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L'identits du BELC sera=t-eflfe mieux 1évélée par La désocculitation de
son idéologie et pan L'examen sans complaisance de ses thionies et de ses
pratiques ? J'avoue que j'ai aussi L'impression d'avoir "défa donwng” de
ce cOt8-£a et de toute facon L' observateur exténieuwr est mieux placé
que nous pour faire une telle analyse sans La biaiser. Je Laisse a d'autnes
Le s0in de définin La belle ou fa mauvaise dme du BELC, aux plans Episte-
mologique et Ldéologique. -

Alons, Le BELC, qu'est-ce que c'est ?

Pour moi (La néglexion sun L'énonciation m'a réappris a dire "je),
Lo BELC c'est une "boite", des gens et un travail : ANTHOBELC domne une
idée du travail, je dirais done quelques mots de La "boite" et des gens.
La "boite" c'est une bolte de necherche, sans doute, c'est-a-dirte  une
boite a néflexion, une "bolte & idées", mais fortement ancrie dans Le reed,
Llaction, La fonmation. Les gens, c'est un groupe de salardigs et notamment
de travailleuns intellectuels qui, cwileusement; el pergu un peu comme une
bande dans Les stages, & L'étrangen et dans Les autres centres de nechen-
che : on dit souvent non pas "Le BELC", mais "Les gens du BELC" ; cette
bande, fort heureusement, n'est pas wnandme et n'a jamais appris a marchen
au pas : point n'est besoin de Lirne entne Les Lignes d' ANTHOBELC pours'en
nendne compite. Apr2s avoir nécusl La nhétornique de £'equipe et de £7esput
maison, puis-je Schine, quelque envie que j'en ale, que fe BELC esi plLein
de "bella gente" comme disent Les Ifaliens... me voild Zuidemment coinct.
Laissons Le dine quand wméme par un autre, un ami québecois qui a, un four,
dans un foual agressivement affectueux, gratifié La maison de ce commen-

taine "Ta gang, elle est pas pire".

Restent Le trnavail et La boite, qui, par Les temps qui couwrznt <bd
Loin de naviguer dans £'euphorie : Le nenouvellement des Adées ef La crén-
TLUAtE qui apportent toujows un peu de "gal savoir" ef, partant, de bon-
ne humeur, ne nous donnent malhewreusement que fa bonne humewr du pauvie.
Faute de moyens, de postes budgétaires, de Locaux, de subventions de
fonctionnement qui permettent de fonctionner, Le BELC comme La plupart
des centnes de recherche frangais spécialisés en pédagogie du grangais far
gue Zthangére, est en trhain de péricliter : cela nous inquiste et cela
doit aussi inquiéter Le Lecteunr.




Le necueil d'un certain nom-
bre d'étudeg d'anticles, de com-
munications et de documents di-
vers produits au BELC en 1978,
souvent difgiciles a thouver ou
disperses dans des revues, nous
a semble interessant a reghouper
et a publien sous forme d' une
anthologdie de La recherche au
BELC pendant cette période.

Sans vouwloin soutenin que Le "papien", L'article, L'étude de quinze
pages ou La communication préparée powr un colloque sont par nature pLus
niches que La publication achevée congite d un editeur, on peut cependant
penser que La rdunion de cette production éclatée et au premien rnegand dis
parate donne une image plus fidele de L'activité thiorique et pratique
d'un onganisme de rechenches que Le discowrs clos et fini de quelques unes
de ses néalisations. De ce point de vue, ANTHOBELC est un peu une opera=
tion porntes ouvertes sur Le BELC et témoigne d'une double intention commu=
nicative, celle de faire connaltre ces textes et ces documents, celle aussi
de mieux gaire connaitre Le BELC.

C'est pourquoi je Laisse au Lecteur Le soin de reconstituer Les Li-
gnes de cohdrence qui constituent L'éventuelle unite des ftextes que noud
avons hassemblés dans ce premier ANTHOBELC ; f'amonrceral en revanche un
exencice de style sun Le theme "Qu'est-ce que Le BELC 7 Lorsqu'on me pose
La question, je néponds parfois comme un notaire : "Le BELC, section spe-
cdalisde du CIEP de Sevies, Lui-meme natiache a L'INRP, est un Bwrieau de
nechenche du Ministene de £'Education ; sa mission est de .... en ai-
s0N avec... apin de contribuer a .... etc...

Nows voild bLen avancés.

Je pourrnais aussi oublLien R'institution, ef,comme un chef de bureau,
saisi Le temps d'une hemise de pakmes académiques par L'eémotion d'un  pe-
it maitre de forges, dire que nous constituons une "gamille", ou  une
"gquipe". Mais Le personnel du BELC est en général en vacances Le phremien
four de fanviern et a perdu L'habitude de me présentern ses voeux ; j'ad,de
ce gait, oublie La suite du discowrs sur £'equdpe.
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Le "dégraissage" et fe "rediploiement” sont Les wots d'ondre sdnon La
philosophie de La haute administnation en période de crise. 1L faut Lol
nappeler La fable, hautement pédagogique d'ailleuns de L'avare napolitain
qud voulait apprendre @ son cheval a ne pfus mangenr, en Lul diminuant pro-
gressivement sa ration d'avoine. Au bout d'un mois, on cesse de nowviin Le
cheval, qui meurt. "Quel '_dom‘qe !, se plaint L'avare a son cocher, juste-
ment maintenant qu'il 4'était habitué a ne plus manger !"

Francis DEBYSER

Jvmn care
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"PEUT-ON ACCORDER LES BESOINS DE L'ETUDIANT ET CEUX
DE SON FUTUR EMPLOYELR ?

WARYan- o

., _.
e

Le titre initial qui m'avait été proposé pour cette communication était

2./~ canre

"Comment accorder les besoins de 1'étudiant et ceux de son futur employeurf

Dans la mesure ol il ne m'apparait pas prouvé que l'on puisse, ni sur-
tout qu'il faille & tout prix procéder a cette conciliation, j'en ai

délibérément changé 1l'intitulé.

C'est 4 la réflexion sur la problématique de 1'enseignement aux adultes
et aux études qui s'en sont suivies, notamment dans le cadre du Conseil
de 1'Europe, que la pédagogie des langues doit les progrés qui ont été
réalisés au cours des 5 derniéres années en vue de mieux déjinir les

besoins et les objectifs.

Dans le cas, en effet, d'enseignés adultes, & la fols plus conscients

de leurs besoins linguistiques immédiats, plus contraints par le cadre
socioprofessionnel, ou encore, s'agissant de trayailleurs migrants,

plus directement en prise avec des situations de communication bien dif-
Térentes de l'univers familial, familier ou estudiantin gue tentent de
reproduire la plupart des méthodes, force était de rechercher une meil-
leure adéquation entre les besoins des apprenants et les contenus lin-
guistiques ou thématiques de 1'enseignement qu'on allait leur proposer.
En outre il deyenait évident que cette identification des besoins langa-
giers ne pouvait étre laissée & la seule intuition des enseignants comme

cela avait été le cas lorsqu’il s'dtait agi d'enfants ou d'adolescents.

Mieux définir les besoins et les objectifs a consisté entre autres d
distinguer les premiers des seconds et d se rendre compte que dans un
processus d'enseignement—-apprentissage il était impossible de définir

des objectifs sans avoir procédé au préalable 4 une analyse poussée des

11




besoins, en l'occurrence des besoins langagiers puisqu'il s'agit d’ensei-
gnement des lamgues.

En d'autres termes 11 ne pouvait étre guestion de définir comme objec-
tifs, indépendamment d'une étude des besoins, de simples contenus lin-
guistiques tels que par exemple "l'acquisition du francails fondamental
fer degré” ou celle "des structures fondamentales” ou encore de légifé-
rer dans l'abstrait sur la priorité de la communication orale méme dans
le cas d’apprenants dont 1°unique besoin langagier serait par exemple

la compréhension de textes écrits.

En plagant la définition de besoins comme démarche préalable & la for-
mulation d’objectifs, la méthodologie a tout simplement pour la pre-

miere foils replacé "les beeufs avant la charrue”.

"Besoins langagiers”, bien que le terme en frangais, comnote davantage,
méme pour le grand public, une pratique réelle du langage et de la com-
munieation, qu'une comnaissance ou une "compétence" théorique, ne serait
cependant resté qu'une expression floue servant d rebaptiser d'un nom

a la mode les objectifs linguistiques formilés en termes de listes de
formes, de vocabulaire et de constructions, si, de leur cdté, et sou-
vent en réponse d la sollicitation des pédagogues, la linguistique du
discours, de la communication et de la parole en acte, ainsi que la so-
ctolinguistique n'apaient opposé 4 la "compétence linguistique™ abstraite
la compétence concréte et pragmatique de commumication "in vivo” et "im

socto”.

