent de la définir (Besse & Porquier 1991). De méme la compétence
a connu bien des définitions, de Chomsky a Hymes, pour nous limiter aux
deux courants les plus connus et les plus opposés (Cuq 2003 : 205). Aprés
un rapide tour d’horizon de ces débats dans notre premiére section, notre
travail se focalise sur la progression de la compétence socio-culturelle dans
deux manuels de FLE précis, a travers la présentation des éléments appelés
‘sociolangagiers’ pour rependre le lexique des manuels qui sont I'objet de
cette étude. Un relevé exhaustif des formes socio-langagiéres dans Alter Ego
2 (A2-B1) et Festival 2 ayant été fait, ce corpus est décrit puis commenté
dans notre deuxiéme section : des questions concernant 1’organisation des
données selon une progression sociolinguistique, pragmatique et syntaxique
et « la mise en ordre des contenus a enseigner » (Galisson & Coste 1976),
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sont soulevées. Notre derniere section propose des suggestions qui pour-
raient d’abord mettre en valeur ces expressions typiques qui restent un peu
en marge de I’enseignement et ensuite en faciliter leur enseignement en
respectant une progression dans leur apprentissage. Ce travail est donc une
critique fondée sur une interface des théories en études socio-culturelles
(Holliday 1999) et des théories en linguistique (Gross 1996), I'objet de la
didactique étant de décrire le systéme mais aussi de développer et de contri-
buer a sa modification.

2. Objet de I'étude

Léclectisme des méthodes employées sur le marché FLE et la diversité extréme
des pratiques d’enseignement, pourraient étre expliqués par le cheminement
suivi pour tenter de définir ce que sont la progression et la compétence. Cette
premiere section explicite ce que nous considérerons comme la définition de
ces notions en matiére d’enseignement du FLE afin de pouvoir cadrer nos
recherches en corpus.

2.1. Notion de progression

Cuq (2003 : 204-205) définit deux axes de recherche concernant la notion
de progression : d’une part les progressions d’apprentissage qui définissent
les stratégies propres a chaque apprenant(e) ; d’autre part les progressions
d’enseignement : « qui renvoient aux stratégies mises en place par les métho-
dologues et les enseignants pour structurer et coordonner leur action afin
d’atteindre un but préalablement établi ». Cependant qu’elle soit centrée
vers I’apprenant ou ’enseignement la notion de progression ne cesse d’étre
redéfinie (Cuq & Gruca 2002 : 187, notre soulignement).

« La progression est ’exemple type d’un concept qui a failli disparaitre (...). On peut
dire pour schématiser, qu’on est passé d’une conception linéaire, & une conception

en spirale, et, aujourd’hui a une conception polycentrée, plus complexe, voire, selon
Danielle Bailly, multidimensionnelle »

Une conception linéaire et positiviste se retrouve dans les principes de Mackey
(1972) et de Corteés (1987) selon lesquels la progression est dynamique
et se construit a partir des étapes précédentes de l’acquisition : les faits
linguistiques acquis permettent de générer l’acquisition d’autres éléments.
Cependant, lors du développement de I’approche communicative et cogniti-
viste (Bérard 1991), la progression avait été considérée comme plutdt ‘spi-
ralaire’ et non linéaire, comportant des « retours en arriére, des enrichisse-
ments, des approfondissements » et donc non linéaire (Cuq 2003). En effet,
I’approche communicative, pour la plupart du temps choisie par les manuels
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de FLE, repose sur une approche notionnelle-fonctionnelle basée sur les actes
de langage (comment remercier, commander dans un restaurant, etc.). Le
manuel Alter Ego 2 (niveau A2) qui fera ’objet de notre étude dans les 2¢ et
3 parties a d’ailleurs choisi cette notion de progression spiralaire.

Les principes généraux de progression qui devraient s’appliquer a tous
les apprenants (‘aller du connu vers l'inconnu’, ‘aller du simple vers le
complexe’, etc.) doivent cependant s’accommoder des différents contextes,
et tenir compte des expériences différentes, des stratégies d’apprentissage
différentes et des origines linguistiques différentes : ce qui semble simple
pour certains est complexe pour d’autres, par exemple.

Si nous revenons a l’approche communicative fondée sur la pragma-
tique et donc ancrée dans le discours, de maniére concréte et pour mettre
de 'ordre dans I’examen de la progression, Borg (2001) propose six étapes
précises partant de la sélection du contenu du manuel a I’élaboration d’un
curriculum nous en retiendrons les trois premiéres étapes :

— I’examen du corpus a enseigner ainsi la sélection des matériaux ;

— la gradation des contenus (répartition pour Cicurel 2000 et organisation

du contenu pour Galisson 1990) ;

— le matériau et la gradation : I'intégration du matériau dans une progres-
sion se fait en se concentrant soit sur le ‘produit’ (axe grammatical
et axe notionnel-fonctionnel), soit sur le ‘procés’ (axe procédures et
notion de tiche), soit sur ces axes de maniére alternative, incluant les
axes culturels et civilisationnels.

Nous retrouvons ces trois dimensions (produit, procédure et socio-cultu-

rel) dans les définitions de la compétence.

2.2. Notion de compétence

Selon Cuq (2003), le terme compétence recouvre en effet trois formes de
capacités cognitive et comportementale : la compétence est de type linguis-
tique (produit), communicative (procédure, interaction) et socioculturelle.

Etre compétent c’est pouvoir s’approprier un savoir (linguistique ou L,
communicatif ou C et socio-culturel ou S) et un savoir-faire (L-C-S). Cette
appropriation se fait dans ["interaction mais celle-ci dépend des rapports qu’ont
les acteurs en classe avec ce savoir (Cuq & Gruca 2002 : 9) : une classe non
motivée pour le frangais ou un enseignant non motivé peuvent multiplier les
interactions, sans succés. On aurait tendance a mettre sous ‘socio-culturel’
la connaissance de facteurs extra-linguistiques qui permet aux apprenants de
faire un usage approprié de cette langue. En effet il n’existe pas de ‘langue’
mais des ‘langues-cultures’ qui reflétent et construisent [’histoire du pays
ainsi que les fondements historiques de la société, elles transmettent avant
tout des cultures et des normes sociales. Linterculturel devrait donc créer des
passerelles entre des normes et des comportements tels que vécus dans les
langues-cultures sources et langues-cultures cibles de I’enseignement :
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La culture est certes la littérature, la musique, la peinture, etc., tout ce qu’on réunit
depuis Bourdieu sous I’appellation de culture cultivée, mais aussi toutes les fagons
de vivre et de se conduire, qu’on réunit sous le nom de culture anthropologique. En
ce sens, pour Louis Porcher “une culture est un ensemble de pratiques communes,
de maniéres de voir, de penser et de faire qui contribuent a définir les appartenances
des individus, c’est-a-dire les héritages partagés dont ceux-ci sont les produits et qui
constituent une partie de leur identité”. (notre soulignement, Cuq & Gruca 2002).

Définie comme la 5¢ compétence que I’apprenant doit acquérir afin de com-
muniquer et d’éviter les malentendus, un interculturel réussi implique une
culture de convergence et d’insertion de différentes cultures. Dans ce tra-
vail ‘cet ensemble de pratiques communes, de manieres de voir, de penser
et de faire’ est considéré a travers l’enseignement des expressions typiques
a une langue-culture.

2.3. Le CECR et la 5° compétence

De fait pour acquérir cette 5¢ compétence, le CECR distingue ce qu’il faut
apprendre et comment I’employer, incluant les expressions socio-langagieres:

Interculturel = expressions langagieres :

— reconnaitre les expressions de la culture cible maniere a étre compris
par leur interlocuteur et a les comprendre ;

— utiliser soi-méme les formes langagieres appropriées

Interculturel = compréhension des comportements non langagiers :

- savoir identifier, reconnaitre et interpréter correctement les compor-
tements (non linguistiques) typiques de l'autre culture : gestuelle,
références historiques, stéréotypes culturels, etc.!

Selon les définitions de Cuq & Gruca ci-dessus I’apprenant devrait alors
savoir reconnaitre les expressions langagiéres ‘typiques’ a la langue cible (com-
pétence sémantique) mais aussi connaitre les pratiques sociales qui gravitent
autour de ces expressions et qui en font leur sens, et se familiariser avec
les situations sociales appropriées pour les employer (compétence pragma-
tique). Interviennent donc dans cette compétence les expressions typiques
et les comportements iconiques.

3. Données, méthodologie et résultats

D’un point de vue sociolinguistique, Amossy & Herschberg (1997) nous rap-
pellent que le stéréotype est ’ensemble des traits saillants ou plus pertinents d’une
communauté que d’autres dans un ensemble de données par rapport a notre quotidien

! Les stéréotypes culturels dans les manuels de FLE font I'objet des nombreux tra-
vaux de N. Auger. Les deux manuels qui font I’objet de cet article ont été préalablement
étudiés de ce point de vue (Baider 2011 ; voir également Baider & Lamprou 2012).
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et a notre réalité. La tendance naturelle a juger lors de notre appréhension du
réel, nous la pratiquons par souci d’économie et par réflexe psychologique :
nous devons cataloguer afin de gérer la masse d’information a laquelle nous
devons faire face dans de nouvelles rencontres.

3.1. Nature linguistique et fonction didactique de ces expressions

Dans la théorie de Bourdieu (2001) ce serait les éléments d’un habitus d’une
communauté qui la différencie des autres. Comme Galatanu le suggére (2007),
tout mot et toute expression d’une langue spécifique peut devenir un sté-
réotype langagier puisqu’il est ancré dans un contexte et discours socio-his-
torique qui en construisent en partie le sens. De fait, puisque langage et
pensée sont étroitement liés, les stéréotypes peuvent étre divisés en deux
grandes catégories : stéréotypes de pensées et stéréotypes langagiers (Schapira
1999 : 2). Les stéréotypes de pensées mettent au jour les croyances, pensées
et préjugés qui prévalent dans une communauté donnée (ainsi les Polonais
sont un peuple qui boit beaucoup). Certains de ces stéréotypes de pensées
se traduisent en clichés linguistiques (saoul comme un Polonais alors qu’en
anglais nous avons drunk as a lord). Cependant d’autres ne vont pas donner
naissance a des clichés ainsi les Allemands ont la réputation de boire beau-
coup de biére mais aucune expression ne traduit cette croyance.

La stéréotypie langagiere peut aussi étre analysée d’'un point de vue de
I'interface morpho-syntaxique et sémantique. Dans la lignée des travaux de
Schapira (1999), des stéréotypes linguistiques seront les expressions qui ne
sont pas libres du point de vue de leur forme (locutions figées) et de leur
sens (sens non compositionnel), mais sont considérées comme des formes
fixes (mono- ou polylexicales). On peut les regroupées sous I’étiquette d’idio-
tismes ou d’expressions idiomatiques (Schapira 1999 : 37-38)2.

D’un point de vue pragmatique, on peut les considérer comme des ponc-
tuants ou des particules discursives (Vincent 1993), dont l'effet de ‘naturel’
se réalise le mieux lors de la production orale. On pourrait comparer a I'into-
nation ce rdle des expressions socio-langagieres (Schapira 1999). Ce maté-
riau linguistique fait donc partie du ‘script’ de la langue-culture, de I’habitus
langagier et culturel. Il prend le plus souvent la forme de collocations et ont
I’avantage d’étre identifiables par la forme et d’étre limités en nombre de
mécanismes de formation, ce qui facilite leur apprentissage (Grossmann &
Tutin 2003 : 14 - 17).

D’un point de vue didactique enseigner ces expressions ‘typiques’ per-
met a la fois de faire passer une conscience culturelle implicite, mais aussi
d’exemplifier un parler ‘typique’ et reconnaissable comme étant ‘locuteur
natif’. De fait quand ils sont employés correctement ils peuvent déclencher

2 C. Schapira propose ainsi des critéres syntaxiques et sémantiques. Pour une analyse
plus détaillée voir Schapira 1999 : 37-45.
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reconnaissance et intégration dans la culture-cible. Ces expressions employées
par la culture cible et par la génération-cible (un point important car elles
peuvent évoluer dans le temps) jouent un réle non négligeable dans la fonc-
tion phatique de la communication. Ces clichés deviennent alors le moyen
idéal de partager une langue puisqu’ils sont fondés sur le ‘déja dit’ et le ‘déja
fait’. Semprini (1994: 8) les décrit comme un liant commun (un lien et un
lieu commun), « le mode idéal de partage d’une langue », car employer des
stéréotypes langagiers, c’est parler, littéralement, la langue de l’autre. De fait
ces expressions sont définies comme la somme des traits d’une culture per-
¢us comme les plus pertinents par rapport a une autre culture (Amossy &
Herschberg 1997), et les manuels de FLE incluent ces clichés linguistiques
comme dimension des plus iconiques d’une culture.

D’un autre point de vue plutot acquisitionnel, Bolly (2011), dans sa
démarche exploratoire basée sur une approche sur corpus, avance l'idée
d’une compétence phraséologique en langue étrangere ou seconde. Isabel Gonzalez
Rey (2007), argumente pour une didactique du francais idiomatique progres-
sive et continue : il faudrait ainsi commencer dés le premier niveau pour
cet apprentissage comme le propose la méthode, Le Frangais idiomatique, qui
offre la possibilité d’accéder a deux niveaux d’entrainement des expressions
idiomatiques du FLE.

Il semble donc compte tenu des points ci-dessus que les expressions
socio-langagieres fournissent une ouverture vers la culture cible dans sa
dimension de discours identitaire socio-historiquement situé. Elles seraient
un moyen, pour reprendre les mots de Kramsch (1998 : 10), de sensibiliser
les apprenants « a cet espace social et historique commun ainsi qu’a cette
imagination commune » qui caractériserait I’appartenance a une communauté
culturelle.

3.2. Présentation des manuels

Comment les manuels qui font ’objet de cette étude présentent-ils ces
expressions? Les deux manuels qui font I’objet de notre étude sont Alter Ego
2 et Festival 2, et visent a peu prés le méme public, de niveau A2- B1. Alter
Ego 2 est un des manuels de FLE le plus utilisé pour le niveau A2 — Bl (au
moins le niveau A1l est supposé acquis). Le public est décrit comme adoles-
cents avancés ou public d’adultes. Festival 2 vise aussi un public d’apprenants
avancés (adultes, écoles secondaires ou universités). Comme dans le volume
précédent de cette collection Festival 1, la préface explicite la méthodologie
communicative adoptée.

En ce qui concerne les objectifs pédagogiques, les deux manuels ont pour
objectifs premiers de remplir les objectifs linguistiques classiques (grammaire,
lexique, phonétique). Cependant ils reconnaissent aussi I'importance de cou-
vrir les besoins et aptitudes communicatives et sociolinguistiques (connais-
sance du pays et des personnes, découvertes des stéréotypes culturelles,
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etc.). D’ailleurs les deux préfaces mentionnent I'importance de connaitre et
d’enseigner le matériau (socio) linguistique qui fait I’objet de notre étude.

Dans Alter Ego 2 (p. 3) ces expressions sont appelées ‘expressions socio-
linguistiques’; dans Festival ce sont des ‘petits mots’ c’est-a-dire des mots qui
ponctuent les conversations quotidiennes ou des expressions dites typiques
du parler frangais (de France apparemment) rassemblés dans des encartés
intitulés Pour communiquer et Manieres de dire (p. 3). Ces expressions socio-lan-
gagiéres incluent des expressions telles que ‘dis donc!” d’une part, et d’autre
part des expressions plus élaborées mais aussi typiquement francaises telles
que ‘ne vous en faites pas!’. Les critéres d’usage quotidien et de typicalité
justifieraient le choix du matériau mais nous verrons dans notre analyse que
justement ces critéres ne sont pas toujours remplis.

En effet, afin d’étudier si ces expressions sont présentées en respectant
une certaine progression et en incluant aussi la compétence pragmatique
(quand et avec qui utiliser ces expression par exemple), nous avons extrait
tout le matériau pour le rassembler dans une base de données®.

3.3 Présentation des expressions dans les manuels et remarques

Les rubriques rassemblant ces expressions sont le plus souvent a la péri-
phérie dans des encartés et si elles ne font pas I'objet d’'une attention de
la part du professeur, on pourrait facilement les considérées comme acces-
soires. Leur nombre est d’ailleurs assez limité puisque ’espace qui leur est
consacré peut étre estimé en moyenne a peine 5% de la lecon pour Festival
2 et 15% pour Alter Ego (si ’on inclut les portraits un peu caricaturaux des
Frangais en fin de chapitre).

Festival 2 Pour communiquer Maniére de dire
35 110

Alter Ego 2 Aide-mémoire
59

Tableau 1 : Nombres d’expressions répertoriées

Peu d’exercices sont proposés pour les utiliser et pratiquement aucune
indication d’usage ne les accompagne (cela étant surtout vrai dans Festival 2),
mais nous y reviendrons dans notre analyse qualitative.

De fait dans Alter Ego 2, selon le theme des chapitres, un commentaire
culturel est élaboré et chaque chapitre se termine sur des portraits identi-
fiant un comportement ou un portrait culturel typiquement frangais tel que
I'indiquent I’extrait ci-dessous :

3 Nous remercions Constantina Polychroniou qui nous a aidées dans cette tiche.
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(1) Alter Ego 2 Dossier 3 : Vous avez dit France ? Lecon 1, page 44

Résumé : C’est bien connu : les Francais boivent trop et mangent gras. Et
vivent plus longtemps que d’autres ! Ils travaillent 35 heures par semaine et
sont quand méme la 4° puissance économique mondiale ! Deux journalistes
canadiens ont observé la France et les Frangais au microscope*.

Nous n’extrapolerons pas sur la sélection de généralisations abusives que
contient ce genre de commentaire ainsi les Francais boivent trop (par rapport
a qui?), les 35 heures par semaine (qui ne s’appliquent pas a bon nombre
de professions actuellement, etc.), mais la relativisation du contenu cultu-
rel ne semble pas étre le critere de sélection pour ces commentaires. Seule
semble-t-il la pertinence au théme du chapitre est importante et justifie ce
type de remarque. Nous avons aussi noté que les rubriques dans Festival 2
séparaient des expressions idiomatiques d’expressions dites ‘imagées’, ainsi
les exemples ci-dessous.

(2) Exemples d’expressions idiomatiques :

On m’a dit qu’il fallait se meubler I'esprit.

Ma femme m’a dit que parfois je perdais la téte.

Mes collégues m’ont dit que souvent je leur cassais les pieds.
J’ai entendu dire qu’il avait le bras long.

Avoir un chat dans la gorge

Poser un lapin a quelqu’un

Avoir une fievre de cheval

(3) Exemples d’expressions imagées :
En frangais on dit : « il pleut des cordes » quand il pleut trés fort. En
anglais, on dit « it’s raining cats and dogs ».

Pourtant les deux types d’expressions, idiomatiques et imagées, ne semblent
pas faciles a distinguer, sans doute encore moins pour des apprenants : pour-
quoi avoir un chat dans la gorge serait idiomatique et il pleut des cordes serait
une expression imagée ? De plus, ’exemple ci-dessus d’expression imagée
(il pleut des cordes) est traduit en anglais. Il est en effet intéressant dans une
démarche interculturelle de comparer la langue-culture des apprenants avec
la langue culture-cible pour faire réfléchir les apprenants (Byram & Fleming
1998 ; Zarate 2004). Mais pourquoi supposer I’anglais comme langue mater-
nelle ou du moins une langue bien maitrisée par les apprenants, quels qu’ils
soient, Chypriotes ou non Chypriotes. Si tel n’est pas le cas, ils pourraient
étre doublement déstabilisés, face a deux nouvelles expressions qui n’ont
aucun rapport formel entre elles.

411 est intéressant que ce soit des Canadiens qui soient les observateurs, un pays
bilingue francophone mais trop absent du manuel.
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Notre premiére remarque a trait a la sélection du matériau conformément
aux critéres de Borg (2001) dans notre premiére partie, point déja évoqué
précédemment. Dans les deux manuels le matériau linguistique rassemblé
est employé communément en France, mais pas nécessairement dans les
autres pays francophones, détail qui pourrait embarrasser les professeurs
non frangais ou non francophones. Nous revenons sur ces limitations et leur
dimension didactique dans la section suivante

Une deuxiéme observation concerne la gradation du contenu, toujours
conformément aux critéres de Borg (2001). Nous avons ainsi noté, de rubrique
a rubrique, la présence d’expressions de difficulté syntaxique, sémantique
ou pragmatique différentes. Cet état de fait peut compliquer le travail des
enseignants et celui des apprenants, la thématique, comme nous l’avons
précisé, étant le critere premier de sélection.

4. Propositions pour une plus grande cohérence
du matériau présenté

Le premier critére de choix pour de telles expressions est celui de sociolin-
guistique et de pragmatique comme les manuels I’expliquent dans leur préface
et comme le nom donné ‘expression socio-langagiére’ le confirme.

4.1. Dimension sociolinguistique et pragmatique

En ce qui concerne la sociolinguistique, les critéres typiquement employés
dans cette discipline pour différencier les variations langagieres sont le registre
(situation conversationnelle) et les différentes générations (dge). Appliquer
la progression sur ces parametres pour procéder au choix des expressions
et a leur gradation fait ’objet d’une de nos propositions.

Comme il peut étre observé dans le relevé donné en Annexe 1, des
registres aussi divers que les trés familier ‘ouais’, ‘ca va pas non!’ (dossier
13) cotoient des formules recherchées telles que ‘volontiers’ ou ‘cette proposi-
tion est trés controversée’ (dossier 14). S’il est important que les apprenants
puissent interagir dans différents contextes sociaux et qu’ils aient connais-
sance de registres divers, faire reconnaitre la distance entre les registres et
mettre en situation conversationnelle appropriée ces expressions semble
aussi pertinent. A ce propos Alter Ego 2 spécifie de temps a autre des écarts
tres importants de registre. De fait, la typicalité de I’expression dépend de
cet ancrage situationnel : partir des expressions les plus employées dans
des conversations aussi les plus fréquemment rencontrées par le public visé
peut aider a ’apprentissage. Pour ce faire, il faut aussi aider les enseignants
a savoir repérer quelles expressions seront les plus utiles a un public d’ado
par exemple.
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De fait a quelle génération s’adressent les petits mots ? En effet dans le
criteére de typicalité doit aussi étre compris le taux de fréquence d’emploi. Il
a été observé par exemple que lors de la présentation du matériau a visée
illocutoire <la prise de congé de quelqu'un>, ’expression “Trés amicale-
ment’ est proposée mais pas les expressions courantes ‘Bises’ ou A+’. Les
apprenants devraient pourtant savoir que d’une part la premiere expression
ne s’emploie qu’a I’écrit et que d’autre part elle appartient au registre for-
mel. De plus, et surtout, les deux autres salutations seront vraisemblable-
ment le choix des ados que ce soit pour leur texto ou leurs conversations.
De nombreux travaux sociolinguistiques (Vincent 1993, par exemple pour
les ‘ponctuants’) ont pour objet ces questions de registre et de fréquence
d’emploi et leurs conclusions devraient permettre de graduer ces emplois.

Lautre dimension a prendre en compte dans le choix des expressions serait
de considérer la dimension pragmatique des expressions. Ainsi sont mélangées
des forces illocutoires différentes, sans non plus I’expliquer spécifiquement.
La confusion pourrait alors se répercuter dans I’apprentissage et le freiner.
Nous donnons ainsi un exemple de Festival 2. Des expressions proposées
lors d’un dossier sont effectivement employées dans des situations réelles
ainsi nous trouvons dans le dossier 2 de Festival 2 des propositions d’emploi
dans le but de <complimenter> (‘Bravo pour cette initiative’) et que pour-
raient employer les apprenants en s’adressant a d’autres personnes. Cependant
dans d’autres dossiers (ainsi dans le dossier 9) et dans la méme rubrique les
propositions semblent remplir un rdle de <conseil> adressées aux apprenants
eux-mémes (ainsi des conseils sont donnés pour trouver du travail).

Pour améliorer I’harmonie des choix, nous suggérons alors d’ancrer les
choix dans une approche théorique comme celle de Hymes (et de son modele
SPEAKING). Les ouvrages dirigés par Carette (2001) et consacrés au fran-
cais du tourisme ont ainsi ‘concrétisé’ la mise en situation de l’expression.
Cet ancrage dans la réalité prend de l’espace (et du temps) ; il vaut sans
doute mieux limiter le nombre d’expressions a proposer, mais bien cerner
leur emploi (quel type de situation, de participants, dans quel but, etc.) afin
d’aider autant les enseignants qui ne connaissent pas tous ni les expressions,
ni leur emploi, que les apprenants qui pourraient se sentir perdus devant
des expressions non-motivées.

D’autre part, nous conseillons aux enseignants de travailler aussi a par-
tir de vidéos You tube, de nombreux documents proposent de courts extraits
de phrases typiques et d’'usage contemporain dans le monde du travail par
exemple, ainsi que des entretiens d’embauche; ces situations visuelles faci-
litent la compréhension selon nos propres expériences de classe et permettent
aux enseignants de se tenir au courant des expressions socio-langagieres
extrémement labiles. A partir de ces documents authentiques des jeux de
role peuvent alors étre proposés a la fois pour apprendre mais aussi pour
détendre.
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4.2. Dimension syntaxique

Du point de vue purement syntaxique, c’est-a-dire si on met l’accent sur les
différents types de constructions syntaxiques des stéréotypes linguistiques,
I’analyse de notre corpus a montré également que les encadrés concernant
les expressions figées, les idiomatismes ou autres représentations langagiéres
culturelles, sont assez problématiques dans les deux méthodes analysées dans
ce travail. D’une part, nous avons constaté qu’il n’y a pas de progression.
D’autre part, elles indiquent, surtout, une confusion de catégories entre dif-
férents types d’information (grammaticales, syntaxiques, sémantiques). Par
exemple, il n’y a aucune information ou explication sur la combinatoire. Leur
principal défaut est, a notre sens, un manque de fondement théorique (voir
tableau 1 et 2 en annexe).

Notre proposition méthodologique suit les principes du cadre théorique
de classes sémantiques et de classes d’objets® tels qu’ils ont été décrits par Gaston
Gross et son équipe du LDI (Lexique, Dictionnaires, Informatique)®. Nous ne
prétendons pas offrir une solution au probléme complexe de I’expression
stéréotypique et de ses particularités, mais nous espérons, au moins, fournir
un outil qui pourrait contribuer a une meilleure organisation de quelques
informations syntaxiques. Notre proposition concerne tout particuliérement
la progression de la compétence interculturelle dans les manuels et plus pré-
cisément la compréhension et la production des expressions idiomatiques
d’un point de vue syntaxique et sémantique.

4.2.1. Classes d’objets et classes sémantiques : caractéristiques

Selon ce modéle, le prédicat (nom, verbe ou adjectif), qui représente le
noyau de la phrase simple est défini selon la suite la plus longue de ses
arguments (i.e. le sujet [NO] et ses compléments [N1, N2, N3...]). Cette
suite est appelée structure argumentale. Elle décrit les propriétés syntactico-
sémantiques de chaque prédicat (construction, nature des arguments, sens,
etc.) et pour cette raison elle se trouve au coeur de notre modele méthodo-
logique proposé. Le prédicat conduire par exemple, dans un de ses différents
emplois’” (= CONDUIRE a un LIEU) sélectionne comme sujet (NO) des
substantifs comme sentier, route, chemin, rue, et comme compléments (N1)
des noms désignant des lieux tels que mer, village, chdteau, etc. Les mots
sentier, route, chemin, rue, etc., qui seront regroupés sous le terme générique

51l s’agit d’'un modeéle proposé dans un but de traitement automatique de langues
(cf. dictionnaires électroniques et traitement de la polysémie) et pour I’enseignement des
langues étrangeres (Gross 1994, Petitpas 2010). Il est aussi valable pour le traitement
du figement (voir Blumenthal & Mejri 2008, Ayat 2007, etc.). Pour une analyse détaillé
voir G. Gross (1994, 2004).

6 Anciennement LLI (Laboratoire de Linguistique Informatique).

7 Pour la notion d’emploi voir, entre autres, G. Gross 2004.
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<voies>, constituent des classes d’objets (Gross 1994 ; Le Pesant & Mathieu-
Colas 1998) et définissent ce prédicat.

Pour des raisons d’économie, les prédicats sont par la suite regroupés
dans des classes sémantiques (voir entre autres Le Pesant & Michel-Colas
1997 ; Gross 2004), c’est-a-dire dans des ensembles de mots syntaxique-
ment et sémantiquement homogeénes (qui partagent les mémes propriétés
syntactico-sémantiques).

4.3.2. Nos propositions

Pour lillustration de nos propositions théoriques qui s’adresseront a des
apprenants de niveau avancé, nous utilisons deux exemples tirés de notre
corpus. Nous analysons premieérement 1’Aide-mémoire : parler d’une ville
de Alter Ego. Tout d’abord, nous gardons la méme étiquette que Alter Ego
et nous proposons la classe [qqun parle d’une ville]. Les verbes appropriés
de cette classe seront les verbes offrir, posséder, bénéficier, étre adapté a. Pour
chaque verbe, il y aura une structure argumentale différente, mais le sujet
sera toujours le méme (la ville). Par exemple, la structure argumentale du
verbe offrir sera décrite comme <ville> V offrir dét. <divertissements>
(i) : Athenes offre beaucoup de divertissements pour des jeunes et pour des adultes.
A notre avis, les atouts de cette stratégie sont importants. Tout d’abord,
notre modeéle associe a la fois des informations syntaxiques et sémantiques.
Deuxiemement, il facilite la mémorisation du sens de chaque expression idio-
matique, car notre description est avant tout économique pour l’apprenant
du point de vue de la cognition. Ainsi, ’hyperonyme divertissements regroupe-
t-il toute une série de noms (thédtre, musées, galeries d’arts, centre sportif, etc.)
qui dénotent par métonymie les différentes possibilités de I’habitant ou du
visiteur de cette ville pour se divertir. Si I’apprenant mémorise ce patron,
il sera capable de choisir n’importe quel mot de ce paradigme. En ce qui
concerne la production langagiere, la structure argumentale qui explicite les
propriétés grammaticales de maniére schématique aidera les apprenants a
mémoriser plus facilement la structure syntaxique (i) et a l'utiliser correc-
tement (production).

Notre dernier exemple qui concerne un deuxieme type de stéréotypes
linguistiques est tiré également de la Méthode Alter Ego 2. Le dossier 2 qui
traite des questions de travail (« postuler pour un job », « se présenter dans
une situation professionnelle », etc.) présente une liste avec des expressions
(collocations) comme suivre un cours, donner un cours, etc. Ces expressions,
propres a la langue frangaise ou au moins différentes de sa langue mater-
nelle® sont présentées dans une liste sans aucune explication, sans aucune
précision sur leur emploi ce qui a été précisé dans la partie sociolinguistique.

8 Par exemple, en grec on assiste 4 un cours (parakoloutho) ou on fait un cours (kano).
Le verbe donner (dino) n’est pas valable.
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Lidiotisme (i.e. I'interculturel) est donc limité a un listing que ’apprenant
doit mémoriser (voir tableau 3 en annexe).

Pour remédier a ce probleme, nous proposons des structures argumen-
tales (patrons) comme suit :

<éleve> (éleve, étudiant, etc.) SUIVRE (*faire, *donner) des <cours>
(littérature, maths, etc.)

<professeur> (enseignant, prof) DONNER (*faire) <des cours>

<professeur> (enseignant, prof) ENSEIGNER (*faire) + dét. (le/la/les)
<matiére sc.> (langue étrangere, maths, physique, etc.)

Nous expliquons par la suite aux apprenants qu’un éléve ne fait pas de
cours et qu’'un professeur donne des cours ou enseigne une matiére scolaire
en lui apportant, de cette maniére, toutes les informations nécessaires. Ces
structures seront ensuite testées dans différents types d’activités. A la dif-
férence de I’approche de Alter Ego ou on donne a I’apprenant seulement les
verbes (en gras) sans lui fournir des informations claires sur les construc-
tions (la structure dans sa totalité¢) dont il aura besoin pour la production,
cette méthodologie a ’avantage de représenter ce type d’informations de
facon modeélisée. Cela est d’une grande utilité pour les stéréotypes linguis-
tiques ayant des particularités difficiles @ mémoriser : pour les constructions
polylexicales, par exemple, un des problémes importants est quelle prépo-
sition ou quel déterminant utiliser, et cela est vrai pour toutes les langues.

Quant a la sélection, la premiere étape de la progression selon le schéma
de Borg (2001), nous proposons que les inventaires de notions des stéréo-
types langagiers soient choisis par les concepteurs de Méthodes non pas en
fonction de la thématique du dossier, de I'unité, etc., mais en gradation (ibid.),
comme par exemple en fonction de la complexité de la structure syntaxique,
du degré de figement, etc. (du ‘facile au difficile’, etc.). Nous pensons éga-
lement que ces gradations doivent étre linéaires et positivistes (ibid.), toujours
adaptées au niveau de I’apprenant.

5. Conclusion

Les clichés, expressions typiques ou ‘petits mots’, ont un réle important
a jouer dans ’enseignement des langues. S’ils déclenchent sans doute une
intégration dans la langue-culture cible, ils permettent aussi plus d’assu-
rance dans les échanges quotidiens car les apprenants sentent connaitre le
‘savoir-vivre’ de cette langue-culture. Méme si cette étude a identifié des
faiblesses dans la présentation de ce matériau linguistique, il est important
que les auteurs de manuel ont reconnu leur bien-fondé et I’ont intégré dans
I’apprentissage. Pour pallier le manque de consistance dans les choix tant
au niveau sociolinguistique, pragmatique que syntaxique que nous avons
relevé, nous avons proposé plusieurs solutions. Tour d’abord d’un point de
vue sociolinguistique, il faudrait ancrer les choix et la présentation de ces
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expressions dans une approche socio-pragmatique telle que celle de Hymes
pour identifier leur ‘propriétés sociologiques’. Nous avons aussi noté la com-
plexité syntaxique des stéréotypes linguistiques sans que celle-ci soit expli-
citée. Nous avons alors expliqué la possibilité de faire des rapprochements
avec d’autres fonctions ou d’adopter une approche explicative telle que celle
des classes d’objets.
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Annexes
Pour communiquer Maniére de dire
Chut ! Prendre quelqu’un ou quelque chose en photo
Vite ! Le petit, la petite (I’enfant)
Tais-toi ! Qu’est-ce que ¢a veut dire ?
Oh, lala!
Zut ! (familier)

Tableau 1 : Festival, Legon 1, Paris en bateau-mouche : 11

Aide mémoire

Parler d’une ville

Cette ville offre beaucoup de divertissements

Cette ville bénéficie d’un important réseau de transports en commun

Cette ville posséde un grand nombre d’entreprises

Cette ville est adaptée a une personne qui n’a pas de voiture/aux jeunes/familles.

Tableau 2 : Alter Ego, dossier 3, Lecon 3, Vous avez dit France ? : 53

Aide-mémoire

Pour parler des études

Léléve, 'étudiant suit des cours

Léleve, I’étudiant, il apprend une langue étrangere

Le professeur, I’enseignant donne des cours

Le professeur, il enseigne une langue étrangere

Tableau 3 : Alter Ego 2, Dossier 2, Tout travail mérite salaire : 30
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Evaluer la compétence grammaticale en FLE :
I’emploi des adverbes

Le présent travail a pour objectif d’une part d’examiner la représentation de I’adverbe dans
les manuels FLE actuels, et d’autre part d’évaluer la compétence d’emploi de I'adverbe a
partir d’un corpus d’apprenants, rédigé par des étudiants chypriotes grecs, se trouvant au
troisiéme semestre du Programme d’Etudes francaises et de Langues vivantes de I'Université
de Chypre, niveau B1/B2 selon le Cadre Européen Commun de Référence (CECR). Les
résultats de cette étude préliminaire ont révélé que les adverbes sont omniprésents dans le
discours écrit des apprenants bien que certaines formes soient ‘paradoxalement’ absentes,
et qu’en reégle générale, ils sont utilisés ‘correctement’ méme si certaines formes peuvent
avoir différents emplois et revétir des significations qui engendrent parfois des ambiguités
syntaxico-sémantiques.