I1 & fallu pour cela gue les "linguistes appliqués”, se heurtant a la
réalité de 1'enseignement en formation permanente, aux adultes, aix tra-
vailleurs, aux minorités ethniques, prennent conscience qu’'un modéle
théorique de "compétence syntaxique” ne permettrasit cue de rendre compte
dans le vide des "phrases bien formulées” el tendait probabiement & 16-
gétimer un modéle €litiste et classiste de la compétence linguistigue.
Telle est la portée essentielle ce la polémigue de Hymes entre Chomsky

a propos de la compétence de communication, et de la prise de conscience
gui s'est fait jour dans le numéro421 du Frangais dans le Monde "Pour
une socinlinguistique appliquée” (voir notamment 1'introduction de Louis

Porcher”).

12



4. L'analyse plus fine des situations de communication proposées par les
noupelles approches dites précisément 'approches communicatives' a per-
mis d'entrevoir la possibilité d'établir pour différents groupes d'appre-
nants une formulation d'objectifs différenciés en fonction des diffé—
rentes situations de communication dans lesquelles on prévoit qu'ils se
trouveront & L'issue de leur apprentissage. Préparer les apprenants a
ces situations de communication reviendrait done d conformer les objec-
tifs, voire méme certqines procédures méthodologiques (par exemple la

simulation) aux besoins langagiers préalablement analysés.

On se doute en effet que les besoins langagiers d'un touriste, d'un fonc-
tionnaire international, d'un telexiste d'une société& commerciale ou du
portier d'un grand h8tel ne sont pas les mémes, et gu'une préparation aux
situations de communication dans lesquelles ils se trouvent ou vont se
trouver professionnellement dépasse les simples inventaires lexicaux ou
les répertoires phraséologiques proposés naguére par les études sur les
"langues de spécilalité”. La notion méme de "langue de spécialité” a d'ail-
leurs fait long feu lorsgu’on s'est apercu gu'un méme "spécilaliste” pou-
vait 8tre confronté avec des discours organisés de facon tres différente
en fonction précisément de la situation de communication {par exemple un
médecin selon qu'il participe & un congrés, donne une consultation, tra-
vaille dans un service hospitalier, correspond avec des collégues, donne

ou suit des cours?}.

5. Une question, la plus "naive' en apparence, mais ausst la plus importante
quant au fond, s'est pite posée, et le titre méme de cette communication
ne peut manquer de la faire légitimement resurgir, de quels besoins s'a—
git—il, ou mieux des besoins de qui ? de l'apprenant ? de Uemployeur ?
de la société ? de la société X (Westinghouse, Michelin, Migro,

Volkswagen ?) ou de l'"état employeur' des sociétés non capitalistes 7

Est-il en effet utile ou prafitable & une entreprise que les travailleurs
gtrangers de faible qualification comprennent autre chose gue les consi-
gnes de travail et les regles de sécurité ? Ou encore qu’ils puissent té-
léphoner s'ils sont & des postes de traveil n’impliquant pas 1'usage du
téléphone (chantier, chalne de montagé] 7 A-t-elle interét a ce gu'ils
puissent discuter de leurs conditions de travail et communiquer avec

leurs camarades "locaux”. Ou méme sans entrer sur le terrain des conflits

13




sociaux, l'entreprise priyée se souciera-t-elle que ses travailleurs étranj
gers aient une compétence linguistique suffisante pour se débrouiller a

la poste, ou, s'ils ont des enfants, pour coemmuniquer avec leur institu-
trice ou avec l'assistance soclale. L'entreprise privée tourne fort bien
avec des handicapés linguistiques, et & cet égard la situation des cadres
moyens et techniciens frangais de sociétés multinationales (avec par exem-
ple un P.D.G. homme de paille & Paris mais une direction réelle dans le
New-Jersey) n'est pas fondamentalement différente : les besoins linguis-
tiques de 1l'employeur privé, qu'il s'agisse d'0.S. maghrébins ou de cols
blancs frangais ne yont pas au-dela de la compétence requise pour le

poste de travail.

Les scrupules idéologiques, renforcés par atlleurs par la nécessité pro-—
clamée par les pédagogues de recentrer la pédagogie sur l'enseigné, ont
rapidement fait apparaftre, malgré la tentation technocratique de cer-
tains de faire définir les besoins en formation des adultes par les em—
ployeurs, qu'il y avait au moins deux partenaires dans une définition

des besoins, l'apprenant et la "société'.

Cette mauvaise conscience idéologique s'est traduite notamment dans les
travaux du Conseil de 1'Europe et dans la réflexion critique qu’'ils ont
suscité parallelement ou en contre-coup par des analyses plus dialectiques
de la procédure de définition des objectifs (wvoir & ce sujet les articles
de D. Coste, L. Porcher ainsi que la récente étude de Richterich sur

1'identification des besoins langagiers).

L'apprenant étant cerné par le social, on voit mal qu'il puisse, autrement
que dans une démarche autodidacte de pur plaisir personnel, ne pas inté-
grer certaines presstons du soctal dans la définition de ses besoins d'ap-
prentissage ; cette intégration est d'ailleurs conforme d son intérét

individuel,

Le plaisir indiyiduel est par ailleurs plus ou moins largement déterminé
par le social, qu'il s'agisse du désir de lire Marcel Proust dans le texte
(prestige de la culture frangaise) ou de comprendre les paroles des der-
niéres chansons américaines a la mode (prestige des mass-media nord-
américains).

~

Inversement, la société, sous peine de se réduire d n'étre que la four-
miliére fonctionnelle d'Orwell (1984), doit plus ou moins largement pren-
dre en compte avec leur diversité les besoins individuels des apprenants,

14




10.

geres qui ne limite pas ses ambitions & celle d'une simple "boite de lan-

soit parce que cette gociété intégre la satisfaction des besoins indivi-
duels a la conception qu'elle a de ses finalités, sott, pour des raisons
plus prosafques d'efficacité parce que les apprenants n'apprendront pas

ou mal ce qu'ils ne recomnatltront pas comme conforme, au moins en partie,

d leurs besoins propres.

De plus en plus nombreux sont les enseignants des cours "fonctionnels"” ou
"sur objectifs” qui se rendent compte que leurs étudiants renaclent a
1'instrumental pur (qu'ils soient migrants, fonctionnaires, employés de
banqgue ou éléves de sections technigues ou commerciales) et réclament
autre chose, de la communication humaine et méme... des contenus cultu-

rels.

D'ou 1'idée que la définition d'objectifs doit refléter une analyse de be-
sotns multiples, professionnels, éducatifs et persomnels qui ne Se recou-
pent pas complétement ni forcément, et qu'il convient d'essayer de conci-
lier comme dans une 'négociation" entre partenaires. Ajoutons dés mainte-
nant au nombre de ces partenaires les institutions de formation dont les

conceptions relatives aux besoins d'apprentissage ne s'identifient pas né-
cessairement d la définition que peuvent formuler soit les enseignés soit

l'institution sociale, grande ou petite qui leur confie les enseignés.

On peut aussi considérer qu'une institution de formation en langues étran-
gues vivantes"”, plutft que de se concevoir comme un troisiéme partenaire
doit désormais ajouter & sa tfche celle de faire apparaitre, d'élucider
et d'analyser les données qui permettent précisément de "négocier” de

tels "contrats” de formation.

L'analyse des besoins devient plus complexe encore si l'on prend en
compte la différence qu'il peut y avoir entre des besoins préalables d
L'apprentissage et la modification de ces besoins pendant l'apprentis-
sage. L'analyse des besoins langagiers et la conciliation ou la négo-—
ctation nécessaire qui s'en suit n'est pas faite une fois pour toutes
avant le déroulement d'un programme, mais doit se prolonger dans un dy-
namique accompagnant l'apprentissage jusqu'd son terme. C'est ld la prin-
citpule justification des systémes d'unités capitalisables, solution orga—
nisationnelle qui offre d l'institution et surtout aux apprenants une sou-
plesse relative permettant de répondre non seulement Q& la différenciation

mais aussti d la modification des besoins.

15




11.

11.1

11.2

11.8

11.4

11.6

La nécessité d’'une analyse continuée des besoins et d'une négociation
suivie de la définition des objectifs est un argument de plus pour gue

ce rile d'analyse et de négociation, envisagé aumragraphe précédent comme
faisant partie du travail institutionnel de formation, soit intégré a
l'enseignemént proprement dit, il est donc peu souhaitable que 1'on pousse
trés loin 1l'hypothése de "modules” ou de "kits” préfabriqués, définissant
& 1'avance des populations type d'enseignés ainsi que leurs esoins et leur?
objectifs. Mais on devine aisément les limites entre 1'utople é&ducative
et la réalité. La surchage de travail et de responsabilité ainsi donnée
aux formateurs en langues étrangéres d'une part, la pression des inté-
réts éditoriaux de 1'autre, freineront sans aucune doute cette intégra-
tion dialectique de 1'analyse des besoins et de la définition evolutive
des objectifs dans le processus d'enseignement-apprentissage.