1. Introduction

Si les adverbes sont communément considérés comme une partie du discours
peu connue aussi bien des enseignants que des apprenants (Kakoyianni-Doa
& Voyatzi 2010), il est également admis que la compréhension et l'utilisa-
tion correctes des adverbes sont trés importantes puisque, d’une part, ils
servent a indiquer soit des modalités générales (telles que le temps, le lieu
et la maniére), soit certaines postures (Conrad & Biber 2000 : 57), et que,
d’autre part, ils servent a des fins rhétoriques dans le cas des connecteurs
(McCarthy & Carter 1994). En outre, selon le CECR, l'utilisateur intermé-
diaire du niveau B1/B2, devrait pouvoir « utiliser une variété de mots de
liaison efficacement pour indiquer le lien entre les idées ; soutenir systéma-
tiquement une argumentation qui met en valeur les points significatifs et
les points secondaires pertinents » (2001 : 33).

En effet, méme si I'efficacité de la typologie des adverbes dans les pro-
grammes scolaires, manuels et grammaires pour l’enseignement du FLE
mérite d’étre discutée, les résultats de notre étude préliminaire, portant
sur l'utilisation des adverbes francais dans un corpus francophone rédigé
par des apprenants chypriotes grecs, nous permettent de constater que les
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adverbes sont omniprésents et utilisés de maniére plus ou moins correcte
dans leur discours.

Le présent article vise a étudier la compétence de I’emploi de ’adverbe
en FLE a I’aide d’un corpus d’apprenants. Il comprend quatre parties. Dans
la premiére, nous donnons un bref apercu de la place qu’occupe ’adverbe
dans les ressources FLE. Dans la deuxiéme, nous présentons le corpus et la
méthodologie de notre recherche. Dans la troisiéme partie, nous exposons
et interprétons les résultats issus du corpus. Dans la quatriéme partie, nous
discutons du niveau de compétence d’emploi de la modalité adverbiale en
prenant, a titre d’illustration, ’exemple de deux adverbes bien représen-
tés dans le corpus : les adverbes vraiment et seulement. Nous concluons en
proposant des ‘stratégies d’apprentissage’ et en présentant les perspectives
qu’ouvre la présente étude.

2. Représentation des adverbes dans les ressources FLE

Si les manuels FLE s’entendent pour dire que l’adverbe est un mot qui
modifie le sens d’un verbe, d’un adjectif, d’un autre adverbe ou d’une phrase
entiere, et qui répond a des questions en comment ?, quand ? et ou ?, les lin-
guistes sont unanimes a constater qu’on peut difficilement se contenter de
cette définition vague mais qui a, néanmoins, le mérite de mettre en évidence
I’étendue du champ d’action de la classe adverbiale.

Gezundhajt (2000 : 1) souligne cette insuffisance par la remarque sui-
vante : « si I’on prend le terme a la lettre —ce qui est ajouté au verbe—, on
constate que l’étiquette est réductrice par rapport a 1’étendue des possibi-
lités de position et de portée de ce marqueur dans I’énoncé ». De méme,
Riegel et al. (2003 : 375), signalent I'insuffisance de la définition tradition-
nelle de I’adverbe « par I’association de trois critéres généraux : 'invariabi-
lité, le caractére généralement facultatif et la dépendance par rapport a un
autre élément de la phrase ». Ils proposent un type de classement établi
sur les propriétés de construction des adverbes « qui en font soit des élé-
ments dépendant d’un constituant de la phrase ou de la phrase elle-méme,
soit des marqueurs orientant l'interprétation du reste de I’énoncé. Chaque
adverbe pourra alors étre caractérisé par le(s) types de construction(s) ou
il figure et par les spécificités interprétatives liées a ces positions » (Riegel
et al. 2003 : 376).

Or, nous constatons que dans les manuels et grammaires FLE, ’approche
selon laquelle I’adverbe est un mot qui est en relation avec le verbe ou
’adjectif dont il détermine le sens, y résiste. Par exemple, dans la méthode
FLE Festival 2 (Poisson-Quinton, Sylvie et al. 2006)?, les adverbes davantage,

U1l s’agit de la méthode FLE qui est utilisée pour les cours de francais intensifs
(6 heures par semaine) dans les écoles publiques de Chypre.



Evaluer la compétence grammaticale en FLE : I'emploi des adverbes 135

plus, en revanche, gaiement, immédiatement, pauvrement, sagement, sont tous placés
dans une méme rubrique et sont désignés soit comme des mots invariables
(ibid., 111), soit comme des adverbes (ibid., 112). Or, il est évident que ces
adverbes ont des propriétés spécifiques qui les distinguent les uns des autres,
a savoir : adverbes monolexicaux (ou simples) davantage, plus, adverbes dérivés
d’adjectifs gaiement, immédiatement, pauvrement, sagement, adverbes polylexicaux
(ou complexes) en revanche, et selon leur fonctionnement syntaxico-séman-
tique, adverbes intégrés a la proposition gaiement, pauvrement ou adverbes
conjonctifs en revanche.

Quant a la définition proposée, elle ne tient compte que de la distribu-
tion et de l'interprétation de I’adverbe méme :

[...] si 'adverbe modifie toute une phrase, il se met en général en premier ou en
dernier : Demain, on part tot/ On part tét, demain. S’il modifie seulement le verbe, il se
met apres pour les temps simples : Elle pleure souvent. Ils vivaient pauvrement. Pour les
temps composés [...] s’il s’agit d’adverbes de temps ou de lieu, on les place souvent
apres le verbe : Je l'ai vu hier. S’il s’agit d’adverbes de maniére ou de quantité, on
les trouve souvent entre l’auxiliaire et le participe passé : J’ai bien connu votre pére.
(Poisson-Quinton, Sylvie et al. 2006 : 112).

Il en va de méme dans des grammaires FLE. Par exemple, dans Les exercices
de grammaire de niveau B1 (Caquineau-Giindiiz, Marie-Pierre et al. 2005), le
chapitre concerné commence avec la formation des adverbes en -ment (ibid.,
125), puis suit la question de la place de certains adverbes modifiant des
verbes au présent et au passé composé tels que rapidement, bien, encore, (ibid.,
126). Ensuite, une place particuliére est accordée a I’adverbe tout, aux adjec-
tifs employés comme adverbes (ibid., 126-127) et a « quelques adverbes
difficiles » (ibid., 128) a cause de leur caractére polysémique tels que tout,
bien, tres, un peu, peu, vite. Enfin, pour les adverbes qui modifient une phrase
entiére, un seul exemple est mentionné : I’adverbe certainement dérivé de
I’adjectif certain (ibid., 129).

Lapproche préconisée par La grammaire du frangais d’Evelyne Bérard (2006)
consiste a ne traiter que les (adverbes) connecteurs qui servent a structurer
le discours, et a les présenter alors dans le chapitre intitulé Relations logiques.
Lauteure invite ainsi ’apprenant a retenir, par exemple, un certain nombre
de connecteurs qui sont utilisés pour exprimer (ibid., 87) la « chronologie
dans le discours » (d’abord, tout d’abord, ensuite, de plus), le « résultat » (finale-
ment) ou la « reformulation » (pour résumer, en un mot, bref, etc.). Les adverbes
proposés font I’objet d’exercices d’assimilation (ibid., 85) telles que des exer-
cices d’appariement, a trous et de reformulation.

Nous remarquons donc, par ce bref apercu, que dans les ressources
pédagogiques, la classe adverbiale reste une « classe résiduelle » (Molinier &
Lévrier 2000 : 23) souvent arbitrairement constituée, et dont les tentatives
de classement restent majoritairement a partir d’exemples non contextuali-
sés. Ainsi que le signale Molinier, la classe adverbiale se présente toujours
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comme un « domaine vaste, complexe, aux frontiéres mal définies » (ibid.) ;
les adverbes sont désignés tantot comme des mots invariables, tantdét comme
des adverbes, tantot comme des connecteurs de relation logique.

Or si les méthodes et grammaires FLE n’aident que peu, quel est le niveau
de compétences requis de "'emploi de I’adverbe en FLE? Les résultats de la
présente étude, issus d’un corpus d’apprenants chypriotes grecs, pourraient
répondre a la question. Notons, cependant, que cette étude demeure quan-
titative dans son ensemble.

3. Corpus et méthodologie

Le corpus est constitué de divers écrits des étudiants du troisiéme semestre
du Programme d’Etudes francaises de I’Université de Chypre (niveau B1/B2
du Cadre Européen Commun de Référence). Il est composé de trente et une
copies d’expressions écrites réparties en quatre types textuels (Adam 2008)
spécifiques a l’activité pédagogique : huit dissertations littéraires portant
sur « La littérature et la représentation de la réalité », quatre commentaires
composés des poemes « A la belle étoile » de Jacques Prévert et « Les fleurs
du mal » de Charles Baudelaire, huit synthéses de quatre textes portant sur
les Jeux Olympiques (Le Point, LEquipe magazine, Paris-Match, LExpress, 1996)
et onze résumés de deux articles de presse respectivement intitulés « La
terre menacée » et « Attention aux exces » (Les clés de actualité, 2000). Le
corpus est constitué de 713 phrases et contient au total 14.041 mots, dis-
tribués comme suit :

Dissertation | Commentaire Synthése Résumé Total
Phrases 386 139 108 80 713
Mots 7 152 3490 2 196 1203 14 041

Tableau 1 : Composition du corpus

Pour l’identification des adverbes dans le corpus, nous avons appliqué
deux méthodes : le repérage semi-automatique et le recensement manuel.
En ce qui concerne le repérage semi-automatique, nous avons effectué des
requétes spécifiques a I'aide de l’analyseur automatique de textes, Unitex
(Paumier 2003 ; 2006). Cette méthode consiste a appliquer au corpus des
dictionnaires électroniques (Courtois & Silberztein 1990), en l’occurrence
les dictionnaires d’adverbes simples et complexes du frangais. Cette opéra-
tion nous a également permis de valider la couverture et la pertinence de
ces ressources (cf. section 3).

Quant au recensement manuel, il a été réalisé sur la base de tests d’ordre
morphologique, syntaxique et sémantique (Voyatzi 2006 ; Kakoyianni-Doa
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2008). Il s’agit de tests tels que la pronominalisation interrogative (en com-
ment ?, quand ?, ou 2, ...), la pronominalisation circonstancielle (en ainsi, alors,
ict/ la, ...), la paraphrase (par exemple, Adj-ment, NO VW = Il est Adj que NO
V W =: Certainement, tu réussiras ton examen = Il est certain que tu réussiras ton
examen), la position détachée en téte de phrase négative (par exemple, NO
V W Adv =: Les prix ont baissé légérement = Adv, NO ne V pas W=: Légerement,
les prix n’ont pas baissé), et la focalisation (par exemple, Adj-ment, NOV W =:
Certainement, tu réussiras ton examen = C’est Adv que NO V W =: C’est certaine-
ment que tu réussiras ton examen).

Il convient ici de préciser que, pour les besoins de la présente étude,
nous avons adopté la définition morphosyntaxique de ’adverbe proposée
par Gross (1990 : 11) selon laquelle la « structure globale des adverbes est
déterminée par la formule générale des groupes nominaux prépositionnels,
a savoir : Adv =: Prép Dét Modif N (=: sincerement, avec sincérité, en toute sin-
CErité, en termes sinceres, ...) ».

Nous avons adopté un modéle de classement des adverbes francais ins-
piré aussi bien de la classification syntaxico-sémantique des adverbes mono-
lexicaux (ou simples) en -ment de Molinier (1984 : 2000) que du classement
morphosyntaxique des adverbes polylexicaux (ou complexes) de Gross (1990).
La figure 2, présentée en annexe, illustre les différents niveaux de classement
des adverbes francais ainsi que les classes et sous-classes établies.

Une premiére répartition, qui est faite au niveau morphosyntaxique, nous
permet de distinguer les adverbes monolexicaux (ou simples) des adverbes
polylexicaux (ou complexes). Une deuxieme distinction, s’appuyant sur la
notion de compositionnalité, permet de différencier les adverbes productifs,
et notamment ceux qui sont dérivés d’adjectifs, des adverbes non composi-
tionnels, appelés aussi ‘adverbes figés’. Une troisieme répartition est opérée
au niveau fonctionnel, et permet de séparer les adverbes intégrés a la pro-
position (ceux qui sont rattachés au verbe ou a tout autre constituant de la
phrase) des adverbes de phrase (ceux qui permettent de modifier une phrase
entiére). Pour ce qui est des adverbes de phrase, ils sont divisés en deux
sous-classes syntaxico-sémantiquement homogenes : d’une part, les adverbes
conjonctifs servant a établir un lien entre des unités du discours (ceux-ci
correspondraient aux ‘connecteurs logiques’) et, les adverbes disjonctifs qui
expriment la prise de position du locuteur vis-a-vis de son énoncé ou l’atti-
tude du locuteur par rapport au contenu propositionnel. Enfin, la derniere
distinction est effectuée au niveau sémantique et permet d’établir un certain
nombre de sous-classes plus fines et homogenes.

4. L’emploi des adverbes dans le corpus d’apprenants

Les résultats issus des deux opérations nous ont permis de constater qu’avec
le repérage semi-automatique, nous avons obtenu une « sur-reconnaissance »
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(ou du bruit) des adverbes simples et une « sous-reconnaissance » (ou du
silence) des adverbes complexes. Ceci s’explique par le fait que, lors de la
lemmatisation, I’analyseur automatique Unitex fournit ’ensemble des ana-
lyses possibles pour une unité lexicale donnée indépendamment de I’em-
ploi que celle-ci manifeste dans un contexte précis. Ainsi, les adverbes si,
comme, beaucoup, ou, etc. sont systématiquement identifiés dans le corpus en
tant qu’adverbes alors que pendant le repérage semi-automatique certains
adverbes complexes? semi-figés du type avec simplicité, d’une maniére légere,
le plus vite possible ne sont pas identifiés. Par ailleurs, ont été systématique-
ment retenues des unités lexicales autres que des adverbes simples tels que
si qui est reconnu comme adverbe (quantifieur-intensif) méme quand il est
employé en tant que conjonction hypothétique. Il faut aussi admettre que
les reconnaissances non pertinentes sont également dues a des entrées dont
I'orthographe est erronée.

Les résultats quantitatifs issus du repérage semi-automatique nous ont
donné 784 occurrences d’adverbes dont 549 adverbes simples (84 adverbes
en —ment) et 235 adverbes complexes. Les résultats issus du recensement
manuel nous ont donné 801 occurrences d’adverbes dont 483 adverbes
simples (73 adverbes en -ment) et 318 adverbes complexes. Nous représen-
tons dans le tableau 3 les effectifs répartis dans les quatre types textuels du
corpus d’apprenants :

Dissertation | Commentaire | Synthése | Résumé | Total
occurrences 334 184 136 130 784
d’adverbes
unités d’adverbes 273 149 121 118 661
différents
adverbes simples 246 103 107 93 549
adverbes en -ment 42 14 13 15 84
adverbes complexes 88 81 29 37 235

Tableau 3 : Nombre d’adverbes repérés semi-automatiquement

Apres avoir examiné I'utilisation des adverbes selon leurs emplois syn-
taxico-sémantiques tels qu’ils sont définis par le modéle typologique précité,
nous avons remarqué que les adverbes de phrase sont plus utilisés que les
adverbes intégrés a la proposition : 422 occurrences d’adverbes de phrase,
dont 378 adverbes conjonctifs, contre 379 occurrences d’adverbes intégrés
a la proposition.

21l s’agit de compléments prépositionnels susceptibles d’assumer la fonction de
complément circonstanciel (et non pas celle de I’argument) dans une phrase élémentaire.
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Sur I’ensemble du corpus, nous avons donc repéré 801 adverbes qui

comprennent :

— des adverbes simples en —ment : vraiment, malheureusement, seulement,
totalement,

- des adverbes simples non dérivés d’adjectifs tels que certes, aussi, donc,
tres,

— des adverbes complexes figés : en outre, de plus en plus, tout d’abord, de
nos jours,

— des adverbes complexes semi-figés comme d’une maniére (légére + sati-
rique + ironique), au (vingtieme + XVIle) siecle, dans un (premier + deu-
xieme) temps et,

- diverses expressions interprétant des modalités circonstancielles,
comme par exemple des participes présents du type en disant que P ou
des phrases incises en dire. Par exemple : Les écrivains littéraires grdce a
leur nature quelquefois représentent la réalité d’une facon, on peut dire, sty-
listique. (Corpus B1/B1, 2010, Dissertation littéraire).

Nous représentons dans le tableau 4 la répartition de 1’ensemble des

adverbes identifiés dans les différentes classes syntaxico-sémantiques éta-
blies pour cette étude (cf. tableau 2 en annexe) :

Adverbes simples Adverbes complexes
Fonction syntaxique Occurrences Fonction syntaxique Occurrences
Adverbes intégrés a la proposition (de maniére)
focalisateur 68 focalisateur 11
quantifieur 59 quantifieur 14
de point de vue 0 de point de vue 0
temporel 43 temporel 70
verbal 71 verbal 36
orienté vers le sujet | 3 orienté vers le sujet 4
Total : 379

Adverbes de phrase

d’énonciation 10 d’énonciation 11
d’énoncé 17 d’énoncé 6
conjonctif 212 conjonctif 166
Total : 422

Tableau 4 : Adverbes répartis selon leur emploi syntaxique
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Ces résultats nous ont amenées a constater que les apprenants FLE
de ce corpus ont un recours limité aux adverbes (environ 10% du lexique
des textes) malgré leur niveau de compétence déja avancé. Par ailleurs, les
adverbes en —ment sont peu représentés dans le corpus (9% de I’ensemble des
adverbes) bien qu’ils occupent une place prépondérante dans les méthodes
d’enseignement et les grammaires. En revanche, des structures, moins natu-
relles en francais, telles que avec N et (avec + de) une (maniére + fagon) N,
interprétant essentiellement la maniére, sont trés sollicitées dans le discours
écrit des apprenants.

Toutefois, si les adverbes en —ment sont paradoxalement peu représentés
dans le présent corpus, nous devons admettre qu’ils sont les plus « connus »
en FLE. Nous présentons ainsi, a titre d’exemple, la compétence d’emploi
de deux adverbes : vraiment et seulement.