.

Les deux plus grandes intérrogations étant partiellement levées, d savoir

que la définition des besoins n'est pas le monopole de la ou des sociétés,

L

et qu'elle n'est pas non plus fixée une fols pour‘toutes avant l'apprentis
sage, 1l reste un certain nombre d'interrogations de taille, pour la plu-
part encore sans réponse et que nous proposons comme thémes de réflexion

accompagnés de quelques mises en garde.

Besoins objectifs et besoins subjectifs : pour ne pas tout mélanger l'ana-
lyse des besoins tend d ne retenir que les besoins "concrets" objectifs,
explicités ou tout au moins explicitables afin de ne pas confondre be-
sotns et motivations. La démarche se comprend et se justifie mais n'est
nullement épidente quant d l'économie profonde (psychologique) et aux

investissements personnels (motivation : désir, plaisir et résistances).

En dehors de quelques cas limites et trés strictement définis, est—-il

véritablement possible de cermer une compétence de sortie ?

La fvontiére entre compétence générale et compétence spécialisée est—

elle suffisamment claire ?

Que Fjaire des apprenants en situation de formation générale et en quoi
ou jusqu'd quel point la définition de besoins langagiers de type pro-
fessionnels concerne-t-elle par exemple les éléves de 1'enseignement

secondaire ?

~

Quelle réponse sera donnée 4 ceux des apprenants des cours du soir
ou des universités populaires qui sont demandeurs d'une compétence gé-

nérale et non d'un enseignement défini par des besoins utilitaires et
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professionnels ?

11.6 Les analyses de besoins, définis par exemple dans les trayaux du Conseil
de l'Europe peuvent-elles nous dommer plus que des orientations générqles

sur l'équilibre d'un cursus ?

11.7 L'analyse des besoins et la formulation d'objectifs qui en résulte
résout-elle les problémes méthodologiques ?

C'est ententant de traiter ces différents points que L'on fera progres-
ser concrétement vers des solutions didactiques la problématique soule-
vée par le titre de la présente communicationm.

Enfin il ne semble ni mnachronique ni illégitime que dans le cadre d'un
congres de 1'A.P.L.V., on s'interroge sur une question de fond : 1'en-
seignement d’une langue vivante, quelle qu’elle soit et quelle que soit
son utilisation, a-t-1l1 ou non une valeur éducative ? Si 1'on répond non,
fermons boutique et ne faisons plus que de 1'enseignement sur objectifs
bien congu et efficace pour un nombre limité d'apprenants. Si 1’'on ré-
pond oui une certaine vigilence s'impose pour ne pas laisser s’instrumen-
taliser ou se fonctionnaliser n'importe comment 1'enseignement des lan-

gues vivantes dans les institutions ou les filidres de formation générale.

F. DEBYSER
Communication au Congres de La FIPLV, Lucerne Aviil 1978
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Les réalisations pédagogiques qui relévent d’'une approche
fonctionnelle de I'enseignement des langues circulent mal. Et ce,
malgré les efforts en ce domaine déja encouragés par 'AUPELF :
la Deuxiéme rencontre mondiale des départements d’études
francaises (Strasbourg, juillet 1977), organisée sous son égide, a
permis aux spécialistes de ce domaine de nouer des contacts et,
A cette occasion; G. ALVAREZ et M. AUPECLE ont présenté un
document de synthése (Frangais instrumental et frangais fonction-
nel — multigr. 161 p.) ol ils analysent quelques productions con-
nues d’eux & ce jour. Mais l'isolement demeure la régle, pour des
raisons qui ne sont pas accidentelles : les matériaux réalisés ne
sont pas a priori destinés & recevoir une large diffusion dans la
mesure ol ils répondent 4 des besoins pédagogiques circonscrits
et spécifiques. lls concernent souvent un public limité : certains
des dossiers qui nous sont parvenus, ont été congus pour des
groupes d’une dizaine de personnes et n'ont été utilisés que pour
une seule série de cours. On comprend que de teiles productions
retiennent peu |'attention des éditeurs, d’autant qu’elles peuvent
comporter des supports vite rendus.caducs par l'actualité. Ce
cloisonnement, qui découle des perspectives fonctionnelles elles-
mémes, conduit, ¢a et &, certaines équipes a rebatir un corps
d’hypothéses déja construit par ailleurs, a réinventer des procé-
dures dont on a déja testé la validité. De tels dysfonctionnements,
peu économiques, sont difficilement évitables, & tel point que
méme les méthodologues que leur situation destine 4 étre a la
croisée de tels circuits d'information, subissent les facheux effets
que cet état de fait : ainsi I'analyse de H. BESSE, dans laquelle
les réalisations évoquées ont été produites dans le cadre du seu!
CREDIF (H. BESSE, Remarques sur les pratiques fonctionnelles,
CREDIF, janvier 1978, muitigr., 63 p.).
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Notre propos est donc clair : faire partager notre connais-
sance du domaine en présentant succinctement certains des
documents pédagogiques, relevant des approches fonctionnelles,
qui sont récemment parvenus jusqu’'a nous. Cela implique quel-
ques critéres de sélection qui permettent de définir les limites de
ce champ : nous ne prendrons en considér i+ que les réalisa-
tions congues en fonction de publics spécifiquies d’apprenants
définis, entre autres, par des besoins langagiers prédictibles et
analysables et pour lesquels une échéance d'utilisation effective
du frangais est fixée. Ce qui exclut, & notre sens, toutes les tenta-
tives relatives a4 des groupes d’apprenants en situation scolaire
(du type enseignement primaire ou secondaire} pour lesquels il
est généralement impossible de savoir §'ils utiliseront la langue
étrangére qui leur est enseignée et, a fortiori, dans quelles situa-
tions de communication, avec quels locuteurs ils en feront usage.
De telles recherches se fondent sur les « approches communica-
tives » de la didactique des langues, mais ne sauraient relever
d'une pédagogie par objectifs.

Dans les matériaux retenus, nous nous attacherons tout
spécialement & ce qui touche aux démarches méthodologiques
proprement dites : les cadres conceptuels généraux qui articu-
lent I'analyse des besoins langagiers, la détermination des objec-
tifs et des contenus d’apprentissage, etc., sont suffisamment
évoqués dans les publications de grande circulation (cf. par
exemple, The Canadian Modern Language Review / La Revue
canadienne des langues vivantes, vol. 33, no 5, mai 1977, centrée
sur le théme : « Besoins langagiers et enseignement des lan-
gues »). Mais ils transparaissent a peine dans les documents
dont nous rendrons compte ce qui ne saurait surprendre

puisqu’ils se situent en aval de réaiisations pédagogiques qu'ils
fondent. .
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T Le corpus d'observation que nous avons constitué ne peut
étre considéré comme représentatif. Nul souci de pondération
relative. Autant dire que nous ne prétendons donner ici qu'un
_§apergu impressionniste et non une vision globale révélatrice,

méme si nous cédons parfois a4 la tentation de la synthése
hative. On a utilisé les matériaux disponibles. D’autres, dont
nous ignorons |'existence ou qu'il ne nous a pas été possible
de nous procurer, pourraient aisément s’intégrer & un tel ensem-
ble. Seul le hasard des rencontres et des échanges a présidé a
nos choix, & l'intérieur du domaine défini plus haut.

Derniére précision liminaire. Les matériaux en notre posses-
sion se présentent & des degrés d'achévement variables. Cer-
tains sont fragmentaires, ou ont déja été modifiés sans que nous
ayons eu connaissance de ces refontes. Ainsi nous n’avons pu
consulter que la premiére version des legons | et Il du cours de
frangais fonctionnel de I'UNIVERSITE BOU ALl SINA d’Hamadan
(Iran), ce qui est bien peu pour appréhender un tel ensemble.
Enfin, les réflexions critiques qui nous échapperont sont & con-
sidérer avec prudence : pour beaucoup de ces matériaux, nous
n'avons aucune connaissance précise du contexte pédagogique,
institutionnel et culturel (sans oublier les conditions matérielles),
qui seule peut permettre de valider en derniére instance cer-
tains aspects de la démarche méthodologique retenue dans un
dossier. Nous nous bornerons donc a4 mettre en évidence ces
orientations générales sans engager un débat — unilatéral de
surcroit — fondé sur des positions a priori.

Frangais langue d’enseignement, encore une lacune . ..

Il est une situation du frangais qui semble avoir, jusqu’ici,
peu retenu 'attention : celle ou il est utilisé comme moyen d’ac-
cés a des connaissances ou, plus précisément, comme « langue
de formation », 'apprenant accédant, a travers le frangais, a une
compétence cognitive ou & un savoir-faire professionnel déter-
miné. C’est ce rdle qui est dévolu au frangais dans de nombreux
pays d'Afrique ou, par exemple, 'enseignement des mathéma-
tiques ne se fait pas, au niveau secondaire et/ou universitaire,
dans la langue maternelle de I’étudiant mais en frangais, langue
qu’il n'aura pas a utiliser pour d’autres objectifs que ceux-1a et
avec laquelle il entre souvent en contact pour la premiére fois a
cette occasion. Les difficultés rencontrées sont alors complexes
puisqu’elles impliquent & la fois la didactique des langues étran-
géres et celle des autres disciplines. Elles ne peuvent se résou-
dre que dans le cadre d'une collaboration entre enseignants de
langues, de sciences naturelles, de physique, etc.

Citons & ce titre la démarche établie par 'équipe pédagogi-
que de la MISSION DE COOPERATION A ADDIS-ABEBA (Ethiopie
— elle comprend, entre autres, A. BERHAMOU, C. MARTINEZ, R.
PLAISANT, R. ROUSSEAU du Bureau pédagogique) pour mettre
en place ce frangais pour la formation. S’agissant d’assurer, en
frangais, la formation de topographes-dessinateurs (niveau : fin
secondaire, débutants complets en francais), on a mis sur pied
des « cours de frangais a usage mathématique », destinés a faci-
liter'la compréhension des cours de mathématiques effectués, dés
le début du cursus, en francais. Aprés une phase d’initiation
globale au frangais (fondée sur De vive voix, mais on tend a en
réduire de plus en plus la part), on a introduit une série de cours
a destination scientifique / mathématique fondés sur des tests
pour la détermination de I'aptitude ineliectuelie, du genre de
ceux utilisés par les psychologues scolaires ou d’entreprises
(topographes-dessinateurs, Lycée franco-éthiopien. Promotion
I : 1977-78. Dossier no 2. Tests pour la détermination du Q.l.,
MISSION DE COOPERATION A ADDIS-ABEBA, multigr.). lls sont
bien évidemment détournés de leur fonction premiére mais,
« puisqu'ils impliquent une démarche logique trés rigoureuse »,
on a pensé en faire le lieu de I'apprentissage et du réemploi des
structures linguistiques mises en ceuvre dans le raisonnement
logico-mathématique. La démarche adoptée est alors :

«— 10 Réponse au test (ex. test Mensa 13 : 1.1.2.3.5. .. . la série
doit se compléter par 8, 13, 21..))
~— 20 Présentation (2 la classe) de la réponse correcte, par
verbalisation du cheminement aboutissant a cette réponse.
-~ 30 Recherche des réponses qui sulvent la premiére réponse
demandée (ici, 13, 21...) et explicitation verbale du raison-
nement adopté, ceci afin de susciter des répétitions en
situation...»

Un test de ce genre mettra en jeu des énoncés tels que :
« je remarque que deux égale un plus un, que trois égale deux
plus un ..., or je sais que trois plus cing égalent huit..., donc
le résultat est huit...». |l constitue ainsi un support favorable

& I'acquisition des verbes opérateurs comme : remarquer, savoir,
calculer. .., ou des connecteurs logiques comme : or, donc,
mais... Ces tests sont & ce point variés qu'ils permettent de
développer une compétence langagiére proche du discours
mathématique (numération, énoncé d’une définition, déduction,
etc.). De plus, ils présentent un intérét indéniable sur le plan
de la motivation puisqu’ils font intervenir le plaisir li¢ au jeu
(cf. sur ce point : J.M. CARE et F. DEBYSER, Jeu, langage et
créativité, Hachette-Larousse, 1978). Les activités fondées sur
ces supports sont menées conjointement & un travail sur les
définitions fondamentales (géométrie en particulier), sur les réso-
lutions collectives de petits problémes, sur le passage du non-
discursif au discursif (& partir de données mathématiques non
linguistiques : formules, schémas, ... produire I’énoncé para-
phrastique correspondant).

De telles propositions de solutions aux problémes posés par
le frangais langue d’enseignement demeurent encore trop rares.
L’urgence est grande cependant.

L’approche globale se porte bien

Les groupes d’apprenants pour qui le frangais constitue uni-
quement le moyen d’accéder a des informations rédigées en
frangais avaierit été négligés en tant que tels par les méthodo-
logies audio-visuelles tournées vers !'oral. Depuis longtemps,
G. ALVAREZ avait attiré |'attention sur ces cas particuliers et,
a partir de ses travaux et de ceux, entre autres, du CRAPEL
(Nancy) et de S. MOIRAND - (Université de Paris lil ; voir en
particulier : « Approches globales de textes écrits », Etudes de
linguistique appliquée no 23, juillet-septembre 1976 ; ce volume
est entiérement consacré aux « Approches d’un frangais fonc-
tionnel », une méthodologie spécifique s’est constituée qui, mal-
gré des variations imputables & la nature des textes et des dis-
cours étudiés, présente une indéniable unité. Elie se fonde sur
la parenté morphologique et structurelle des langues en pré-
sence, et sur le transfert des connaissances non linguistiques
(par exemple, s'aider du savoir que les apprenants possédent en
géologie, et qu’ils ont acquis dans leur langue maternelle, pour
les réinvestir dans la compréhension de textes traitant de ces
domaines et rédigés en frangais). Elle met tout particulierement
P’accent sur P'acquisition de stratégies de lecture tendant & faci-
liter I'accés & des textes, qui sont parfois relativement étendus ;
il ne s’agit plus de les décrypter linéairement, voire de les tra-
duire, mais d’en cerner le sens général en se fondant sur des
indices linguistiques (intitulés, résumés, etc.) ou iconiques (dis-
position dans l'aire scripturale, variations typographiques, ima-
ges proprement dites).

Ces perspectives, relativement répandues, sont précisées
dans deux textes : 'un de G. ALVAREZ (« Une Approche instru-
mentale de la lecture en frangais langue étrangére » ; & paraitre
dans Le Frangais dans le monde), I'autre de S. MOIRAND et
D. LEHMANN (« Pratiques de lecture globale » ; & paraitre dans
une prochaine livraison de Voix et images du CREDIF, intitulée

. « Pour une lecture fonctionneile des textes spécialisés », et qui
sera principalement consacrée i l'explicitation des hypothéses
théoriques et des options méthodologiques qui organisent le
matériel Lire I'économie en frangais, des mémes auteurs, a pa-
raitre, lui aussi, chez Didier). De semblables perspectives, alliées
a des procédures d'analyse linguistique (énonciation) et séman-
tique {(notions, opérations cognitives) d’'un type de discours par-
ticulier (sociologie et ethnologie) orientent les recherches pré-
sentées dans Pour lire les sciences sociales : une analyse de
discours. I—Approche globale (J.C. BEACCO, M. DAROT, BELC,
multigr., 146 p., 1978).

Ainsi I'approche globale semble constituer désormais I'un
des moments essentiels d’'un cours de compréhension écrite,
pour des spécialistes, débutants complets en frangais. Dans
Les Dossiers pour I'approche de textes socio-politiques de
M. RODRIGUEZ, V. PUGIBET et G. DELGADELLA (UNAM, 1977-
1978, Mexico), dés le premier cours, les étudiants mexicains
(sociologues, journalistes) prennent contact avec des livres, des
revues, des journaux arbitrairement choisis par le professeur de
frangais dans le domaine politique et économique et doivent
répondre & des consignes précises : rédaction d’une fiche biblio-
graphique (titre, auteur, éditeur, lieu de publication, public, arti-
cle présentant un intérét spécial) et d’'une note de lecture en
espagnol! (contenu, orientation du livre, l'intérét qu'il présente
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pour I'étudiant). Ceci implique de feuilleter I'ouvrage, de con-
sulter la table des matiéres, et a pour conséquence de démysti-
fier I'incapacité des étudiants mexicains & comprendre un texte
en frangais. L’Etude d’un texte médical de P. FRIGOLA (Centre
pédagogique de Damas) se situe en aval, puisque lors du premier
cours, ce ne sont pas ces revues scientifiques qui sont présen-
tées aux étudiants en médecine ou médecins syriens, débutants
complets en frangais, mais un article tiré d'une revue spécialisée.
La démarche reste comparable cependant puisqu’elle consiste
a4 demander aux étudiants :

— de repérer le nom de la revue, le titre principal de I'article,
les noms des auteurs (ce qui nécessite d’utiliser les notes
du bas de la premiére page) ;

— d’analyser le titre principal (une maladie : le cancer; un
traitement ; la chimiothérapie) : « Bases histo-physiopatholo-
giques de la chimiothérapie anticancéreuse » ;

— d’observer la typographie et la composition du texte (I’article
est précédé d’'un résumé ; chaque partie I'est d’'un titre;
certains paragraphes sont numérotés) ;

— de rechercher le théme central de I'article en se repérant sur
la question (repérable au point d’interrogation) posée dans
I'introduction, a laquelle réponse est donnée immédiatement ;

— a partir de 13, de discuter en arabe sur leur connaissance di
probléme avant d’aborder une étude plus précise.