5. Niveau de compétence de I'’emploi des adverbes vraiment
et seulement

Méme si de nombreuses études confirment — nous citons, entre autres,
Borillo (1976), Mgrdrop (1976), Danjou-Flaux (1982), Molinier & Lévrier
(2000) — que vraiment est un adverbe polysémique et versatile pour un fran-
cophone natif, I’adverbe vraiment qui apparait sept fois dans le corpus des
apprenants hellénophones, est plus ou moins utilisé dans les sens précis que
ses emplois syntaxico-sémantiques lui donnent. Considérons les exemples
suivants tous tirés du corpus :
(1) Il n’y a de vraiment beau que ce qui ne peut servir d rien
(2) De plus, on doit se demander si la littérature représente vraiment la réalité
logiquement ou avec une maniere plutot stylistique
(3) [...] il s’agit vraiment de la présence d’un narrateur mais aussi nous voyons
la présence du narrateur avec l'utilisation du discours direct ot nous pouvons
le voir [...]
(4) [...] et qu’il faut vraiment vivre et passer les meilleurs instants chaque jour
qui se passe dans notre vie
(5) [...] on doit se demander si la réalité est représentée vraiment par des auteurs
littéraires avec une maniére plutot stylistique et artistique
(6) Donc, dans notre derniére question si la littérature représente vraiment la
réalité logiquement |[...]
(7) Elle les présente comme ils sont vraiment
Dans les exemples ci-dessus, abstraction faite des erreurs d’expression,
vraiment semble étre consciemment utilisé comme adverbe intensifieur,
adverbe de phrase ou adverbe de maniere. Dans (1) vraiment, équivalent
de l’adverbe grec ainfiva est intensifieur car il précéde un adjectif (beau/
wpaio) et peut étre remplacé par trés/zold. Dans les exemples (2), (3) et
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(4) I'adverbe vraiment est placé en position postverbale, position essentiel-
lement réservée aux adverbes de maniéere verbaux dans les deux langues ;
plus particuliérement, dans le cas de I’exemple (4), ’adverbe est placé entre
une modalité il faut et deux verbes liés par coordination (vivre et passer). Par
ailleurs, il pourrait répondre a la question en comment ? et étre paraphrasé
par de (maniére + fagon) vraie. Dans (5) et (6), il semble que vraiment soit un
disjonctif de style (ou adverbe d’énonciation) car il peut étre paraphrasé par
une expression comportant le verbe dire (a vrai dire ou a dire vrai) ; en plus,
il est synonyme de pour de vrai et sert a affirmer la pertinence et le caractere
incontestable d’un jugement de valeur accompagné d’une intonation affective.

Lemploi (7) est le plus intéressant pour celui qui connait le grec moderne.
Ladverbe vraiment ne répond pas aux tests de reconnaissance précités pour
les adverbes de manieére ou d’énonciation, il est précédé du verbe étre et se
trouve en position postverbale finale dans une phrase assertive. En francais,
selon Molinier & Lévrier (2000 : 77), vraiment figure, en général, en posi-
tion initiale dans des phrases interrogatives ou « le locuteur demande alors
a son interlocuteur de produire une réponse en conformité avec le réel, la
vérité ou le vrai » telle que :

(8) Vraiment, est-ce une bonne chose pour Luc ?

Toutefois, selon le Trésor de la Langue Frangaise informatisé?, cet adverbe peut
figurer en position finale, d’une part, pour « affirmer la pertinence et le carac-
tére incontestable d’une évaluation, d’un jugement de valeur » comme dans :

(9) La meilleure de nous tous, une brave femme vraiment (Renard, Journal,

1900, p. 583)
d’autre part, pour « exprimer la difficulté a admettre pleinement quelque
chose », comme dans :

(10) Je ne le croyais pas vraiment
et, enfin, dans des expressions conventionnelles du type :

(11) Je regrette vraiment

Or, si dans I'exemple (7) vraiment ne présente pas les caractéristiques de
I'usage francais, il serait plutot 1’équivalent des adverbes grecs mpayuazixd
(réellement), o1’ adsOeia (en réalité), amnv mpayuonidtnro (dans la réalité), adverbes
attestant la conformité du dire au réel, généralement placés en position finale.
Comme en témoigne ’exemple (12), ces adverbes grecs sont souvent précé-
dés du verbe étre (eivaz) et de la conjonction dmwe (comme) :

(12) Biérnw o mpéyuota omwg eivar (ot’alileia + mpoyuotikd + otnv

TPOYUATIKOTHTOL)
Je vois les choses comme elles le sont (en réalité + réellement + dans la réalité)

Drailleurs, dans I'exemple (7), la forme adverbiale en réalité serait plus
appropriée que vraiment pour un Frangais natif mais I’apprenant semble avoir
appliqué un emploi de L1 en L2. Plus précisément, il a appliqué I’adverbe
francais vraiment aux adverbes grecs mpayuotika (réellement), or’ alijfcio (en

3 Requéte effectuée le ler juin 2012 sur le site http://atilf.atilf.fr/tIf. htm.
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réalité), otnv mpayuatikétyro (dans la réalité) qui, par ailleurs, dans les diction-
naires bilingues d’usage ainsi que dans les dictionnaires* et traducteurs en
ligne®, sont traduits également par 1’adverbe francais vraiment.

Quant a l’adverbe seulement, il peut, d’une part, étre adverbe de phrase
conjonctif adversatif et commuter alors avec mais (Molinier & Lévrier 2000 :
59). D’autre part, il peut étre adverbe de maniére focalisateur (Molinier &
Lévrier 2000 : 282), emploi attesté, a priori, avec le sens de uniquement, sans
rien de plus. Enfin, selon les dictionnaires du frangcais le Petit Robert (2003) et
le Trésor de la Langue Frangaise informatisé®, seulement peut en plus avoir une
valeur temporelle, et étre alors synonyme de a linstant, juste. Par exemple :

(13) II vient seulement d’arriver

= Il vient juste d’arriver

En grec moderne, seuls les deux emplois syntaxico-sémantiques sont
attestés : en tant qu’adverbe de phrase conjonctif adversatif (14), et en tant
qu’adverbe focalisateur (15). Il y est toutefois représenté par deux variantes
uovo et povéya. Par exemple :

(14) Tov kdieoa, (u6vO + povéya) mov Jev 1pbe

Je l'ai invité, seulement il n’est pas venu
(15) Oa eiuaote (6VO + povéyw) dvo uépeg uali
Nous serons (seulement + seulement) deux jours ensemble

Dans notre corpus, I’adverbe seulement apparait dix-huit fois comme
adverbe de maniere focalisateur. Suivant les exemples ci-dessous, il n’appa-
rait dans aucun cas comme adverbe de phrase conjonctif adversatif, ni comme
adverbe avec un sens temporel. Toutefois, en tant qu’adverbe focalisateur, il
présente des caractéristiques de son équivalent grec. Considérons les emplois
suivants tirés du corpus :

(16) Si les femmes veulent acquérir le corps idéal il y a seulement une solution

(17) Mais, la représentation du réel n’est pas seulement son objectif

(18) Nous avons examiné que la littérature représente la réalité mais elle n’a pas

seulement pour but de représenter la réalité

(19) La problématique posée ici est de dire si le but de la littérature est de repré-

senter seulement la réalité

(20) Le roman n’est pas seulement réaliste

(21) Donc, il va rester seulement dans le réve d’avoir cette belle étoile

(22) Le succes n’est pas seulement athlétique mais aussi spirituelle

Dans les emplois (16), (17) et (18), seulement est adverbe de maniere
focalisateur car il se trouve aupres du groupe nominal qu’il accompagne et
peut étre remplacé par I’adjectif seul, réduction déja proposée pour le fran-
cais par Piot (1975 : 226-230) et Gross (1977 : 84-86). Par ailleurs, dans

4 Cf. Pantélodimos & Kaiteris (2002 : 64).

5 Requéte effectuée le ler juin 2012 sur le site http://www.lexilogos.com/grec_langue
dictionnaires.htm.

6 Requéte effectuée le ler juin 2012 sur le site http://atilf.atilf.fr/tlf.htm.
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les emplois (16), (19), (20) et (21), seulement peut aussi bien étre remplacé
par uniquement. Toutefois, si ces énoncés sont acceptables pour un locuteur
natif, on dirait moins en frangais Max lit seulement ... que Max ne lit que...
ou Max lit uniquement... A ce point, nous devons noter que I’hellénophone
possede une forme sémantiquement équivalente a ne...que : la forme mapd
Hovo. Malgré cela, I’'apprenant applique, aux exemples précités, la forme
simple pévo a seulement. Ceci peut étre expliqué par le fait que mapd uévo,
forme constituée de deux éléments lexicaux contigus dans (23), ne corres-
pond pas syntaxiquement a ne...que francais de I’exemple (24), qui est une
forme discontinue :

(23) O Mac de drofaler mapd udvo eAnvikic epnuepideg

(24) Max ne lit que des journaux grecs

Si seulement est par ailleurs souvent combiné avec la forme négative, c’est
plutot a cause de ’emploi beaucoup plus généralisé en grec qu’en frangais
de la locution dy1 uévo...alké ko (non seulement...mais (aussi + encore), qui
n’a pour but que d’insister sur une énumération binaire. Alors qu’en grec,
les deux composants de I’énumération sont exactement sur le méme plan,
en francais le second élément est per¢u comme un inattendu, un impro-
bable qui néanmoins advient, comme dans ’exemple (22) de notre corpus,
emploi adversatif qui peut se lire en frangais : Le succes est aussi bien spirituel
qu’athlétique (le premier élément est minoré par la négation afin d’introduire
le second élément). En somme, si ces exemples paraissent assez naturels
pour un francophone, c’est que la négation se combine avec le mécanisme
de la focalisation afin de produire une ouverture vers d’autres occurrences,
d’autres possibilités.

6. Conclusions et perspectives

En guise de conclusion, on pourrait dire que les résultats de la présente
étude, portant sur les adverbes francais dans un corpus d’apprenants FLE,
nous ont permis de constater qu’en regle générale les adverbes sont utili-
sés assez correctement malgré leur faible représentation et analyse dans les
méthodes FLE et grammaires traditionnelles. Cette appropriation semble
alors résulter d’'un recours automatique a la langue maternelle en raison
d’une similitude morphosyntaxique susceptible d’entrainer des suppositions
d’équivalence sémantique.

Il nous semble donc utile de pouvoir proposer des « stratégies d’appren-
tissage » fondées, d’'une part, sur des tests de reconnaissance syntaxico-
sémantiques a partir de corpus paralleles (pour I’acquisition d’un plus grand
nombre d’adverbes) et, d’autre part, sur des activités de compréhension écrite
ou I"apprenant réfléchit sur des « régles de passage » en s’appuyant sur son
expérience et sur des activités d’expression écrite bien définies permettant
de mettre en ceuvre ces régles de passage.
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Les stratégies métacognitives et le développement
des compétences liées a ’expression écrite
en fonction du niveau des apprenants

Produire un texte en L2 est un véritable calvaire pour de nombreux apprenants. La
complexité de cette tache, résidant entre autres dans la nécessité de se référer a diverses
compétences langagieres et non langagieres, en semble "une des principales sources. Afin
d’aboutir a un résultat satisfaisant, le recours aux stratégies métacognitives parait l'un
des moyens les plus efficaces. Dans la pratique scolaire, elles ne sont pas suffisamment
exploitées, mais Ueffort de les développer vaut la peine car il est vite rentabilisé. Quelques
propos théoriques et les résultats de la recherche présentés dans cet article en sont U'exemple.

1. Introduction

Ecrire — et en particulier écrire en L2 — constitue un sérieux défi pour bon
nombre d’apprenants, quel que soit leur niveau de connaissance de la langue,
leur profil cognitif, dans la plupart des cas aussi indépendamment du genre
d’un texte produit. De plus, selon le stéréotype largement répandu — méme
(et malheureusement) aupres d’enseignants de langue — la production écrite
est une activité se situant au croisement de l’artisanat et de ’art, puisant
dans des talents spéciaux vaguement définis. Ceux-ci semblent appartenir a
un groupe restreint d’heureux dont les productions sont d’une haute qualité.
Mais que doivent faire les autres, dépourvus de ce « don d’écrire » ? Est-il
possible de les aider, de les munir d’outils qui faciliteront la rédaction des
textes en L2 ou peut-étre, sont-ils condamnés a « écrire mal » ?

Dans cet article, nous nous pencherons sur les moyens de développer la
capacité a écrire en L2. Lattention sera focalisée sur le role des stratégies
métacognitives relatives a cette compétence. Outre une réflexion théorique,
nous présenterons les résultats de la recherche portant sur leur usage et le
role de diverses techniques auxquelles recourent les apprenants lors de la
rédaction. Pour visualiser cette question de maniere plus globale et com-
pléte, nous avons décidé de soumettre a I’analyse deux contextes différents
du point de vue du public et de ses objectifs — il s’agit d’'un enseignement
intensif du francais aux étudiants débutants (niveau A1/A2) et d’un ensei-
gnement de la rédaction d’un article de synthése (niveau B2). Les résultats
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observés permettront de mieux saisir les « plans d’action » adoptés et adap-
tés par les apprenants et du coup, d’indiquer les qualités du point de vue
de leurs compétences rédactionnelles, mais aussi les lacunes de la pratique
didactique qu’il faudrait compléter.

2. Le savoir-écrire et ses sources vaguement définies

Selon I’opinion largement diffusée, non seulement dans le milieu scolaire,
mais également dans d’autres spheres de la vie (médias, publicité, politique,
etc.), écrire passe pour un art. Par conséquent, il semble que certains soient
dotés d’un penchant naturel pour écrire et qu’ils se réjouissent ainsi du plai-
sir de composer des textes, tandis que les autres n’ont qu’a faire front a la
rude besogne de « forger » leur production écrite dont la qualité resterait
médiocre ou, en tout cas, inférieure ; et cela, indépendamment d’un effort
fait. Il y a, certes, un brin de vérité dans une telle vision. Cependant, dans
la majorité des cas, ce sont les compétences rédactionnelles au sens strict
du terme qui jouent le premier role et qui peuvent, en large mesure, déci-
der d’un succés rédactionnel. Comme toutes les autres compétences, elles
sont susceptibles d’étre développées et sont a la portée de chacun. Article
de synthése, texte argumentatif, résumé... la rédaction de tous ces types de
textes oblige a posséder des savoirs concrets sur leur spécificité discursive
et leur rédaction exige la maitrise d’un certain nombre de techniques pré-
cisément définies. La réflexion avancée ci-dessus permet d’admettre que le
savoir-écrire se situe maintes fois dans le domaine de l’artisanat (non pas
dans celui de I’art) et qu’il peut donc étre appris et développé. Il ne reste
qu’a trouver les moyens les plus efficaces et pertinents de transmettre cette
aptitude a rédiger en L2.

La tache que doivent affronter les enseignants de langue et les personnes
chargées de I’élaboration des programmes des cours d’écrit commence alors
par la nécessité d’identifier les sources du savoir-écrire. En d’autres termes,
ce probléme se résume a la question suivante : par quoi commencer si 1’on
veut enseigner a écrire ? Apprendre a écrire en L2 est une activité trés com-
plexe qui mobilise un scripteur a utiliser de nombreuses sous-compétences
langagieres, mais avant tout, des acquis qui ne sont pas étroitement liés a
la langue (Barbier 2003 ; Wenden 1991). En effet, ce sont les compétences
appelées générales qui constituent le socle de toute activité langagiére. Le
vécu d’un apprenant, son expérience, sa facon de percevoir les tiches sco-
laires ou ses préférences cognitives auront un impact direct sur la maniére
de planifier et de rédiger un texte. Certains chercheurs arrivent méme a la
conclusion que les compétences en matiere de rédaction et le niveau de
connaissance d’une L2 donnée ne sont pas subordonnés, surtout a un niveau
moins avancé. Le role de cette interdépendance augmente avec le progres
langagier (Barbier 2003).
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La place de certaines compétences non linguistiques est spéciale dans
’activité rédactionnelle ; ce sont, d’aprés nous, entre autres :

— l'image d’'une L2 donnée qui peut, a priori, mobiliser tels ou tels moyens

d’agir ;

— les connaissances générales sur le monde et surtout sur un probléme
traité dans un texte produit ; celles-ci permettent de le « remplir » par
le contenu ;

- les aptitudes pratiques, appelées « savoir faire », qui dépassent large-
ment des savoir-faire langagiers et dont le rdle est crucial dés le début
de la rédaction d’un texte — la capacité a planifier, a utiliser des res-
sources, a gérer le temps, etc. en sont l'illustration ;

- le savoir-étre, dans lequel deux composantes paraissent fondamen-
tales : type et niveau de motivation, ainsi qu’un style cognitif préféré
ou adopté a un moment donné ;

— les habitudes résultant d’une expérience scolaire préalable, et avant
tout certaines pratiques transférées des cours de langue maternelle ou
d’autres langues étrangeres dans le domaine de I’écrit.

Lévaluation des compétences énumérées ci-dessus souleve des difficultés,
entre autres a cause de leur caractére interdisciplinaire et donc de la com-
plexité du probleme, faute de moyens d’évaluation univoques ou objectifs
(probleme de mesure de motivation, question d’influence de facteurs neuro-
logiques sur I’exécution d’une tache donnée, etc.), souvent aussi par manque
de temps pendant I’année scolaire. Mais le jeu vaut la chandelle. Leur identi-
fication permet de découvrir des facteurs déterminant ’activité rédactionnelle.
Elle facilite aussi a porter reméde aux déficits constatés (p. ex. manque de
stratégies quelconques), a déraciner certains stéréotypes (p. ex. celui sur le
role du talent d’écrire déja évoqué) ou a modifier de mauvaises habitudes
(p. ex. rédaction dans sa langue maternelle et traduction d’un texte produit).
Ces diverses compétences générales forment la base du succes et d’éventuels
déficits dans le domaine de I’enseignement/apprentissage de Iécrit.

3. Le role des stratégies métacognitives dans
la production écrite

Puisque écrire en L2, c’est mobiliser des compétences tellement variées en
fonction des exigences de la tache, I’activité du scripteur porte un enjeu stra-
tégique. Quoi et comment écrire ? Comment organiser mes idées ? Est-ce
un bon exemple pour illustrer mon propos ? Suis-je suffisamment clair(e) ?
Quels mots utiliser pour étre exact(e) ? Quelle régle de grammaire doit-on
appliquer dans ce cas-1a ? De telles et d’autres questions que se pose un
apprenant lors de la rédaction d’un texte relévent des stratégies métacogni-
tives, c’est-a-dire de stratégies d’ordre général qui « impliquent une réflexion
sur le processus d’apprentissage, une préparation en vue de ’apprentissage,
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le contrdle ou le monitoring des activités d’apprentissage ainsi que l’auto-
évaluation » (O’Malley & Chamot 1990, cité dans Cyr 1998 : 39). Dans le
cas de la rédaction des textes, les stratégies métacognitives consistent a pla-
nifier, contrdler et évaluer sa production. Leur role parait crucial - comme
affirme Wenden, « elles sont directement responsables de I’exécution de la
tache écrite » (1991 : 315).

Premierement, les stratégies métacognitives permettent de mobiliser les
différentes connaissances liées a la tache (task knowledge), nécessaires pour la
rédaction d’un texte donné et évoquées dans la partie précédente du présent
article. A I’étape de la planification, pour prendre ses décisions, le scripteur
puise dans les connaissances sur le monde (ce qu’il/elle sait sur le sujet),
les connaissances sur la tiche (ce qu’il/elle sait sur le type de texte, sa
structure, etc.), les connaissances rhétoriques, linguistiques et pragmatiques
(comment le dire, avec quels moyens, avec quelle intention de communi-
cation ?). Pendant I’évaluation, les connaissances rhétoriques, linguistiques
et pragmatiques permettent d’établir les critéres pour mesurer la qualité du
texte. La stratégie de controle implique le recours a un type de connaissances
choisi en fonction de la nature du probléme constaté (grammatical, lexical,
pragmatique...). D’aprés Wenden (ibid.), ce qui détermine le succeés dans la
rédaction en L2, c’est avant tout la richesse et la disponibilité de toutes les
connaissances liées a la tache.

Deuxiemement, les stratégies métacognitives, notamment la planification
et le contrdle, impliquent le choix et l'usage des stratégies cognitives qui
sont spécifiques par rapport a une tiche donnée et qui servent a résoudre des
problémes. Pendant la rédaction en L2, les scripteurs ont a leur disposition
des stratégies cognitives telles que la clarification (formuler des hypothéses,
se poser des questions, faire des comparaisons), l'utilisation de ressources,
le classement ou le regroupement, I’élaboration, le résumé ou la traduction
(O’Malley & Chamot 1990, cité dans Cyr 1998 : 39 ; Wenden 1991 : 310).

Toutefois, méme ['utilisation de plusieurs stratégies cognitives peut résul-
ter en un texte de pauvre qualité si celles-1a ne correspondent pas aux exi-
gences de la tache. C’est pourquoi, les choix opérés a un niveau métacognitif
paraissent ici décisifs.

Les études sur le processus de rédaction de textes en L1 et en L2
démontrent que les bons scripteurs se distinguent justement par 'usage des
stratégies métacognitives : ils définissent précisément les objectifs, planifient
leur texte, controlent et évaluent la réalisation de la tache et modifient leur
production en appliquant des stratégies cognitives appropriées et efficaces
(Pearl 1980, Flower 1990 cités dans Cornaire & Raymond 1999 : 55-56).

On pourrait, pour les besoins du contexte de notre recherche, détailler
cette liste de stratégies utilisées par les bons scripteurs comme suit :

e Le bon scripteur est capable de prévoir des éléments indispensables a

la réalisation de la tache : structures rhétoriques, vocabulaire, connais-
sances non linguistiques, etc.
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e Il est en mesure de diriger son attention sur des éléments plus et
moins importants, par exemple dans la consigne accompagnée.

e Il s’autoévalue pendant et apres I’exécution de la tache (retours, relec-
tures), il veille aux stratégies cognitives utilisées, en évaluant leur effi-
cacité et I’adéquation de leur emploi.

e Il contrdle un certain nombre de facteurs a caractére technique : ges-
tion du temps, coté visuel d’un texte, proportions gardées entre ses
différentes parties, etc.

e Il cherche des moyens d’approfondir ses connaissances dans le domaine
de I’écrit, aussi bien au niveau théorique (manuels d’écrit, analyse de
textes, etc.) que dans la pratique (participation a des forums d’inter-
net, apprentissage a distance, etc.).

Avec le portrait du bon scripteur (ou plutét scripteur idéal), nous retrou-
vons la question qui nous guide dans cette réflexion, a savoir : comment
peut-on apprendre a rédiger en L2 ? Ou encore, comment peut-on former de
bons scripteurs ? Compte tenu de I'importance des stratégies métacognitives
dans le processus rédactionnel en L2, certaines possibilités d’intervention
didactique dans ce cadre sont a lier au déploiement d’une conscience a propos
du choix et du fonctionnement des stratégies utilisées pendant I’acte d’écrire
(Romainville 2007). La métacognition — le savoir que 1’on a sur sa cognition
ainsi que sur le savoir procédural — parait cruciale pour 'apprentissage. En
effet, « I’éleve chevronné n’est pas nécessairement celui qui dispose de telle
ou telle compétence méthodologique, mais bien celui qui exerce sur ses
propres maniéres d’apprendre une réflexion consciente lui permettant de les
adapter, celui donc qui développe davantage sa métacognition » (Romainville
2007 : 117). Comme la plupart des apprenants n’utilisent pas spontané-
ment les stratégies métacognitives (Harris 2002), pour les aider a dévelop-
per la conscience métacognitive, il est recommandable de mettre en place
un entrainement stratégique qui repose sur une pratique des tiches écrites
mariée a une réflexion collective sur les stratégies utilisées (Schraw 1998 :
123). C’est donc bien le principe de la réflexivité quant a 'usage des straté-
gies d’écriture chez nos étudiants qui nous a guidés dans notre recherche.

4. Description de la recherche

Dans la partie qui suit, nous présenterons les résultats de la recherche
menée auprés des étudiants de I'Institut d’Etudes Romanes de I’Université
de Varsovie et portant sur les stratégies et les techniques qu’ils appliquent
lors de la rédaction de textes en francais. Lanalyse des données aboutira
vers une tentative de conclusion sur les points les plus importants du sujet
en question.
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4.1. Objectifs de la recherche

Dans la recherche, nous nous sommes posés comme l’objectif principal
d’analyser la fagon dont les apprenants procedent a la rédaction de textes en
L2. Plus précisément, par I'intermédiaire des enquétes menées aupres d’eux
et de I’analyse de leurs productions écrites, nous avons tenté de découvrir
les moyens les plus utilisés. Notre ambition a été également d’évaluer le
besoin de mener un entrainement stratégique en matiére d’écrit aupres des
étudiants, ainsi que de voir dans quels domaines et dans quelle mesure ils
peuvent en profiter de la maniére la plus efficace et palpable.

4.2. Echantillon analysé

Notre recherche a été menée auprés de deux groupes d’étudiants de I'Insti-
tut d’Etudes Romanes de 1'Université de Varsovie, a savoir :

e 15 étudiants débutants (niveau A1/A2) qui avaient commencé a
apprendre le frangais sept mois avant la recherche. Au total, ils ont
réalisé environ 500 heures de cours de francais pratique qui sont répar-
tis en six modules : enseignement intégré des compétences langagiéres,
expression orale et écrite, grammaire appliquée, phonétique appliquée,
enseignement a distance, entrainement stratégique dispensé a raison
de 1 h 30 tous les 15 jours (partie A de la recherche) ;

e 17 étudiants de la deuxiéme année d’études romanes (niveau B2) qui
suivent un cours de francais écrit de 90 heures. Son programme est
axé sur la rédaction d’un article de synthése (partie B de la recherche).

La collecte des données a été effectuée au cours du semestre d’été de I’année
scolaire 2010/2011.

4.3. Description de la procédure

Lors de la recherche, nous nous sommes servis de deux techniques : ques-
tionnaires et analyse de copies. Les objectifs et le contenu de chaque ques-
tionnaire seront décrits ci-dessous.

Le questionnaire A (cf. Annexe 1) comprend 35 questions dont la majo-
rité sont des questions fermées. Il est divisé en deux volets dont le pre-
mier concerne les attitudes envers 1’écrit, quelques stratégies générales dans
I’approche des taches écrites ainsi que les difficultés liées a la rédaction en
francais. La deuxiéme partie porte sur les stratégies métacognitives utilisées
pendant les trois phases de la rédaction d’un texte, a savoir : la planification,
la mise en texte et la révision. Lenquéte a été remplie par les 15 étudiants
débutants en FLE dans le cadre d'un cours d’entrainement stratégique pendant
'une des deux séances dédiées a I’expression écrite. Son objectif était diagnos-
tique et didactique a la fois : connaitre ’éventail de stratégies métacognitives
relatives a la production écrite de nos étudiants, et par le biais de la réflexion
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sur leurs manieres de procéder, développer leur métacognition. Pendant la
deuxiéme séance, nous avons proposé aux étudiants des taches pratiques
consistant en I’analyse des démarches effectuées lors de la rédaction de texte
en dyades. Finalement, nous avons aussi soumis a I’analyse les productions
écrites de I’examen de fin d’année pour y rechercher des traces des straté-
gies utilisées. Dans le présent article, nous devrons nous limiter a présenter
seuls les résultats de ’enquéte et de ’analyse des examens de fin d’année.

Le questionnaire B (cf. Annexe 2) comprend 31 questions dont la majo-
rité sont aussi des questions fermées. Elles sont divisées en catégories thé-
matiques qui correspondent aux domaines sur lesquels on a mis l’accent
pendant les cours, a savoir : démarches effectuées avant la lecture d’un
dossier analysé, démarches de la lecture au sens strict, élaboration du plan
d’un article de synthese, sa rédaction, autoévaluation de ses compétences.
Le méme sondage d’opinion a été proposé aux répondants deux fois : au
début du semestre, c’est-a-dire avant le commencement des cours et quatre
mois plus tard. Une telle procédure a permis de comparer les résultats et
donc de voir dans quels domaines le progres est le plus visible. A part
cela, apres avoir terminé le cursus, les étudiants ont préparé leur guide de
rédaction d’un article de synthese. Certaines solutions et certains conseils
seront évoqués dans cette partie de ’article.

4.4. Résultats et conclusions partielles

4.4.1. Partie A

Les résultats de ’enquéte permettent de constater quelques tendances quant
a I'approche de I’écrit par nos étudiants débutants :

e Ce n’est que seulement parfois qu’ils arrivent a rédiger un texte simple
en francais (une lettre amicale, une histoire, etc.) sans effort (moyenne :
2,527).

e En général, les étudiants sont pourtant contents de leurs productions
(moyenne : 2,66 = plutdt souvent).

e IIs se concentrent bien sur la tiche (moyenne : 2,86 = plutot souvent).

e Leur conscience métacognitive semble faible car ils rédigent leurs textes
intuitivement, sans réfléchir aux stratégies a utiliser (moyenne : 2,73 =
plutét souvent) et ils ne cherchent que parfois de maniére consciente
des stratégies développées dans d’autres langues (moyenne : 2,13 =
parfois).

e Cependant, ils semblent étre attentifs a tout commentaire utile
concernant le « comment écrire » dans le cadre des cours de frangais
(moyenne : 3 = souvent).

7 Dans nos enquétes, nous avons adapté 1’échelle de Likert & quatre degrés servant
a déterminer la fréquence.
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o Les difficultés de rédaction sont liées aux opérateurs de bas niveau
(grammaire, syntaxe, lexique, orthographe).

e Les étudiants se plaignent rarement de problemes concernant les opé-
rations de haut niveau (structure, organisation des informations dans le
texte) ce qui pourrait signifier qu’ils possedent une compétence prag-
matique en L1 qui est transférable en L2. Ceci est en accord avec les
résultats des études de Cumming (1990) cités par Barbier (2003 : 9),
selon lesquels, les scripteurs adultes ont tendance a s’appuyer sur
leurs stratégies préalablement développées en L1 pendant la produc-
tion en L2.

Pour ce qui est des stratégies utilisées avant, pendant et aprés la production,
les préférences des étudiants témoignent de quelques déficiences métacogni-
tives. Pendant la planification, les étudiants réfléchissent presque toujours aux
exigences posées par la tiche et rassemblent quelques idées qu’ils veulent
exprimer (moyenne : 3,26) mais ils dressent rarement une liste d’idées
clés (moyenne : 1,93). Ils ne font pas non plus de plan écrit pour indiquer
’ordre de présentation des idées (moyenne : 1,8). Lors de la mise en texte,
les étudiants ont ’air de se préoccuper de la qualité de leur texte (style,
précision, cohérence, genre de texte). Ils veillent a étre précis (moyenne :
3,2) et utilisent des connecteurs (moyenne: 3). En tant que débutants, ils
se concentrent sur le bas niveau, p. ex. en restant trés attachés au diction-
naire (moyenne : 3,66).

Malheureusement, les stratégies d’autoévaluation sont trés peu utilisées :
la moitié des répondants ne cherchent pas a relire ni a évaluer ou faire éva-
luer leurs copies. Ces observations viennent a ’appui de la thése de l'utilité
potentielle d’un entrainement stratégique, entre autres a 1’expression écrite,
pour ce groupe-la. Méme si les étudiants en question, dans la plupart des
cas, restent persuadés de I’efficacité de leurs apprentissages et se considerent
comme de bons apprenants, ils ne font pas preuve d’une conscience méta-
cognitive tres développée.

Leurs résultats a I'examen de fin d’année sont aussi significatifs pour ce
qui est des performances a I’écrit : la tache d’expression écrite s’est avérée
la plus difficile parmi toutes les autres parties de I’examen avec un score
moyen de 70 % a comparer avec le résultat général moyen de 86 %.

En général, les épreuves de fin d’année révelent quelques tendances quant
a I'usage des stratégies par les étudiants débutants. Ceux-ci maitrisent bien
les aspects de haut niveau du traitement de texte (respect de la consigne,
cohérence et cohésion) ce qui ne surprend pas, vu la simplicité de textes
rédigés a ce niveau-la. Les difficultés se situent aux niveaux lexical et mor-
phosyntaxique, ce qui aurait pu limiter la quantité des idées exprimées dans
le texte (Barbier 2003 :10).
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4.4.2. Partie B

Le cours d’écrit en deuxiéme année d’études romanes se centre sur la rédac-
tion d’un article de synthése de 500-600 mots environ qui se réalise a partir
de textes descriptifs, explicatifs et argumentatifs publiés dans la presse d’in-
formation générale et de vulgarisation scientifique. Son programme inclut :
I’analyse générale et détaillée de textes du point de vue de leur cohérence
textuelle et argumentative (recherche d’idées essentielles et secondaires,
repérage de I'opinion d’un auteur, repérage de I'implicite, etc.), la théorie
de la syntheése (objectifs et principes de ce type d’écrit, fonction d’exemples,
question de modalisation textuelle, etc.), le déploiement et le perfectionne-
ment des compétences langagieres (techniques de condensation et de refor-
mulation, emplois des mots de liaison, ponctuation, etc.) et la rédaction.

Durant le semestre d’été 2010/2011, I’accent a été mis sur le développe-
ment des stratégies métacognitives et la réflexion concernant les opérations
de haut et bas niveaux. Il est a noter que quelques techniques se sont avé-
rées a la fois particuliérement innovatrices et efficaces d’apres les enquétés :

e cours théoriques consacrés aux stratégies de lecture et aux regles de

rédaction d’un article de synthése, accompagnés de tests d’autoéva-
luation,

¢ analyse collective d’erreurs,

e correction mutuelle,

¢ analyse de textes écrits en L1 (polonais) et la rédaction d’un article de

synthése a partir de ces documents,

e présentations du contenu de documents sous forme de schémas ou de

formules quasi-mathématiques.

Dans la partie qui suit, nous énumérerons les changements les plus
importants qui ont été observés au cours du semestre, en les divisant en
catégories thématiques.

1. A I’étape de la lecture du dossier, I’entrainement stratégique a permis
d’atteindre les objectifs suivants :

e Les étudiants survolent tous les documents avant la lecture détaillée

de chaque texte.

e Lors du premier contact avec un texte donné, ils ne le lisent pas a haute

VOIX.

e Ils essaient de formuler brievement dans la marge I'idée essentielle de

chaque paragraphe.

¢ Ils attachent une plus grande attention a la ponctuation, a partir des

signes de ponctuation, ils tentent aussi de tirer des indices.

e IlIs essaient de distinguer ’argument de 'exemple qui l'illustre. Les

exemples illustratifs sont mis entre parenthéses/crochets.

o IIs utilisent différentes couleurs pour encadrer/souligner les idées essen-

tielles, les mots de liaison, les statistiques, etc.

e Leur attention n’est pas focalisée sur des mots et expressions incon-

nus, ils ne cherchent pas tout de suite leur sens dans le dictionnaire.



156

Krystyna SZYMANKIEWICZ & Maciej SMUK

Ce qui retient l’attention, c’est que les améliorations observées résultent
avant tout de la prise de conscience de certaines stratégies de lecture et
d’analyse textuelle. Contrairement a ce que I’on pourrait supposer, il s’est
avéré que les étudiants manquaient de connaissances de base sur ce point.

2. A I'étape de la rédaction, les changements d’attitudes sont également
observés :

Opérations de haut niveau

Ils commencent toujours par établir le plan de leur article.

Dans le plan, ils distinguent les idées essentielles des idées secondaires,
du moins, ils tentent de le faire, ce qui confirme "augmentation de
leur conscience rédactionnelle.

IIs contrdlent mieux ’objectivité, la clarté et la concision du texte.
IIs ne cherchent pas a suivre a tout prix le plan décidé a I’avance.

Les cours a caractére théorique ainsi que I’analyse des textes écrits en
L1 (polonais) ont permis — de la maniére la plus saillante — de progresser.
Aprés, I'entrainement régulier en matiere d’opérations de haut niveau a
abouti a une meilleure maitrise des stratégies métacognitives.

Opérations de bas niveau

IIs évitent les mots passe-partout et les mots dont le sens est trop
général (les gens, tous, toujours, etc.)

Ils éliminent les verbes conjugués en les mettant a l'infinitif ou au
gérondif.

Ils évitent les répétitions des mots.

IIs maitrisent bien les regles de la ponctuation francaise.

Pourtant, il ne faut pas marginaliser quelques domaines qui nécessitent
d’étre améliorés. Il est a souligner que cette amélioration exige fréquemment
la modification de certaines pratiques usuelles en didactique des langues.
En voici quelques exemples :

Les étudiants éprouvent le besoin d’un fort support théorique, sur-
tout en matiere de stratégies de lecture et de régles de rédaction d’un
article de syntheése.