Dans les deux cas, on remarquera que le savoir extra-linguis-
tique des étudiants est fortement sollicité, que le recours a la
langue maternelle pour les débats de groupe est loin d’étre inter-
dit. Avant la lecture plus approfondie du texte, on mobilise tout
ce qui peut permetire au lecteur, débutant complet en frangais,
d'anticiper sur le texte. Les Dossiers pour I'approche globale
des textes juridiques d’A. CARBAJAL (UNAM, Mexico, 1977-
1978) font intervenir I'approche globale & des fins variées tout
au long des dossiers dont les supports sont des textes de lon-
gueurs différentes, tels que des extraits de la constitution zairoi-
se (section un — « Des Droits fondamentaux »), un article de
la tribune internationale du Monde, rédigé par un réfugié
zairois a 'occasion du conflit du Zaire (21 avril 1977), de larges
extraits de la constitution frangaise ainsi que la présentation
par La Documentation frangaise des systémes judiciaires fran-
cais et du droit pénal frangais. Ainsi dans le dossier 2, il est
demandé aux étudiants de se reporter & «l'image » du texte
(paragraphes compacts encadrant une série d’alinéas précédés
de tirets) pour distinguer les articles de la constitution zairoise
du commentaire qui en est fait par I'auteur et qui est le seul
objet d’étude, les articles ayant été examinés par ailleurs lors
du dossier précédent (constitution zairoise). Pour le dossier 5
(« Le Conseil constitutionnel »), la consigne donnée aux étu-
diants revient & balayer le texte & la recherche des citations
d’articles de la constitution repérables typographiquement
(numérotation). Une des ta4ches du dossier 6 («L’Organisation
judiciaire en France ») consiste & dresser une table des matiéres
de l'article, ce qui oblige les étudiants a repérer les titres, les
sous-titres, les numérotations et les débuts de sous-parties. Dans
ces dossiers, I'approche globale n'est pas seulement prétexte
a une prise de contact avec des textes relativement longs ; elle
sert également de point de départ & un réinvestissement linguis-
tique. Ainsi, aprés la lecture du titre du texte du dossier |, « La
Constitution du Zaire », les étudiants ont dit ce qu’ils savent du
Zaire et des déclarations de droit en général.

lls peuvent, grdce a cette réactivation de leur compétence
discursive, répondre & la question « Qui a droit & quoi ? » en
mettant immédiatement en place les formes : «Tous les Zairois,
toute personne, tout Zairois, chacun, chacune », ceci dés le
premier cours de frangais. Dans le Dossier 4, (présentation de
la constitution frangaise, par La Documentation frangaise), il
s’agit de dresser un tableau des articulateurs utilisés dans une
énumération (d’abord, puis, ensuite, aprés, finalement, premiére-
ment, deuxiémement... en premier lieu... en dernier lieu) et
qui sont réinvestissables par I’étudiant dans la structuration d’un
texte long. Un autre exercice de balayage du texte se fonde sur
la récurrence, a l'intérieur des articles, d’'un syntagme nominal,
le « Conseil constitutionnel » en 'occurrence, liée & la présence
de verbes concernant des fonctions du type : examiner, étre
saisi de, ... Il consiste a remplir un organigramme présenté
par le professeur et qui comporte un certain nombre de cases
vides représentant les différentes attributions du Conseil consti-

tutionnel. Si I'on voit lintérét d'une telle méthodologie, A.
CARBAJAL attire cependant notre attention sur le fait que lors-
que les étudiants construisent des hypothéses de lecture en
fonction de positions radicalement opposées a celles de I'auteur,
ils peuvent prendre appui & contre-sens sur le texte pour justifier
leur point de vue. Il convient alors de passer a une étude linéai-
re du texte (cf. dossier 11 : le texte « Surveiller et punir» de
M. FOUCAULT). L
« @

Les variantes & cette démarche pédagogique sont aussi fonc-
tion de la nature linguistique des discours. |l n’en reste pas
moins que de tels dossiers se caractérisent tous par le fait qu'on

.y refuse toute mise en place d'une compétence langagiére

minimale : on s'y donne comme objectif immédiat la compré-
hension de documents de tous ordres dont les apprenants seront
amenés a prendre connaissance.

Des suppbdbris

Les réalisations pédagogiques du type « approche fonction-
nelle » sont effectivement fondées sur des documents oraux ou
écrits dit communément « authentiques » (au sens de non éla-
borés a des fins d’enseignement du frangais langue étrangére
par des pédagogues). Il serait inutile d’en dresser un inventaire
dans la mesure ou de tels supports ne sont pertinents gu’en
fonction d’objectifs particuliers. Bornons-nous a mentionner
I'utilisation des « annonces » pour la formation d’hétesses de
I'air/des chefs de cabine (Addis Abeba) : «Les annonces se
composent d’un texte imprimé, immuable, figurant sur le livret
distribué par la compagnie & chaque hétesse. Elles sont carac-
térisées par des formules traditionnelles, souvent dans un fran-
cais recherché ... Exemple : turbulences, ‘Mesdames et Mes-
sieurs, nous vous prions de regagner vos siéges et d’attacher
vos ceintures. Nous allons traverser une zone de turbulences.
Nous vous demandons de ne pas détacher vos ceintures avant
I'extinction du signal lumineux’ ». On se sert aussi de la docu-
mentation remise aux passagers (dans la pochette des siéges),

. d’horaires, de cartes de débarquement, de déclarations de de-

vises ... Le travail réalisé a partir de ces matériaux bruts porte
sur la compréhension du discours (« quoique a la limite, on
pourrait estimer qu’elle n’est pas nécessaire... les formules
étant compliquées, on se bornera a une étude globale... ») et
sur le réemploi des structures qui apparaissent dans d’autres
situations.

D’autres supports mis en ceuvre de maniére annexe dans
I'enseignement « général » du francais langue étrangeére, trou-
vent dans le cadre des approches fonctionnelles un emploi parti-
culierement riche en possibilités d’exploitations pédagogiques.
Dans de nombreux pays, on a fondé partiellement des cours de
langue sur I'utilisation de films (animés et sonorisés) & contenu
de type souvent scientifique dont on ne saurait prétendre qu’ils
relévent de I'authentique (puisque réalisés a des fins explicite-
ment pédagogiques mais pour des publics francophones). Les
services culturels des ambassades des pays francophones en
recélent souvent un grand nombre mais Ills n'ont pas été congus
pour cette utilisation seconde. D’autres sont en cours de réalisa-
tion dans ce but. Ainsi, I'équipe de la MISSION DE COOPERA-
TION A ADDIS-ABEBA utilise-t-elle des films pour préparer 2 la
compréhension d’'un discours de type conférence, cours magis-
tral, ou a la production d’'un commentaire oral puis écrit. « Dans
le premier cas, on utilise systématiquement le commentaire ac-
compagnant le film et, trés rapidement, on 'utilisera a I'écrit, en
faisant appel aux techniques de [|'approche globale des
textes ... » : 5
— préparation du premier visionnement : rappel des définitions

déja connues, explication des termes techniques clés ;

— premier visionnement portant sur I'ensemble du film : déter-
mination des séquences principales... ;

— second visionnement global ;

— distribution de la transcription du commentaire, divisé en
séquences principales ;

— travail sur la-premiére séquence :

e visionnement de la premiére séquence. On donne aux étu-
diants un ou plusieurs schémas repris du film ou créés par
le professeur.

e travail comparable a celui qui est fait pour I’approche globale
d’un texte (écrit).

e vérification de la compréhension.

2%




e travail sur un ou deux problémes linguistiques a cette oc-

e visionnement de la premiére séquence, etc.

(Frangais fonctionnel — Document de synthése — 1977-1978 —
MISSION DE COOPERATION A ADDIS-ABEBA).

Quand il s’agit de faire produire un commentaire, il n'y a pas
de préparation au visionnement. « Pour amener les étudiants a
reproduire le commentaire, on transpose une méthodologie
audio-visuelle « classique » : on pose des questions en deman-
dant la réponse la plus proche du commentaire. On réécoute et
on revisionne le passage du film. On fait répéter. Par exemple :

Question Commentaire
— Comment est fixé le man- le manchon est soudé
chon ?
— Pourquoi donne-t-on cette ... pour permettre un soudage
position au tube ? correct. ..

— Mathématiquement com- on notequeg — f
ment note-t-on cette éga-
lité ? .
— Peut-il y avoir b sous pres- non b est sous pression si et
sion et a non sous pres- seulement si al'est»
sion ?

(Film Frangais fonctionnel. Section mathématique. 8’, 16mm cou-
leur. Algébre de Boole et applications)

D’autres dossiers enfin, plus rares semble-t-il, font intervenir
des supports pédagogiques fabriqués. La legcon | de la méthode
de frangais fonctionnel de I'UNIVERSITE BOU ALl SINA (cf.
supra) est construire autour d’'un « ensemble traditionnel d’une
classe audio-visuelle : un dialogue ou texte servira de prétexte
pour I'introduction de structures et de mots nouveaux. Ce dia-
logue sera présenté accompagné d’'images qui n'ont pas pour
role de faire joli mais de vous permettre de comprendre ce que
vous entendez et de donner & chaque phrase son sens plein ».