Il semble que les connaissances préalablement acquises, par exemple
dans le cadre des cours consacrés a la rédaction du compte-rendu, ne
soient pas exploitées d’une facon suffisante. Seulement six répondants
(sur dix-sept) affirment s’y référer.

Les phrases produites sont trop longues (en moyenne environ 30 mots
et plus) et par conséquent, trés ambigués.

Les étudiants ont du mal a déterminer la fonction de certains articu-
lateurs logiques, méme s’ils les utilisent. Quelques-uns sont utilisés
a tort et a travers et jouent le réle d’'un mot passe-partout — c’est sur-
tout le cas de : alors, donc, en effet, effectivement, etc.

D’apres nos observations, si les étudiants attachent une trés grande
importance aux opérations de haut niveau (structure, plan, enchainement
des idées, etc.), ils ont du mal a veiller simultanément a la correction lin-
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guistique. Il en ressort que les enseignants devraient trouver une formule
équilibrée afin de développer parallelement les compétences purement lan-
gagiéres et les compétences rédactionnelles.

Afin de compléter nos conclusions, nous désirons citer quelques remarques
extraites des guides élaborés par les étudiants. Nous avons gardé I’écriture
originale.

e Je prépare une grille. Dans chaque colonne, j’énumére toutes les idées qui appa-

raissent dans les textes (s’il y a 3 textes, je fais 3 colonnes). (E4)

e Utiliser les connecteurs logiques SEULEMENT la o c’est vraiment nécessaire.

(E6)

e Lire toute la synthése aprés son achévement et encore une fois apres quelques

heures/jours. (E7)

o Je vérifie (...) si le lecteur qui ne connait pas les textes de départ serait capable

de s’orienter de quoi il s’agit. (E11)

e Avant de commencer a lire, oublie tout de suite ta connaissance de ce sujet.

(E15)

e Si ta phrase contient une opinion (...), précise qui pense ainsi (I'auteur d’un

article, la société contemporaine, etc.). (E15)

e Attention ! Le coté visuel de ton article peut entrer en jeu ! (E17)

e En général, je ne complique pas. (E9)

Ces suggestions semblent trés utiles du point de vue d’une pratique rédac-
tionnelle et témoignent de la conscience métacognitive de leurs auteurs. Il
est aussi a souligner que la concentration sur la forme prévaut sur I'impor-
tance accordée au coté langagier des productions.

5. En guise de conclusion

Nos deux recherches nous ont permis de constater au départ, qu’il s’agisse
des étudiants débutants ou avancés, un manque de réflexion sur les stra-
tégies utilisées pendant la production écrite. Faute de réflexion métacogni-
tive, les étudiants avancés semblent profiter peu des possibilités de transfert
des stratégies de rédaction d’un type de texte déja maitrisé (compte-rendu)
a la production d’un autre type en train de développement (synthése). En
revanche, ces mémes étudiants avancés, grace a un entralnement straté-
gique, ont su améliorer visiblement leurs textes au niveau de la structure
et du contenu informationnel en utilisant des stratégies adaptées a la tache
en question. Chez les débutants, vu le caractére ponctuel de I'intervention
didactique et la simplicité des taches écrites, les progrés ne sont pas objecti-
vement mesurables. Néanmoins, méme dans ce cas-1a, nous sommes persua-
dés que cet investissement pourra apporter ses fruits a des étapes ultérieures
d’apprentissage de la L2 ou la rédaction de textes exige plus de rigueur et un
emploi conscient de stratégies plus sophistiquées. Le développement de la
conscience des apprenants quant aux choix de stratégies qu’ils opéerent lors
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de la production écrite en FLE pourrait contribuer non seulement a amélio-
rer la qualité de leurs textes et a rendre la production moins pénible, mais
avant tout a leur permettre de rendre leurs stratégies transférables et de
devenir plus autonomes.

Et qu’en est-il du « don d’écrire » ? Les moyens d’écrire puisent dans les
compétences générales, parfois vaguement définies, ce qui explique I’exis-
tence des différences interindividuelles et I’existence du « talent d’écrire » que
certains semblent posséder. Pourtant, dans le dévéloppement de I’expression
écrite en L2, il y a de la place pour ce qu’on appelle de ’artisanat. La connais-
sance des stratégies, mais avant tout la conscience métacognitive liée a leur
utilisation, sont des outils qui permettent d’apprendre a produire des textes
conformes aux regles de leur rédaction. Et ces outils peuvent étre appris.
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Annexe 1

Enquéte portant sur les stratégies de rédaction au niveau débutant
(réalisée en polonais, la L1 des étudiants).

Chéres Etudiantes, Chers Etudiants,

Lobjectif de ce sondage est d’identifier vos stratégies et vos habitudes en
matiére de rédaction de textes en francais. Je vous serais reconnaissante de
bien vouloir répondre aux questions suivantes, en cochant la réponse juste.
Je remercie de votre aide. Krystyna Szymankiewicz

1. Quand je rédige un texte simple en francais (une lettre, une histoire, etc.) ...

1. jamais ou rarement 2. parfois 3. souvent 4. toujours

a) ... je le fais sans effort 1 2 3 4

b) ... j’y mets beaucoup de temps 1 2 3 4

c) ... je suis content(e) du résultat 1 2 3 4

d) ... je me concentre bien sur la tiche 1 2 3 4

e) ... je le fais intuitivement, sans réfléchir sur les stratégies 1 2 3 4
a utiliser

f) ... je me demande comment je ferais pour rédiger un méme 1 2 3 4
texte dans une autre langue étrangére que je connais

g) ... jessaie de me rappeler des ,astuces” dont on a parlé lors 1 2 3 4
des cours de frangais pratique

h) ... j’analyse un autre texte du méme type et je le prends pour 1 2 3 4
modeéle

2. Quand je rédige un texte simple en francais, il m’arrive d’éprouver
des difficultés liées aux aspects suivants:

1. jamais ou rarement 2. parfois 3. souvent 4. toujours
a) l’organisation des informations 1 2 3 4
b) la structure du texte (genre, type) 1 2 3 4
¢) un vocabulaire approprié 1 2 3 4
d) les articles 1 2 3 4
e) les prépositions 1 2 3 4
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f) la conjugaison des verbes 1 2 3 4
g) l’emploi des temps et des modes 1 2 3 4
h) T’accord des noms et des adjectifs (genre et nombre) 1 2 3 4
i) lorthographe 1 2 3 4
j) la syntaxe 1 2 3 4
k) autres..... 1 2 3 4

3. Lesquelles des stratégies listées ci-dessous utilisez-vous ?

(d’apres : Harris, Vee (éd.), (2002), Aider les apprenants a apprendre : la recherche de stratégies
d’enseignement et d’apprentissage dans les classes de langues en Europe, Strasbourg : Editions du
Conseil de LEurope, p. 230).

1. jamais ou rarement 2. parfois 3. souvent 4. toujours

Pendant la planification

a) Je réfléchis aux exigences posées par la tiche et je ras-
semble quelques idées que je veux exprimer

b) Je réunis les informations supplémentaires en lisant,
en parlant avec d’autres personnes et en me remémo-
rant les mots et expressions acqus que je pourrais uti-
liser dans le cadre de cette tache.

c¢) Je dresse une liste d’idées clés. 1 2 3 4

d) Je choisis la fagon d’organiser et de communiquer mes
idées.

e) Je jette les premieres bases de mon plan pour indiquer
I'ordre de présentation des idées.

f) Autres...? 1 2 3 4

Pendant la mise en texte

a) Je rajoute des idées au fur et & mesure que je rédige. 1 2 3 4

b) Je consulte le dictionnaire si un mot ou une expression
dont j’ai besoin ne me vient pas a I'esprit.

c) Jessaie d’étre précis en employant par exemple un grand
nombre d’adjectifs pour la description de quequ’un ou 1 2 3 4
de quelque chose.

d) Jutilise des connecteurs précis tels que « tout d’abord,
puis » ou « d’une part, d’autre part ».
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e) Jessaie d’employer un style plus élaboré en recourant
par exemple a des phrases relatives.

f) Je veille a étre précis.

g) Autres ...?

Pendant I’évaluation

a) Je relis mon texte plusieurs fois, & chaque fois en
me concentrant sur un autre aspect de la correction
(pragmatique, lexical, morpho-syntaxique, ortho-
graphique).

b) Je demande a u nami ou a un professeur de lire mon
travail.

c) Autres ...?
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Annexe 2

Enquéte portant sur les stratégies de lecture et de rédaction d’un article
de synthése (distribuée au début et a la fin du semestre)

QUESTIONNAIRE DE STRATEGIES .
CONTEXTE : REDACTION D’UN ARTICLE DE SYNTHESE

Chéres Etudiantes, Chers Etudiants,

Lobjectif de ce sondage est d’identifier vos stratégies et vos habitudes en
matiere de rédaction d’un article de synthése. Je vous serais reconnaissant
de bien vouloir répondre aux questions suivantes, en cochant la réponse
juste. Je remercie de votre aide. Maciej Smuk

GENERALITES
1. Je comprends, du moins en théorie, les principes de la rédaction d’un article de synthése.
trés bien (5) bien (4) de maniére satisfaisante (3) de maniére insatisfaisante (2)

2. Lors de la rédaction, j'utilise des connaissances acquises antérieurement, dans d’autres
cours, en philologie
romane ou ailleurs (lycée, cours particuliers, etc.).

1 - jamais ou rarement 2 - quelquefois 3 - souvent 4 - toujours

Donnez un exemple :

AVANT 1A LECTURE DU DOSSIER

3. Je recherche les références des documents. Lesquelles ?

domaine, origine (nom du journal, de la revue, de I'ouvrage, etc.), genre de texte, nom de I'auteur
et ses caracteristiques (domaine, fonction, titre, etc.), lieu de publication, date de publication, titres,
sous-titres, illustrations (dessins, schémas, courbes, etc.), découpage en parties et paragraphes, types
de caracteres (italiques, mots en caractére gras, etc.), « marques specifiques » (parentheéses, emprunts
spécifiques, etc.)

Autres :

PENDANT LA LECTURE DU DOSSIER

1 - jamais ou rarement 2 - quelquefois 3 - souvent 4 - toujours

Premiére lecture

4. |Je fais un survol de tous les documents du dossier. 1 2 3 4

5. |J’essaye d’identifier le théme commun a tous les 1 2 3 4
documents.

6. |Je lis 4 haute voix. 1 2 3 4

7. |Je dirige mon regard sur des mots et des expressions 1 2 3 4
inconnus.
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8. |Lors de la premiere lecture, je vérifie le sens des mots 1 2 3 4
inconnus dans un dictionnaire.
Deuxiéme (...) lecture
9. |Je souligne/encadre les termes qui me paraissent étre 1 2 3 4
mots-clés.
10. |Je formule briévement I'idée essentielle de chaque 1 2 3 4
partie/paragraphe dans la marge.
11. |Je souligne/encadre les mots de liaison (ainsi, par 1 2 3 4
conséquent, d’abord, puis, mais, etc.)
12. |J’essaye de tirer des indices a partir de la ponctuation 1 2 3 4
(interpunkcja).
13. |Je tente de distinguer le fait de I’opinion. 1 2 3 4
14. |Je tente de distinguer I’argument de I’exemple qui 1 2 3 4
Iillustre.
15. |Je mets des exemples illustratifs entre parenthéses/ 1 2 3 4
crochets.

ELABORATION DU PLAN D’UN ARTICLE DE SYNTHESE

1 - jamais ou rarement

2 - quelquefois 3 - souvent

4 - toujours

que « Nom + de + Nom »)

16. |J’élabore le plan de mon article de synthése. 1 2 3 4
17. | Dans mon plan, je distingue clairement les idées
. 2. . 1 2 3 4
essentielles des idées secondaires.
18. | Dans mon plan, je marque les liens logiques qui relient
S 1 2 3 4
les idées entre elles.
19. |Je veille a la lisibilité du plan (p. ex. J’évite de faire des
phrases trop longues ; J'utilise les constructions telles 1 2 3 4

20. J’élabore mon plan en polonais / en francais. [Soulignez la réponse juste.]

REDACTION D’UN ARTICLE DE SYNTHESE

1 - jamais ou rarement

2 - quelquefois 3 - souvent

4 - toujours

21. Je veille au nombre de mots requis (1/3 du dossier 1 2 3 4
environ).

22. Je cherche a suivre a tout prix mon plan décidé a 1 2 3 4
I’avance.

23. Je divise la rédaction d’un article en quelques étapes | 1 2 3 4
décalées dans le temps.

24. Je relis mon article de synthése en entier. 1 2 3 4
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Lors de la relecture, j’apporte des modifications :
25. sur I’organisation du texte (déplacements de 1 2 3 4
paragraphes, de phrases...),

26. sur les idées (je les modifie, je les supprime,
j’en incorpore d’autres...), 1 2 3 4
27. sur les formes linguistiques (j’élimine les fautes
et les erreurs). 1 2 3 4

Comment évaluez-vous vos compétences ?
Lors de la production d’un article de synthése, je suis capable de veiller :

28. a la regle d’objectivité (je ne surintrepréte pas, je n’ajoute pas d’opinions person-
nelles, etc.)
trés bien (5) bien (4) de maniére satisfaisante (3) de maniére insatisfaisante (2)

29. a la cohérence du texte
trés bien (5) bien (4) de maniére satisfaisante (3) de maniére insatisfaisante (2)

30. a la clarté du texte
trés bien (5) bien (4) de maniére satisfaisante (3) de maniére insatisfaisante (2)

31. a la concision du texte
trés bien (5) bien (4) de maniére satisfaisante (3) de maniére insatisfaisante (2)

(a la fin du semestre)

A vous de prendre la parole !

Rédigez votre guide de rédaction d’un article de synthese, en y exposant les principes et
les conseils qui semblent les plus pertinents et importants a vos yeux.
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Nouveaux défis pour I’évaluation des compétences
intégrées ou comment valoriser le savoir
apprendre des éléves en classe de langue

Evaluer les compétences langagiéres et leur progression reste une question épineuse pour
les théoriciens et les praticiens en didactique des langues. Les éléves progressent pourtant
non seulement dans leur connaissance et pratique du code langagier x mais aussi — et
peut-étre surtout pour certains d’entre eux — dans leur pratique des stratégies cognitives,
métacognitives ou socio-affectives. Ce progres — difficile a observer directement — est tout
de méme bien réel et apporte de grands bénéfices aux apprenants a condition de vouloir
le reconnaitre, d’apprendre a le détecter et a le valoriser justement. Il reste a savoir com-
ment et avec quels outils — ce d quoi nous nous intéressons dans notre communication.

1. Introduction

Evaluer est une pratique courante dans toute didactique d’une discipline,
cependant dans I’enseignement des langues étrangeres cette activité prend
de nouvelles couleurs avec les idées fournies a la fois par la psychologie
cognitive, le CECR et les neuropédagogies. La distinction de plusieurs types
d’évaluations ciblant différentes démarches et procédures encourage a repen-
ser 'activité d’évaluer en fonction des compétences et connaissances a éva-
luer. Evaluer les compétences langagiéres reste ainsi une question épineuse
qui ne cesse d’étre au centre des réflexions des chercheurs. Il nous semble
tout de méme non moins intéressant — et surtout non moins urgent — de
regarder s’il n’y a que ces compétences-1a qui se rattachent a 1’évaluation,
qu’elle soit formative ou sommative.

Et qu’en est-il des compétences générales et surtout de la compétence
apprendre a apprendre ? Il y a bien souvent en classe de langue des situa-
tions ou c’est plutot le progres des éléves dans leur mode d’apprentissage qui
devrait étre valorisé et non pas les acquis mesurables uniquement quantitati-
vement. Les éléves progressent pourtant non seulement dans leurs connais-
sance et pratique du code langagier x, mais aussi — et peut-étre surtout pour
certains d’entre eux — dans leur pratique des stratégies cognitives, métaco-
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gnitives ou socio-affectives. Ce progres — difficile a observer directement —
est tout de méme bien réel et apporte de grands bénéfices aux apprenants
a condition de vouloir le reconnaitre, d’apprendre a le détecter et a le valo-
riser justement.

C’est dans ce cadre que nous voulons réfléchir sur les possibilités d’une
mise en valeur de I’évaluation du progreés des compétences intégrées, nous
interroger sur les outils nécessaires a cette activité, sur les limites et les
obstacles inévitables, mais qui permettent de mieux comprendre toute la
complexité de I’acte d’apprentissage.

2. Le savoir apprendre en tant que composante majeure des
compétences intégrées

Dans la premieére partie de notre présentation, nous voulons dégager les
traits du travail mental qui serviront de point de départ pour orchestrer
I'intégration des compétences requises lors de I’enseignement/apprentissage
d’une langue étrangére.

2.1. Les compétences intégrées : sont-elles uniquement de nature
langagiere ?

Il est clair qu’en apprenant une langue, on développe en méme temps les
connaissances générales relatives aux connaissances encyclopédiques, au
comportement culturel, aux normes sociales, etc. En apprenant une nou-
velle langue, les éléves sont inévitablement confrontés aux aspects communi-
cationnels, mais aussi aux aspects notionnels qui leur permettent d’approfondir
le savoir sur le monde et la compréhension des événements interprétables
par I'intermédiaire de la langue. Etant donné que la conscience que l'on a
du langage n’est pas la méme lorsqu’on est exposé a plus d’une langue, le
fait d’acquérir une langue étrangére modifie aussi la perception et méme la
connaissance de la langue maternelle et d’autres langues qu’on connait et/
ou qu’on est en train d’apprendre. Lapprentissage d’une autre langue peut
contribuer a la prise en compte des différences dans la catégorisation séman-
tique (cf. a ce propos I’étude de Bowerman 2003 et un compte rendu des
recherches sur le fonctionnement des sujets bilingues dans Castellotti 2001).
Comme le soutient Véronique Castellotti (cf. idem : 32), lors de I’apprentis-
sage d’une nouvelle langue, on ne peut pas éviter le recours a des catégori-
sations prédéfinies et a développer une réflexion plus fine sur ce qui, dans
le langage humain, peut étre considéré comme générique, compte tenu de ce
qui est spécifique a chacune des langues abordées. Or, I’apprentissage d’une
langue étrangére est censé apporter des progres relatifs au développement
des compétences communicatives-langagiéres, mais aussi au développement
général de I'apprenant. Ce résultat supplémentaire, mais non moins important
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(surtout dans les situations que nous allons développer plus loin) est possible
et rentable dans le curriculum d’enseignement/apprentissage a condition de
garantir a I’éléve une démarche d’apprentissage significatif. Pour satisfaire
cet objectif, dans la plupart des démarches d’enseignement fondées sur les
résultats des recherches pédagogiques et didactiques récentes, on essaye de
mettre en jeu des pratiques visant un entrainement stratégique axé sur le
développement de la capacité d’apprentissage d’une langue étrangere.

Notre réflexion va au-dela des activités facilitant I’apprentissage et se
concentre surtout sur ’acte métacognitif qui oriente la construction du savoir/
des compétences en langue étrangére. De sorte, la métacognition se rap-
porte plutdt a la connaissance et elle se situe en amont de ’apprentissage.
La métacognition traduit a I’apprenant une perspective de sens qui renvoie
a un ensemble d’habitudes d’anticipation constituant un cadre de référence
directeur utilisé dans tout apprentissage. Il est donc question d’accés et de
gestion des moyens mentaux susceptibles d’orienter 1’apprentissage d’une
langue étrangeére. Ceci ne peut pas se faire sans que les activités métacogni-
tives soient intercalées dans la situation d’enseignement/apprentissage. Ce
que nous comprenons donc par les compétences intégrées dépasse les com-
pétences langagiéres (complexes par leur nature) et vise surtout I’apport de
I’acte métacognitif au développement du savoir apprendre.

2.2. La valeur de I’acte métacognitif dans le développement du
savoir apprendre

Linfluence de la métacognition sur le fonctionnement cognitif de I'individu
a été I'objet de nombreuses études menées par les chercheurs provenant de
champs scientifiques divers dont les neurosciences, la psychologie cognitive
ou la philosophie et la neuropédagogie sont a citer en premier rang. Lapport
bénéfique des comportements métacognitifs sur le processus d’apprentissage
a été constaté a 'unanimité (cf. Tardif 1997, Grangeat 1999, Wolfs 2007).
De quels comportements est-il question ? Quelles sont leur nature et leur
spécificité ? Est-il possible de provoquer leur apparition ou amener les éleves
a s’entrainer dans leur pratique ? Ces questions restent épineuses pour une
réflexion visant le role de la métacognition dans I’enseignement/apprentis-
sage des langues.

Lenjeu principal de I’activité métacognitive consiste a accéder a la connais-
sance concernant l’activité mentale et, par conséquent, a son controle. La
démarche n’est pas aisée, car les habitudes mentales considérées comme des
évidences rendent une véritable réflexion métacognitive tres difficile. Cette
derniére devrait découler d’une suite d’opérations a la fois langagiéres et
mentales parmi lesquelles sont a distinguer (Wolfs 2007 : 28-29) :

o l'explicitation pendant laquelle il s’agit de verbaliser sa voie d’accés a la

connaissance ;
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e l'analyse dont I’objectif est de comparer les démarches engagées dans la
réalisation d’une tache et les résultats obtenus d’une part et les pro-
cessus utilisés et les caractéristiques personnelles de l'autre;

o lanticipation ou la planification qui incite I'individu a « imaginer » dans
sa téte son parcours cognitif et ses résultats, les méthodes de travail
et les stratégies utilisées;

e la décentration qui permet a I'individu de se mettre dans la perspective
d’autrui pour adapter son travail aux exigences du destinataire;

e l'autoévaluation qui vise I’évaluation de ses propres comportements
cognitifs;

e la régulation qui débouche sur I’adaptation des comportements cogni-
tifs a la situation pour les rendre plus efficaces.

Tous ces comportements métacognitifs ne fonctionnent pas isolément, mais
en intégration avec des activités cognitives complexes de type de résolution
de problémes, comme c’est souvent le cas dans l’enseignement/apprentis-
sage des langues étrangéres.

Lacte métacognitif intégré a d’autres compétences de I’éleve (générales

et langagieres) devient une valeur ajoutée qui ne contribue pas forcément a
un meilleur résultat de ’apprentissage mesurable en chiffres, mais développe
une meilleure connaissance de ses actes cognitifs, de soi en tant qu’appre-
nant-usager d’une langue, renforce la motivation ou, par voie de transfert, va
émerger dans une autre discipline et valoriser son apprentissage a son tour.

Par conséquent, dans la situation de difficulté, on a tout intérét a refor-

muler les objectifs d’enseignement/apprentissage en centrant l’attention
sur les profits autres que seules connaissances/compétences requises par
le CECR. Valoriser le travail métacognitif de 1’éléve conduit a apprécier la
réussite du savoir apprendre méme si le progres linguistique/communicatif
est moindre (a condition que ce prérequis soit prévu dans le parcours indi-
viduel d’apprentissage, comme ceci est fait dans les programmes individuels
congus pour les éleves en déficits). Et pourtant, pour savoir comment éva-
luer le progrés de 1’éleve qui se rapporte au développement des capacités
métacognitives (lesquelles, nous I’avouons, sont de nature tres implicite), il
faudrait envisager d’abord leur pertinence (toujours individuelle) a chaque
étape d’apprentissage.

2.3. La dynamique de I’acte métacognitif dans le parcours
d’enseignement/apprentissage d’'une langue étrangere

L'idée d’accorder une importance particuliére au développement personnel de
I’éleve en vue de susciter et de soutenir la capacité d’apprentissage des lan-
gues doit détenir une fonction importante dans les pratiques pédagogiques
axées sur la prise de conscience de la dynamique de ’acte métacognitif. Ceci
n’est possible que dans la mesure ou les éléves congoivent que leurs connais-
sances et leurs compétences soient des outils ou des instruments cognitifs
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évolutifs dans et par I’apprentissage. La préparation a la gestion des moyens
cognitifs dont on a besoin pour apprendre consiste donc en une interroga-
tion (au début avec I’aide de ’enseignant, de ses pairs) sur son fonctionne-
ment mental lors de ’exécution d’une tdche. Comment mettre en jeu cette
réflexion qui pourra amener 1’éléve a la considérer comme habitude mentale
constamment présente dans le parcours d’enseignement/apprentissage d’une
langue étrangere ?

D’abord, dans tout apprentissage il est possible de recourir a une dis-
tinction entre la dimension horizontale et la dimension verticale du développe-
ment des connaissances/compétences a acquérir. La dimension horizontale
est une acquisition et une systématisation des compétences relatives aux
objectifs posés a un moment du parcours d’enseignement/apprentissage. Ceci
pourrait se manifester par exemple dans le transfert des outils de connais-
sances nécessaires pour comprendre une notion, une regle de grammaire,
une facon de faire un résumé, etc. Du point de vue du développement du
savoir apprendre, il est question d’adapter des stratégies utiles pour com-
prendre, produire, entrer en interaction (pour satisfaire les objectifs com-
municatifs posés dans le programme d’enseignement). Du point de vue du
développement cognitif de I’apprenant, il est question d’apprécier la valeur
ajoutée d’apprentissage d’une nouvelle langue (par exemple 1’acquisition du
vocabulaire en rapport avec le méme champ sémantique en langue mater-
nelle dans la situation des difficultés du langage). En bref, dans la perspective
d’enseignement/apprentissage d’une nouvelle langue, il s’agit de mettre en
valeur les va-et-vient entre les capacités métacognitives et les compétences
langagiéres a une étape d’apprentissage donnée.

La dimension verticale passe par 1’évaluation des effets observables a
chaque étape d’apprentissage pour envisager 1’étape suivante (apprécier le
progres et déterminer les déficits). C’est surtout cette dimension qui devrait
atteindre le niveau de transparence suffisant pour 1’éleve pour qu’il puisse
apprécier ses progrés méme s’ils ne répondent pas entiérement aux exigences
du programme. Ceci implique la clarification des objectifs d’apprentissage
a chaque étape en rapport a I’encodage du progres et des déficits de 1’étape
actuelle et la représentation de I’étape suivante. La condition majeure de la
réussite de cette progression aussi au niveau des processus cognitifs néces-
saires pour apprendre, réside dans I’accessibilité de I’apprenant aux moyens
mentaux dont il dispose a un moment donné dans son parcours d’appren-
tissage. Il est donc constamment question d’apprendre en anticipant I’ex-
ploitation éventuelle de son savoir et de ses capacités requises pour devenir
utilisateur d’une langue étrangere, mais aussi (et dans certains cas, surtout)
pour devenir auteur de son apprentissage, de son développement personnel.

Or, les objectifs d’apprentissage d’une langue étrangere ne sont pas évi-
dents puisqu’il ne suffit pas de dire qu’ils se limitent au développement
des compétences langagiéres et générales (relatives a I’effet d’apprentissage
donc relativement facile & mesurer), mais, il est question de les fixer par
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rapport a la dynamique de I'interaction des procédures métacognitives qui
conditionnent I’apprentissage d’une langue et celles-ci a une étape donnée
d’apprentissage. Cette opération est déja un processus, donc beaucoup plus
difficile a examiner, mais trés importante dans I’évaluation formative et, dans
le cas des difficultés d’apprentissage, nécessaire a prendre en compte dans
I’évaluation sommative!.

3. Comment s’interroger pour établir les criteres d’évaluation
des compétences intégrées ?

Pour tenter I’évaluation des compétences intégrées comme nous les enten-
dons, c’est-a-dire en tant qu’intégration des compétences langagiéres, géné-
rales et de I’acte métacognitif de chaque individu, nous nous concentrons
sur ce dernier tout en nous rendant compte du fait que cet isolement se fait
uniquement pour les besoins de notre analyse. Lévaluation d’autres com-
pétences a déja été I'objet de nombreuses études qui n’entrent pas dans le
cadre de nos intéréts ici (cf. par exemple Perrenoud 2004, Le Boterf 2004,
Tagliante 2005). Notre objectif consiste a nous interroger sur différents cri-
teres qui entrent en jeu dans I’évaluation de la progression de I’acte méta-
cognitif de I’apprenant.

3.1. Au-dela de I’évaluation des acquis cognitifs

Evaluer les acquis des éléves — car tel semble étre I’objectif majeur de I’éva-
luation en classe — signifie habituellement se rapporter a des éléments cogni-
tifs des apprentissages des éleves. Certes, prendre en compte différents types
d’évaluation pour ces éléments est déja un progreés dans la maniére d’éva-
luer : le role attribué a I’évaluation formative par exemple dans l’ensei-
gnement/apprentissage des langues en témoigne de maniere considérable.
Néanmoins, 1’acte d’évaluer ne porte pas uniquement sur ce qui est acquis
du point de vue du contenu disciplinaire, comme nous l’avons rappelé plus
haut, car I'activité d’apprentissage s’alimente de I’activité métacognitive de
la personne, sa capacité a planifier, contréler, réguler ou modifier et autoé-
valuer sa démarche cognitive.

Il est évident que I'importance de la conscience des actes métacognitifs
n’est pas la méme pour tous les éléves. Certains peuvent s’en passer en réa-

! Nous insistons sur la nécessité d’étayage du travail métacognitif surtout au début
de I’apprentissage d’une langue étrangere. Le guidage de I’enseignant devrait conduire a
la formation d’habitudes d’expliciter le travail cognitif & chaque fois ot I'apprenant éprouve
des difficultés. Chez les éléves en déficit, ce soutien devrait étre délibérément choisi et
ajusté au diagnostic individuel visant aussi des effets thérapeutiques d’apprentissage d’une
langue étrangere.
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lisant sans aucun probléme ou peu de problemes leurs objectifs langagiers,
d’autres, au contraire, en ont fortement besoin pour mieux gérer leur par-
cours d’apprentissage, pour mieux comprendre ce qui leur pose probléme
ou bien pour maintenir leur envie d’apprendre et ne pas perdre I’espoir de
la réussite plus tard.

Valoriser non seulement ce qui est directement mesurable ou observable
dans l’acte cognitif, mais encore ce qui prouve leur volonté méme de pro-
gresser en la matiere, de faire un effort d’autoanalyse pour mieux affronter
les problémes pourrait contribuer de maniére considérable a enrichir leur
savoir-apprendre et, par conséquent, a les préserver des échecs démotivants
et inhibant tout le parcours d’apprentissage.

3.2. Evaluer la progression de I'acte métacognitif

Il n’est pas question d’établir des niveaux de performance métacognitive
comme on en dispose pour les compétences langagieres. En effet, uniformi-
ser les criteres d’évaluation de I’acte métacognitif de 'individu reviendrait a
contredire tout ce qui a été dit plus haut sur sa particularité et singularité
pour chaque apprenant. Si, dans un premier temps, il serait envisageable de
soumettre a la réflexion des apprenants débutants une sorte de grille d’au-
toévaluation métacognitive congue a l'usage général, la vraie progression
commence au moment ou chacun d’eux est capable d’imaginer ses propres
questionnements par rapport a I'activité effectuée. Evaluer cette progression
signifie apprécier 'effort de I’éleve de conscientiser son acte métacognitif et
d’apprendre a I’exprimer soit verbalement soit d’une autre maniére.
Linteraction de ’enseignant et de I’apprenant dans un tel acte d’éva-
luation s’impose. Le premier guide les éléves qui en ont besoin vers une
conscience plus forte de ’acte métacognitif, en explique les principes, donne
des exemples, aide a mener la réflexion concernant I’apprentissage en recou-
rant a des grilles d’autoanalyse ou d’autoévaluation. C’est ’enseignant aussi
qui décide d’évaluer cette nouvelle composante de ’apprentissage et qui en
détermine les conditions. De sorte, I’apprenant fait I’effort de réfléchir sur
son parcours d’apprentissage, d’en détecter les cotés faibles et forts, de cher-
cher des voies de remédiation, de tirer des conclusions des démarches straté-
giques qui n’ont pas marché et en essayer d’autres pour tester leur efficacité.
La progression du savoir-apprendre de 1’éleve prend source dans la pro-
gression de ses actes métacognitifs. La conscience de la nécessité de change-
ments dans sa maniéere d’apprendre est un immense pas vers une meilleure
gestion de I’acte d’apprendre. Tout de méme, réaliser le besoin de change-
ments est une chose et savoir comment changer ses démarches d’appren-
tissage en est une autre. Le plus souvent ’apprenant, et surtout un appre-
nant a problémes, s’obstine a réessayer ce qu’il connait le mieux : traduire
en langue maternelle, apprendre par coeur méme sans comprendre, copier
sans réflexion, etc. Progresser dans le savoir-apprendre signifie profiter d’une
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gamme variée de démarches que I’on ajuste selon les taches a réaliser et selon
le résultat obtenu. Pour ce faire, il est nécessaire de recourir a sa réflexion
métacognitive qui débouche sur le controle, la régulation et ’autoévaluation
de l’acte d’apprendre.

Il reste a réfléchir sur les outils qui faciliteraient a chaque éléve un accés
individuel a ses actes métacognitifs en lui permettant de réaliser les progres
possibles dans ce domaine.

4. Exemples de critéres individualisés pour évaluer
la progression du travail métacognitif de 1’éleve

Deux cas de figure nous intéressent particulieérement ici : I’éleve en difficulté
d’apprentissage et I’éléve en déficit de langage qui vont surtout bénéficier
de cette approche valorisant le travail métacognitif et ses retombées sur le
processus d’apprentissage.

4.1. Pour prévenir I’échec des éléves en difficulté

Nous sommes entierement d’accord avec I’opinion qu’ « un apprenant, pour
progresser, a besoin d’étre motivé. Pour cela, il doit choisir un parcours
d’apprentissage qui corresponde a ses besoins, ses centres d’intérét et a son
niveau » (Robert & Rosen 2010 : 225). En effet, il faut tout d’abord vouloir
progresser et ensuite savoir constater si un progres a été effectivement réa-
lisé, quelle a été sa dimension, quelles ont été les circonstances favorables
ou défavorables a cet effet final. La notion de progression est centrale dans
toute réflexion sur I’apprentissage et se rattache a quelques éléments incon-
tournables (ibid. : 226) tels que les types et le nombre de supports utilisés,
la quantité et la qualité d’information, la langue utilisée. Cela reste vrai éga-
lement pour la progression que nous postulons dans I’acte métacognitif de
I’éléve. Elle serait perceptible au travers du parcours individuel d’un éleve
qui commence par une simple réponse a des questionnaires d’autoévaluation
qui lui sont proposés dans les méthodes de langues et souvent ne demandent
méme pas de production langagiére quelconque, ensuite développe ces propos
et les complete pour finalement construire ses propres outils d’évaluation
du savoir-apprendre. Rappelons tout de méme avec fermeté que cette pro-
gression est individuelle et il faut la traiter avec souplesse quitte a admettre
qu’elle est absente pour certains éléves qui peuvent s’en passer.

Comme nous ’avons constaté plus haut, chaque activité langagiere néces-
site un autre type d’accompagnement métacognitif. N’oublions pas non plus
que le niveau de performance en compétence langagiere n’est pas égale au
niveau de performance en activité métacognitive (l'inverse serait d’ailleurs
aussi probable) et les écarts peuvent étre tout a fait considérables.
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Illustrons ces propos avec ’exemple d’une démarche didactique guidant
le travail métacognitif de I’éleve lors d’une activité de compréhension orale.

Dans un premier temps, I’apprenant réalise une tache a partir d’un docu-
ment audio. Si le niveau de performance de cette tiche n’est pas satisfai-
sant, I’enseignant lui demande de remplir la grille SVAR? (cf. ci-aprés) qui
le méne vers un acte métacognitif. Les réponses fournies par I’éléve sont
ensuite évaluées et il va de soi que nous pensons a une évaluation grati-
fiante de cette activité. Si les réponses ne témoignent pas de la capacité a
réfléchir de cette maniere, I’enseignant apporte des pistes de réflexion et
peut relancer I’exercice.

Dans un deuxiéme temps, 1’éléve est confronté a une nouvelle tiche de
type similaire et compare ses résultats pour constater le progres ou, si besoin

est, continue a réfléchir a partir de la grille.