(Dossier I. Indications préliminaires en persan)
Le dialogue : — Qui est-ce ?

— C’est Pierre.

— Bonjour Pierre.

— Bonjour Philippe.

— Qu’est-ce que c'est ?

— C’est le symbole de I'oxygéne

— Qu’est-ce que c'est ?

— C'est le symbole du soufre . ..

est illusttré par des vignettes qui représentent deux personnages
dans une salle de classe ou est affiché le tableau de classifica-
tion périodique des éléments de Mendeleiv. Ces images, réali-
sées depuis sur film fixe, sont données comme étant « le guide
de tous les instants de la classe... Certains dossiers ont jus-

qu’a 200 images...». On ne peut s’empécher d’évoquer a pro-
pos de ce matériel les prises de positions critiques rapportées
par L. PORCHER : «Comme le dit plaisamment (...) notre

collegue britannique P. Strevens, il ne suffit pas de remplacer
‘voici M. Thibaut’ par ‘voici un bec Bunsen’ pour avoir mis en
place une méthode d’enseignement du frangais scientifique.»
(L. PORCHER, « M. Thibaut et le bec Bunsen.» Etudes de lin-
guistique appliquée, 23 juillet, septembre 1976).

Et I'oral ?
Les besoins de certains groupes d’apprenants sont essentiel-
lement de l'ordre de la communication orale. On peut ainsi
mentionner les besoins communicatifs des personnels au con-
tact de publics d’usagers francophones (employés de banque
travaillant aux guichets, personnel de cabine de compagnies
aériennes, hotesses d’accueil, guides... cf. par exemple BEAU-
DRY, BEAUDET et CANTON : « Un programme de frangais fonc-
tionnel pour le tourisme.» Communication 4 la deuxiéme ren-
contre mondiale, AUPELF). La mise en place d'une méthodologie
spécifique exige, plus encore que pour le cas de la compréhen-
sion orale (ou le choix approprié des textes suffit a la limite a
résoudre ces difficultés), un recensement rigoureux des actes
de parole mis en jeu dans les échanges verbaux. D'ou nécessité
2t G 2u. 1186
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casion. T

absolue d'une enquéte préalable ou d’'une négociation préli-
minaire avec les apprenants. Ainsi, pour des téléphonistes inter-
nationaux on pourra retenir : exprimer le temps, la durée,
demander et fournir un renseignement, donner un ordre, expli-
quer. .. A partir de dialogues enregistrés et transcrits tels quels,
ou remaniés :

X — Allo Service international ... Je voudrais téléphoner en
France.

op. — Oui, quel numéro voulez-vous ?

X — Je voudrais le 47 28 72 a Tours.

op. — Pourriez-vous épeler ce nom s’il vous plait ?

X—Oui, TOURS.

op. — Vous connaissez l'indicatif du département ?

(Institute of Public Administration. Centre audio-visuel. Dos-
sier de perfectionnement & 'usage des téléphonistes. Kampala,
Ouganda, janvier 1978). Ce dossier ne donne aucune précision
sur les modalités de mise en place de la compréhension de cet
échange. On propose cependant un certain nombre d’exercices :

1) « Exprimer le temps. )
Question : Dans combien de temps / quand voulez-vous /
voudriez-vous la communication ?

Réponse : D’ici 10 minutes

— Voici la réponse, trouver la question : Il viendra ce
matin . . .

— Compléter (avec il y a / depuis) Je n’ai pas regu d’appel
...trois jours...»

2) «Epeler les noms suivants : GIRARDOT, BOLDAVE...:
reprenez chaque nom de la liste précédente en épelant lettre
par lettre et en utilisant le code ci-dessous : A comme Albert,
B comme Berthe, ... Z comme Zoé. »

3) « Faire patienter un abonné : veuillez patienter Monsieur ;
soyez patient; patientez ; attendez ; je regrette Monsieur,
soyez patient. .. »

Pour un public aux besoins comparables (réceptionnaires
d’hétel Addis-Abeba), la démarche pédagogique, qui prend appui
sur des dialogues enregistrés, élaborés aprés enquéte linguisti-

que, comporte les moments suivants :
— «la mise en place du vocabulaire avant 'audition du texte
enregistré (photos de chambre, d’hétel, fiche d’hétel . . .»

— deux auditions successives
— répétition des questions-réponses par tout le monde en duo

— suppléments d’explications par paraphrase, mime, exemples
paralléles (accepter la traduction en frangais, ne pas refuser
un supplément d’information en frangais).

Il est indéniable qu'on peut obtenir des résultats satisfaisants
en adoptant ces démarches qui ne peuvent étre considérées
comme nouvelles, et qui d’ailleurs ne revendiquent aucune
modernité. Mais ce qui vaut pour des situations de communica-
tion ou les échanges sont trés stéréotypés et donc largement
prédictibles, n’est sans doute pas réutilisable pour des dialogues
plus fluides et plus ouverts. On en reste ici, et c’est légitime, a
un « dressage linguistique » qui fait largement appel 4 la mémo-
risation et qui insiste sur la correction phonétique. Il n’existe,
a notre connaissance, aucune réalisation qui aborde le pro-
bléme de la mise en place d’'une compréhension (et a fortiori,
d’'une production) orale d'échanges complexes qui a constitué
I'objectif principal des méthodes audio-visuelles.

Il convient d’attirer une nouvelle fois I'attention sur le fait
qu’'on ne saurait s'affubler de la dénomination fonctionnelle en
I'absence de public spécifique défini par ses besoins de com-
munication en langue étrangére. Intéréts éditoriaux aidant, on
voit publier des matériaux pédagogiques qui s’adressent & un
public mal défini ou trop hétérogéne (exemple : des débutants
complets en francais, abordant dans cette langue I'apprentissage
des sciences, et des adultes non spécialistes, mais de bon
niveau en frangais, désireux de se « cultiver » dans le domaine
scientifique).

Ce rapide panorama ne saurait qu'étre incomplet. Nous ne
disposons pas des nouvelles productions des équipes qui
ceuvrent au Brésil ou en Corée, en Gréce ou au Soudan, en
Argentine ou au Canada. La diversité des recherches dans ce
secteur peut étre aisément illustrée par les différents rapports
du Séminaire de francgais fonctionnel, organisé annuellement par
le CREDIF (a la demande du ministére frangais des Affaires




7;rangéres. DGRCST, sous-direction de I'Enseignement en coo-
pération) ol se trouvent rassemblés les dossiers ou projets
élaborés & partir de situations définies durant ces sessions
(1975, 1976, 1977 ...). D'autres recherches sont menées « sur
le terrain », dans le cadre des opérations de formation (organi-
sées par la méme institution) réalisées dans le cadre des univer-
sités et des grandes écoles francaises : elles sont destinées a
permettre I'intégration & un programme d’enseignement supé-
rieur scientifique ou spécialisé d’'étudiants étrangers pré-sélec-
tionnés sur des critéres scientifiques. Une « année-sas » est
prévue dans le cursus de ces boursiers qui, outre une éventuelle
mise a niveau scientifique, concerne la mise en place d'une
compétence langagiére nécessaire immédiatement : compréhen-
sion d’un cours oral, d’'un manuel, d’un polycopié, d’une fiche
de travaux pratiques ; prise de notes; rédaction de rapports;

etc.

Malgré le caractére lacunaire de nos informations, il nous
apparait que les approches fonctionnelles de I’enseignement du
francais langue étrangére ne sont pas encore le lieu d’'un
renouvellement significatif de la méthodologie. Mais les perspec-
tives ouvertes par cette premiére génération de travaux sont
déja prometteuses et aboutiront certainement si la réflexion
pédagogique se met aussi & I'écoute des recherches relatives a
I'enseignement des langues & des publics « non spécifiques »
(techniques de mimulation, jeux d'entreprises, jeux urbains,
etc.). Bien plus qu’'une circulation de I'information entre les
centres concernés par ces approches, c'est une confrontation
des recherches dans tous les domaines de la méthodologie du
frangais langue étrangére qu'il faut instaurer.

J.C. Beacco — M. Darot — J.L. Malandain
BELC — Paris

Etudes francaises dans le monde, octobre 1978
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1) ETHIOPIE

MEXIQUE 1°) Univernsidad nacienal autonoma de Mexico

‘Dossier : documents journalistiques (décembre 1977)

REALISATIONS PEDAGOGIQUES CITEES |

Mission de coopernation, Addis Abeba

Personnel hotelier. Catering and training institute 1977-78. Enseignement
d'un frangais a usage professionnel.

Ecole Technique Supérieure des municipalités francaises a usage scientifi-
que : math-physique, dossier n°2 '

Lycée Franco Ethiopien topographez dessinateurs, dossier n°2. Francais

a4 usage scientifique-mathématique. Tests pour détermination de Q.I.
Hétesses et chefs de cabine. Compagnie Nationale Ethiopienne.

IRAN Cours de Frangais Fonctionnel. Univernsité Bou ALL Sina. Hamadan

Dossiers pour 1l'approche globale de textes socio-politiques (1977-13978)
Dossiers pour 1'approche globale de textes juridiques (1977-1978)

2°) Centre scientifique et technique francais au “exique

Enseignement de langue de spécialité : géologie (13975 et 1976/77)
Compréhension de textes en langue seconde. Approches globales : problématique,
prolongements pédagogiques (février 1978)

Institute of public adminisiration. Kampala. Centrne audio-visuel

Dossier de perfectionnement & 1l'usage des téléphonistes (janvier 1978)

NUGANDA

Centrne de documentation pédagogique. Damas

Etude d'un texte médical.

SYRIE

Ebauche de dossier,
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Le choc en retour
du Niveau 2

par Francis DEBYSER

Entre 1969 et 1975, 'essentiel des efforts en didac-
tique du frangais langue étrangére a porté sur la
définition d’'une méthodologie nouvelle du Niveau 2
et sur la réalisation des outils pédagogiques nécessai-
res a sa mise en pratique. Ce travail a débouché sur
une réflexion plus générale qui a dépassé le cadre de
la pédagogie du perfectionnement et a fini par
modifier ’ensemble des conceptions de I’enseigne-
ment, y compris la méthodologie des débutants.
C’est ce choc en retour du Niveau 2 sur le Niveau |
que nous évoquerons.

Si I'on se reporte au numéro spécial du Frangais
dans le Monde (n° 73, juin 1970), Le Niveau 2
dans l'enseignement du frangais langue étrangére,
on remarque que ce ce débat sur la suite a donner
aux meéthodes structurales ou structuro-globales
marquait sur bien des points un tournant dans les
conceptions méthodologiques dominantes a
I’époque, tournant qui laissait présager une révision
plus radicale. Pour ce Niveau 2, ne préconisait-on
pas en effet :

1) une réflexion plus poussée sur les objectifs,

2) une recentration sur I'enseigné,

3) des méthodes plus actives,

4) le développement de I'expression libre et de la
créativité,

5) la mise en place d’'une véritable compétence de
communication,
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6) le dépassement de la méthodologie structuraliste
dérivée de la linguistique appliquée et articulée sur
les quatre « piliers» : choix scientifique des élé-
ments a enseigner (structures et lexique), priorité a
la progression, définition d’une wunité didactique
rigide (les « moments de la classe de langue »), sur-
valorisation des exercices de systématisation,

7) l'accés a des vatiétés différenciées de types de
langue, de registres et de discours,

8) Tl'utilisation de documents authentiques,

9) une plus grande diversification des procédures
didactiques.

I1 était clair que ces propositions « constructives »
pour le Niveau 2 pouvaient également se lire
comme autant de critiques implicites a I'égard du
Niveau | de I'époque; c’est bien ce qui arriva, de
fagon d’abord prudente, puis de plus en plus ouver-
tement, au point que si I'on compare le présent
numéro de la revue avec le Guide pédagogique de
1969 (n° 65), on s'apergoit que I'infléchissement qui
s’annongait en 1970 portait les germes d’une petite
révolution dont on peut esquisser les grandes lignes
en reprenant, dans la liste des changements propo-
sés pour le Niveau 2, les points qui touchent aux
hypothéses fondamentales concernant I’enseigne-
ment des langues et qui, par conséquent, devaient
fatalement amener a une nouvelle conception de

I.beaviee




I'ensemble de la didactique, a commencer par ‘la
méthodologie des débutants.

Hypothéses et non axiomes, car si le doute des
années 70, aprés une décennie de certitudes dogma-
tiques, a permis de relancer une recherche pédagogi-
que qui se figeait, les nouvelles orientations dont ce
numéro expose les tendances ont également tout a
perdre si elles deviennent les canons d’'un nouveau
credo euphorisant et triomphaliste. C’est pourquoi,
au terme de cet article, nous évoquerons plutét les
incertitudes, les lacunes, voire les contradictions de
cette nouvelle méthodologie, que ses succés et ses
espoirs de réussite.

La définition des objectifs

Une plus grande différenciation dans la méthodo-
logie du Niveau 2 en fonction des publics visés, le
fait que ces publics sont en général plus agés, plus
mirs et plus conscients de leurs motivations et de
leurs besoins, y compris éventuellement de leurs
besoins d’ordre professionnel, un certain recul des
méthodes universalistes en faveur d’outils méthodo-
logiques plus souples et mieux adaptés a des publics
spécifiques, autant de facteurs qui ont contribué a
poser de fagon plus sérieuse le probléme de la déter-
mination des objectifs. On a pris conscience que les
querelles de chapelles sur I'ordre des moments de la
classe de langue (par exemple le réemploi avant ou
aprés la fixation ?), la conception de la progression
(universelle ou contrastive ?), les exercices de systé-
matisation (structuraux ou en situation ?), et méme
des débats plus importants sur la place de I'oral et
de I’écrit, ou encore entre zélateurs de 'audio-oral et
tenants du structuro-global, n’étaient que des polé-
miques boutiquiéres qui n'avaient pas grand sens si
on négligeait les questions fondamentales et préala-
bles a tout travail méthodologique : enseigner une
langue a qui, pourquoi et en vue de quelle utilisa-
tion? Ce n’ést qu’aprés y avoir répondu que l'on
peut ensuite poser autrement que dans le vide des
problémes plus techniques, propres a la discipline,
non plus éducatifs mais didactiques tels que quor et
comment enseigner ? Cela a amené les méthodolo-
gues a se tourner vers les sciences de I'éducation qui,
entre-temps, avaient remarquablement fait progres-
ser la recherche et la formulation des objectifs en
pédagogie; on a pu ainsi dépasser les formulations
floues telles que « maitrise correcte », « connais-
sance de la langue orale usuelle » ou « acquisition
du frangais fondamental 1°* degré » et définir les
objectifs en termes plus précis de compétence de
communication. Cette évolution a été accélérée par

la pédagogie du frangais « fonctionnel » ou «sur
objectifs », ainsi que par tout le travail de réflexion
sur 'enseignement aux adultes et plus particuliére-
ment aux migrants.

Ce besoin d'une meilleure définition d’objectifs
ne pouvait évidemment rester limité au Niveau 2, ce
qui a amené en retour et en complémentarité les
travaux récents sur les niveaux-seuils dont une des
caractéristiques est de poser en priorité, avant toute
autre démarche méthodologique, la définition des
besoins langagiers des apprenants.

La recentration sur ’enseigné

Mai 68, I'influence de C.R. Rogers en France, les
attaques contre les enseignements magistraux et la
relation pédagogique autoritaire ou simplement aca-
démique, la vague et la vogue de la non-directivité,
tout cela a, bien sir, influencé les méthodologues en
1970 lorsqu’ils envisageaient de nouvelles orienta-
tions pour le Niveau 2. La bonne ou la mauvaise
conscience des enseignants s’en est mélée surtout
lorsqu’ils se sont trouvés en présence de publics
nouveaux tels que les travailleurs migrants. Dans un
demi-siécle on s’étonnera, peut-étre, de I'effusion des
états d’ame et des débordements de sensiblerie
moralisante et « soixantehuitarde » qui envahit la
littérature pédagogique de cette période. Il n’empé-
che que cette pression idéologique, si confuse qu’elle
ait pu étre parfois, a aidé la didactique des langues a
se libérer du carcan qu’elle avait élaboré avec tant
de méticulosité aussi bien pour l'enseignant que
pour I'enseigné, et notamment du respect aveugle de
la méthode ; elle a rendu possible un rééquilibrage
d'une grande importance : au lieu que I'enseigné
aille a la. méthode et s’y soumette, c’est a la méthode
d’aller vers I'enseigné.

D’autres raisons ont poussé I'enseignement des
langues vivantes vers cette réorientation : la mono-
tonie des méthodes de Niveau 1, leur cadre rigide,
leur structuration et leur rythme contraignant, leur
formalisme, la démotivation que tout cela avait fini
par entrainer aussi bien chez les enseignants que
chez les éléves, sans parler de I'échec relatif (par
rapport aux résultats miracles annoncés) de tout

. l’'appareil méthodologique.

Aussi les dossiers de Niveau 2 marquent-ils un
effort évident pour permettre aux enseignés de faire
des choix, d’organiser eux-mémes une bonne partie
des tiches, de travailler en groupes, voire de fagon
individualisée, de s’exprimer et de s’mpliquer dans
le travail linguistique. Les exercices formels ou les
pratiques de systématisation interviennent comme




des soutiens ou des rampes d’accés et non comme la
charpente de la classe de langue : la pédagogie et les
procédures didactiques se libérent, ou tout au moins
s’aérent.