S
ce que je sais

\%
ce que je veux
apprendre

A
ce que j’ai appris

R
ce qui me reste a
apprendre

— sur le sujet abordé
- sur le type de
texte et son organi-
sation

- ce que je com-
prends tout de suite
- ce que je com-
prends a I’aide d’'un
dictionnaire

- ce que je com-
prends avec l'aide
des autres

- comment planifier
I’écoute (p.ex. écou-
ter en suivant un
ordre d’informa-
tions a trouver)

- comment trouver
des idées clés

- comment remé-
dier a des pro-
blémes de compré-
hension graves

— comment ne pas
se perdre dans la
chaine vocalique
d’une LE

— comment délimi-
ter les idées clés de
lauteur

— comment varier
les modes d’écoute
— apprendre a suivre
I’idée de l’auteur
avec les éléments
compris

- comment refor-
muler 1’idée de
I’auteur

- apprendre a ne
pas m’arréter sur
chaque mot inconnu
— apprendre a repé-
rer les mots trans-
parents, connus

- par rapport au
sujet

- par rapport aux
techniques de com-
préhension orale

- par rapport aux
techniques de gui-
dage de I’écoute

- sur le temps
consacré a I’écoute
- sur ce qui me faci-
lite la compréhen-
sion

- sur ce qui freine
ma compréhension

- par rapport au
sujet

- par rapport aux
techniques de com-
préhension

- par rapport aux
techniques de gui-
dage de I’écoute

- sur le temps
consacré a ’écoute
— sur ce qui me faci-
lite la compréhen-
sion

- sur ce qui freine
ma compréhension

Tableau 1 : Grille SVAR avec des pistes de réflexion fournies par I’enseignant
(élaboration propre).

2 Le sigle de cette activité renvoie aux quatre processus mis a contribution : iden-
tifier ce qu’on sait, déterminer ce qu’on veut apprendre, préciser ce qu’on a appris et
juger ce qu’il reste encore a apprendre (cf. d’autres variantes de cette activité proposées
pour développer la capacité de lecture dans Giasson 1995 et pour compenser les déficits
de compréhension dans Karpinska-Szaj 2005).
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A un niveau plus élevé de sa conscience métacognitive, I’apprenant pourrait
juste faire preuve d’une réflexion a partir d’'une amorce comme celle-ci :

1. Mes activités a 1’étape de la planification de la tache a exécuter :

Lapprenant autonome serait capable de commenter son activité métaco-
gnitive sans aucune aide supplémentaire de la part de I’enseignant.

Ou en est-on dans la pratique de classe ? Méme si le parcours ne semble
pas tres approfondi ni suffisamment popularisé, son bien-fondé n’en est pas
moins important a recommander.

Nous avons proposé un tel exercice en classe de francais langue étran-
gére s’adressant a des jeunes adolescents (15 ans) de niveau A23. Aprés
avoir écouté deux fois un document audio présentant l’avis de trois per-
sonnes sur leurs sentiments et idées liés aux voyages, il a été demandé aux
éleves d’effectuer trois activités de compréhension orale allant d’'une simple
distinction des phrases entendues dans le document jusqu’a I’analyse liée a
I'interprétation des idées présentées dans le document. Lexercice a été éva-
lué sur 14 points. La moyenne des résultats a été de 11 points, la fourchette
allant des 14 points obtenus (le maximum possible atteint par 2 personnes)
a 8 points (le score le plus faible réalisé par 2 personnes). Les éleéves ont
ensuite exprimé par écrit leur maniere de procéder dans la réalisation des
activités en réfléchissant sur les sources de leurs résultats et s’il était possible
d’améliorer les résultats obtenus la prochaine fois et comment s’y prendre.
Leurs réponses ont été bréves et surtout trés vagues, tout de méme quatre
catégories peuvent étre délimitées? :

e Les éléves qui se concentrent sur leurs traits de caractére en disant :

e « mieux se concentrer » (E26, E27) ou « mieux se mobiliser a écou-

ter » (E3, E8)

3 Létude, a laquelle ont participé 29 éléves (collégiens, 14 ans), a été réalisée en
septembre 2011, dans un établissement bilingue de Varsovie.

4 Le questionnaire a été fait en polonais, nous avons traduit les réponses des éléves
rédigées en polonais.
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e Les éleves qui trouvent pour eux des conseils liés a la réalisation de
’activité « ici et maintenant » :

e « écouter plus attentivement, lire attentivement la consigne pour la
comprendre, traduire les consignes en polonais, mieux gérer le temps »
(E2, E7, E14, E25, E1)

e « faire attention aux mots inconnus, travailler plus vite, se mettre

immédiatement au travail » (E10, E12, E23)

e Les éléves qui se proposent un travail en autonomie a la maison

e «je dois écouter plus la langue francaise, regarder la TV francaise sans

traduire chaque mot, saisir ’essentiel » (E6),

e « réviser le vocabulaire, écouter les enregistrements en francais dont

je dispose » (E22),

e « écouter d’abord avec la transcription sous les yeux pour comprendre

comment se font les liaisons, les enchainements des phrases » (E24)

e Les éléves qui avouent « je ne sais pas quoi faire, c’est comme ¢a »

(E9, E13, E19, E20, E21, E28, E29).
Il faut dire que dans ce dernier groupe se trouvent aussi bien les éléves ayant
obtenu un bon résultat du test (11 ou 12 points) de méme qu’un résultat
bas (8-9 points).

Remarquons, dans ’ensemble, la présence d’une réflexion extrémement
basique due a un manque d’entrailnement, mais contenant une amorce de
I’analyse de son travail métacognitif. Certes, I’enseignant doit avant tout
habituer a ce genre d’analyse et proposer la maniére d’y procéder en don-
nant des exemples de démarches et de vocabulaire utile pour en parler. Seul
un travail régulier et de longue haleine pourrait apporter des réponses per-
tinentes sur ’amélioration des résultats scolaires grace a I’évaluation de ses
performances métacognitives.

4.2. Pour apprécier le travail métacognitif de I’éléve en déficit
de langage

Comme nous ’avons souligné, un des objectifs importants d’enseignement/
apprentissage des langues étrangeéres aux éléves en déficit du langage est
de contribuer au développement de la compétence cognitive de ’apprenant
ce qui renvoie a ’enrichissement, a la modification et a la vérification des
concepts établis en langue maternelle. Laccés a ces concepts se fait par les
actes de connaissance auxquels ’apprenant pourrait avoir acces s’il est suf-
fisamment guidé par ’enseignant. Il est question d’orienter les pratiques
pédagogiques sur les difficultés observées lors de la rééducation de la langue
premiere (le polonais dans le cas des éléves a I’école polonaise). Néanmoins,
la question se pose quant au choix des éléments susceptibles de provoquer
des doutes chez les apprenants en difficulté. Il est pourtant a retenir que
certaines structures ou formulations peuvent paraitre plus transparentes lors
qu’elles sont utilisées en langue étrangére. A titre d’exemple, on peut citer
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ici des observations des enseignants de langues travaillant avec les éleves
en difficultés du développement du langage :

¢ l'ordre des mots dans les phrases des langues analytiques (par rapport
aux langues flexionnelles, comme le polonais) est relativement plus
saisissable pour les éléves en déficits auditifs : ’absence des suffixes
flexionnels ainsi que des limites de modification de I'ordre de mots a
I'intérieur d’'une phrase permettent de saisir ses éléments avec plus
de streté et de produire des énoncés corrects de ce point de vue ;

¢ l’enchainement des liens logiques entre le mot (ou une expression)
et le concept sous-jacent est parfois plus nettement posé en langue
étrangere (comme en francais les noms composés du type : arbre de
Noél, arc-en-ciel traduisent quasiment de maniére explicite le sens),

e le choix de textes orientés vers une dominante (narrative, descriptive,
argumentative, etc.) proposés en classe de langue étrangere permet
d’envisager les fonctions des items linguistiques pour exprimer une
intention communicative : les textes travaillés en cours de langue
maternelle ont déja une portée plus sophistiquée (généralement, ils
sont plus longs et compliqués — leur fonction communicative est plus
voilée), les écrits proposés en cours de langue étrangere aménent I’éleve
a repenser la valeur du schéma formel de ces textes (cf. Domagala-
Zysk & Karpinska-Szaj 2011 ; Karpinska-Szaj 2005).

Dans le cas des déficits du langage, il est donc tout a fait avantageux de
ne pas dissocier I"apprentissage de la langue maternelle de ’apprentissage
de la langue étrangére, étant donné que ce dernier peut apporter des effets
bénéfiques sur le développement des compétences en langue premiére sou-
mise a une rééducation a long terme.

A titre d’illustration nous présentons une séquence pédagogique réelle-
ment proposée lors de I’apprentissage de I’anglais langue étrangere a un gar-
¢on sourd profond (11 ans, enfant oralisé, intégré dans une classe réguliere)>.

Le diagnostic des difficultés a été fait a partir des travaux écrits de ce
garcon proposés en cours de polonais (langue maternelle). Un exemple de
ces textes se trouve ci-dessous :

5 Cette séquence pédagogique a été réalisée en 2010 pendant une des rencontres
individuelles accompagnant I’enseignement régulier dans un établissement a Poznan. Le
cas ici décrit concernait un cours supplémentaire d’anglais langue étrangere. Etant donné
que les éléves malentendants sont obligés d’apprendre une seule langue étrangere, dans
la plupart des cas ils choisissent 1’anglais. C’est la raison pour laquelle nous avons décidé
d’appuyer notre réflexion sur le parcours thérapeutique proposé en cours d’anglais.
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Zadanie 26. Co lubisz robi¢, gdy masz czas wolny, a nie ogladasz telewizji? Dia-
czego lubisz to robié?
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Image 1 : Fragment d’un texte écrit en polonais par un garcon sourd profond (11 ans)

Ce fragment illustre certaines difficultés éprouvées par ce garcon : les
fautes morphosyntaxiques, les erreurs d’organisation des idées, les détour-
nements du sens. A cette étape d’enseignement scolaire, les problémes de
ce genre devraient étre maitrisés. Léléve risque donc une sanction sans
pour autant avoir une occasion de repenser son apprentissage. Par contre,
les activités facilitant la prise en compte de ’arrangement des informations
dans le texte réapparaissent en cours d’une langue étrangeére. Par le transfert
des apprentissages, elles peuvent influer sur la qualité des taches proposées
aussi dans I’enseignement du polonais.

Nous avons donc proposé une activité de lecture en cours d’anglais langue
étrangeére, congue pour offrir un soutien pour organiser la rédaction d’un
texte descriptif. La consigne consistait a retrouver les sources d’informations
sur les personnages a partir un récit simple et a I’aide d’'un tableau (nous
présentons ces deux documents ci-apres) :
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-

Sherlock Holmes was a famous detective.
He lived in London in Baker Street over
a hundred years ago. Many people visited him
with their problems. Sherlock Holmes always
helped them. When he wanted to concentrate
he played the violin. His best friend was
Doctor Watson. They always worked together. ‘

Images 2 : Texte soumis a la lecture et analyse
(source : Sciborowska & Kubrakiewicz 2009 : 72).

Ce que j’ai appris de la présentation du per-
sonnage principal

Ce que je sais des actions du personnage
principal

famous detective, lived in London,

helped many people, played the violin

Comment je peux nommer les liens entre
les personnages présentés dans le texte

Quels sont les passages du texte qui ne
disent rien sur le personnage principal ?

They always worked together.

Tableau 2 : Collecte des informations reliées au personnage (élaboration propre)®.

Travailler la répartition logique des idées contenues dans un texte relative-
ment simple en cours de langue étrangere s’explique par le besoin de s’assu-
rer de sa compréhension. De sorte, cette activité n’est pas ressentie comme
banale ou peu adhérente au niveau de la maturité cognitive de cet éleve.

La méme grille a été proposée ensuite pour que I’éléve puisse autoéva-
luer sa production écrite en polonais (le méme texte sur son chien) et le
représenter a I’évaluation par I’enseignant de polonais. En méme temps nous
lui avons demandé de préparer un texte en anglais sur le méme sujet (nous
présentons sa production ci-apres) :

6 Les consignes dans ce tableau ont été écrites en polonais, nous les avons traduites
pour les besoins de cet article (d’autres propositions se basant sur les mémes principes
rédigés en francais se trouvent dans Karpinska-Szaj 2005 : 286-287).
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Image 3 : Texte écrit en polonais et en anglais par un garcon sourd profond apres une
intervention pédagogique axée sur le transfert des apprentissages.

Leffort de 1’éléve qui consistait a repenser ses préparatifs de ’expression
écrite a été évalué pour ses qualités de production en polonais et en anglais.

5. En guise de conclusion

L'idée de promouvoir la compétence d’apprentissage dans I’enseignement de
langues étrangeres n’est pas du tout nouvelle. Pourtant I’objet et ’objectif du
savoir apprendre d’une langue étrangeére étaient souvent limités au développe-
ment des stratégies d’apprentissage sans se rendre compte que celles-ci sont
fortement conditionnées par la pédagogie des moyens de connaitre axée sur
I’apport de la métacognition. Dans notre propos, nous avons voulu mettre
en relief la nécessité du travail sur I’acte métacognitif afin de prévenir I’échec
dans I’apprentissage des langues étrangeres. Par le fait que celui-ci s’interpose
sur tout un éventail de compétences de nature non seulement langagiére, la
valorisation de la métacognition pourrait contribuer a compenser les déficits
d’apprentissage général de 1’éleve. Ces observations sont aujourd’hui appré-
ciées dans les documents de I’'Europe Unie visant la formation de la politique
linguistique’. Néanmoins, il manque d’instruments d’évaluation du progres
de I’éléve se rapportant justement a cet aspect d’enseignement/apprentissage
de langues étrangéres qui, dans beaucoup de cas, reste primordial. Notre
propos n’est qu’'une contribution pour ce nouveau défi.
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Génération numérique en classe de langues

Les bases des compétences-clés sont normalement acquises en cours de scolarité, mais leur
développement se poursuit évidemment tout au long de la vie. Elles sont donc considérées
comme indispensables pour la réussite tant personnelle que professionnelle. Comment ces
compétences se positionnent-elles dans I'enseignement des langues étrangeres et comment
les développer utilement chez les jeunes de la génération Internet est un sujet de discus-
sion et de réflexion dans le monde de I’éducation. La jeunesse actuelle, en effet, vit dans
un environnement numerisé qui ’amene a utiliser quotidiennement et trés naturellement
PInternet, les iPads, les tablettes, les téléphones portables, les jeux vidéo et bien d’autres
objets techniques de communication plus ou moins sophistiqués. Comment adopter les
stratégies d’enseignement a ce public numérique — est une question a laquelle le texte qui
suit tente de répondre.

1. Introduction

La notion de compétence, universellement déclinée, reste pourtant un concept
assez flou. Les décideurs éducatifs et politiques la mettent constamment en
avant dans les contextes et situations ou le changement est estimé nécessaire
pour reconstruire, sur des bases modernes, une école vieillissante correspon-
dant de moins en moins aux attentes et besoins du monde contemporain. Ces
changements sont en chantier expérimental dans plusieurs pays européens a
chaque niveau d’éducation (du primaire a 'université) pour que I’école pré-
pare les apprenants a étre plus compétitifs sur le marché du travail et dans le
monde de ’économie actuelle. Cette quéte de compétitivité économique du
systéme met les enseignants dans une machine commerciale ou I’éducation
devient «une entreprise éducative » (Meirieu 2011) «offre des services » a des
parents-clients devenus acheteurs. Lidée du meilleur « rapport qualité/prix »
se met en place ne laissant plus d’espace a I’éducation de réflexion. Cette
nouvelle école centrée sur des statistiques, sur des « rankings! » oublie que

! Mot anglais a la mode établissant I'ordre de mérite des pays pour I’enseignement
des disciplines : mathématiques, lecture etc.
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sa fonction majeure devrait étre de former des citoyens capables de recul et
de réflexion. La nouvelle mode est de former des citoyens sachant remplir
des tests et suivre des programmes offrant a tous la possibilité de réussir.
Ces tendances laxistes suscitent des critiques de plus en plus nombreuses.
A la rentrée 2011, Le Monde (version en ligne du 2.09.2011) a publié¢ un
débat sur la nécessité de réinventer ’école, auquel ont participé Philippe
Mérieux, pédagogue pronant l'individualisation de ’enseignement dans le
systéme scolaire, et Marcel Gauchet historien et philosophe. Ils sont tombés
d’accord sur le point majeur suivant :

« A T’heure actuelle, ’essentiel est d’inventer une école qui soit délibérément un
espace de décélération, un lieu d’apprentissage de la pensée et d’expérience d’un
travail collectif solidaire. Or, sur ces questions, le patrimoine pédagogique apparait
d’une extréme richesse. Le clivage politique, quant a lui, se situe entre ceux qui
chargent I’école de transmettre une somme de savoirs techniques garantissant a
terme 1’employabilité du sujet, et ceux pour qui I’école a une vocation culturelle qui
dépasse la somme des compétences techniques qu’elle permet d’acquérir ».

Aux Etats-Unis cette nouvelle école centrée sur des principes strictement
« techniques » a eu aussi ses réformateurs. Lun des premiers a été Howard
Gardner (1983) dont I'idée des intelligences multiples a changé I’approche a
I’apprentissage dans beaucoup d’écoles et a poussé les discussions autour de
I’école d’aujourd’hui. Il poursuit cette réflexion dans un autre projet « Good
Work » avec Mihaly Csikszentmihalyi et William Damon (2001)2. Aussi
Zimbardo (2006-2012) en proposant son projet Hero®> appliqué a 1’école ou
il souligne I'importance de cette derniére comme lieu démocratique avec des
responsabilités/engagements sociaux. Ces projets montrent nettement que
I’école doit étre un lieu d’apprentissage a la citoyenneté, donc a I’inculcation
d’attitudes sociales nécessaires au mieux vivre collectif dans la vie adulte.

Certes I’éducation a besoin de réinventer 1’école, car I’ancienne ne cor-
respond plus a la nouvelle réalité de plus en plus numérisée. Il faut moder-
niser I’école mais aussi en analyser les finalités pour une éducation mieux
adaptée a I’évolution considérable de la réalité contemporaine au cours des
derniéres décennies. Un des facteurs du changement réside dans les tech-
niques d’information et de communication. Les nouveaux médias modifient
tout : relations sociales, moyens de communication, vie quotidienne. Cela
retentit sur 1’école qui doit suivre le mouvement et s’adapter a cette nouvelle
réalité. Le role de I’enseignant dans cette nouvelle approche n’est donc plus
le méme. Cela touche aussi le domaine de I’enseignement des langues parce
que parler une (des) langue(s)étrangere(s )est devenu une compétence de
base, donc une compétence-clé. Pour cette raison il faut repenser entiére-
ment la didactique des langues cultures

2 La description du projet est disponible sur le site du projet « Good Work », http://
www.goodworkproject.o