En outre les dossiers de Niveau 2, par exemple
ceux qui ont été réalisés au B.E.L.C., ont plus sou-
vent été composés avec les étudiants dans le cadre
de classes expérimentales que préparés a 'avance a
leur intention, le choix des thémes et le recueil des
documents étant en grande partie assurés par le
groupe classe ; s’ils ont été diffusés par la suite,
c’était plutét pour faire connaitre les nouvelles
orientations du Niveau 2 et les techniques de consti-
tution d’un dossier qu’a des fins de commercialisa-
tion ou de généralisation.

Au cours de ces derniéres années un certain nom-
bre d’orientations en didactique des langues sont a
rapprocher de la « centration sur ’enseigné » :

'@ la définition des objectifs en fonction des

besoins des enseignés,

@ la prise de conscience que tous les enseignés ne

relévent pas nécessairement des mémes stratégies
d’apprentissage ou des mémes méthodes (conversa-
tionnelles, cognitives, audio-visuelles, etc.),

@ la valorisation du discours de I’enseigné, méme
s’ll est approximatif, hésitant et « fautif », et la ten-
dance a partir de ce discours pour construire une
compétence mieux organisée, plus puissante et plus
correcte. Cette orientation a souvent été retenue
pour la pédagogie des migrants mais aussi pour une
utilisation non orthodoxe de méthodes audio-visuel-
les (cf. « Une nouvelle pédagogie de De Vive Voix »,
ainsi que les techniques d’exploitation des dessins
et des films fixes de la méthode C’est le Printemps),

@ la recherche d’activités de groupe permettant a
I’enseigné de s'impliquer dans des échanges verbaux
ou non verbaux (expression gestuelle ou corporelle,
mime, théatre, psychodrame, jeux de réles, etc.). 1
est trop t6t pour évaluer toutes ces expériences, dont
le foisonnement peut parfois laisser perplexe. Dans
tous les cas cependant on remarquera que la centra-
tion sur I'enseigné doit étre réalisée dés la premiére

legon.

Méthodes plus actives, développement de
Pexpression et de Ia créativité

La recentration sur I’enseigné implique également
qu’il soit plus autonome et qu’il prenne en charge
son activité d’apprenant. L’infléchissement du
Niveau 2 en ce sens est toutefois di a d’autres consi-
dérations d’ordre psycholinguistique. La mise en
chantier de la méthodologie du Niveau 2 s’est faite a
I'époque ou la réfutation des théses béhavioristes de
'apprentissage des langues avait fini par étre enten-
due des méthodologues. Sans reprendre ce débat, il
est clair que le schéma stimulus-réponse-renforce-
ment est une activité induite par I’enseignant ou par
I'exercice structural et que I'initiative intellectuelle
et cognitive de I'apprenant y est fortement réduite,
que, malgré leur nombre, les répétitions formelles et
mécaniques, dont les méthodes étaient saturées, ne
constituent que des activités de surface marquant
une assez grande passivité du groupe classe, ou bien
encore que les progressions linéaires qui évitent a
I'éleve de rencontrer la difficulté, de se poser des
questions, de faire des hypothéses, voire tout simple-
ment de comprendre ce qu'on lui fait faire, ne sont
pas propices a des procédures de découverte. Il n’est
donc pas étonnant que I'on ait vu réapparaitre au
Niveau 2 toute une série de procédés didactiques
suscitant chez les enseignés une activité plus authen-
tique, y compris des manipulations linguistiques
plus conscientes telles que les techniques de concep-
tualisation introduites par le C.R.E.D.LF.

Sur ce point, comme pour les autres, on s’est vite
apercu que la démarcation entre Niveau 1 et
Niveau 2 ne tenait pas et que la modification des
hypothéses portait nécessairement autant sur la
pédagogie des débutants que sur celle du perfection-
nement. Une conséquence de taille est la remise en
cause pour le Niveau | d’'une conception cloisonnée
des moments de la classe de langue ou I'éléve a
certains moments répéte, a d’autres mémorise, a
d’autres encore réemploie, c’est-a-dire d’'un décou-
page ou, selon les phases, I'apprenant est plus ou
moins actif, en faveur de stratégies méthodologiques
qui dynamisent davantage les activités langagieres
proprement dites aussi bien que les activités méta-
linguistiques sur le langage. Il n’y a donc rien de
surprenant a voir que, dans les récentes expérimen-
tations d’'un Niveau 1 rénové, on s’efforce de déve-
lopper dés le début a la fois I’expression libre, méme
trés approximative, dans des simulations ou dans
des transactions réelles entre éléves, la créativité de
type ludique ainsi que des activités plus cognitives
impliquant la réflexion et I'effort.

La compétence de communication

Si Pintroduction au Niveau 2, puis dés le
Niveau 1, de véritables méthodes actives et de pro-
cédures de découverte s’explique par la révision des
hypothéses psycholinguistiques concernant I'appren-
tissage des langues, c’est a la linguistique que nous
devons I’élaboration d’un modéle de la communica-
tion mieux élaboré et plus complet que le schéma
dérisoire émetteur-message-récepteur dont on s’était
contenté pendant de longues années et qui figurait
en bonne place dans la plupart des préfaces de
méthodes structurales. Avant méme les apports de
I’analyse du discours, des travaux sur les actes de
parole, de la sociolinguistique et des théories de
I'énonciation, les enseignants se rendaient compte
que le modéle mécaniste de la communication sous
forme d’un codage d’informations entre deux pdles
d’émission et de réception n’était qu’une caricature
de la communication véritable, ne pouvant rendre
compte ni de ’humain, ni du social, ni de la situa-
tion, ni des interactions entre les interlocuteurs, ni
de leurs intentions discursives. Faute d’informations
théoriques plus précises, lors des premiéres réalisa-
tions méthodologiques destinées au Niveau 2, on se
tourna vers Jakobson et son analyse des fonctions
du langage, et I'on redécouvrit que la communica-
tion était quelque chose de plus que le fonctionne-
ment d’'un walkie-talkie et que si le langage permet-
tait de coder des informations référentielles, il ser-
vait aussi a bien d’autres choses, par exemple a s’ex-
primer, a convaincre, a agir sur l'autre, a commen-
ter, a argumenter, a faire du beau, du plaisant, de
I’esthétique. )

Comprenant que les éléves étaient saturés de mes-
sages référentiels factices au Niveau 1, les méthodo-
logues se hatérent de réintroduire tout cela au
Niveau 2, notamment dans les modéles de discours
qu’ils donnérent comme support aux legons et aux
dossiers, mais aussi en mettant au point des procé-
dures didactiques permettant aux enseignés de
s’exercer eux-mémes dans des pratiques du langage
mettant en jeu la pluralité de ses fonctions; ce fut
aussi une des raisons de I'engouement par les docu-
ments authentiques dont on découvrait, avec un
émerveillement naif, qu’ils avaient cette densité lin-
guistique qui manquait tellement aux pseudo-dialo-
gues du Niveau 1. Et lorsqu’on préféra garder, pour
des raisons de progression ou de dosage de la diffi-
culté, des textes fabriqués, on s’efforga au moins de
leur donner cette apparence de la communication
réelle qu’un dialoguiste de cinéma ou un auteur de
sketches sait fort bien réinventer sans avoir jamais
fait de linguistique ni de pédagogie.

=R R =T

-

29




On s’est ensuite apergu gu’il n'y avait pas de rai-
son d’aborder le Wiveau 2 (auquel d’ailleurs n’ac-
céde gqu'une faible part des enseignés) pour tenter
d’introduire des modéies de communication plus
réelle dans la classe. Le bon accueil quont fait les
enseignants d’audio-visuel & De Vive Voix est d’ail-
leurs d4 pour une large part & la meilleure qualité
des dialogues et 3 ieur plus grande plausibilité.

Pour les premiéres réalisations du Niveau 2, les
méthodologues manquaient cependant d’analyses de
la communication plus précises et plus détaillées
que les guelgues pages de Jakobson; heureusement
ces travaux sont venus assez rapidement : I'étude
des actes de parole a mieux fait comprendre qu’avec
le langage on ne se contente pas de coder I'expé-
rience ou l'information, mais que 'on agit; la socio-
linguistique 2 fait apparaitre que les acteurs de la
communication ne soni pas des voix vides, neutres
de nulle part. et sans identité sociologique; les théo-
ries de I'énonciation ont mieux fait mesurer I'inci-
& de la situation, du lieu et du moment de la
ication sur les réalisations du discours. Cer-
tes, situation ef communication n'étaient pas des
concepis nouveaux : ces termes avaient méme été
galvaudés au cours de la décennie précé-
: . ons gue les développements récents de la
linguistigue permetient d’entrevoir aujourd’hui la
possibiiité de mieux remplir les contrats relatifs a
Vapprentissage de la communication, et de ne pas
s'en tenir 4 des déclarations d’intention explicitées
dans les préfaces, mais que, ni les modéles de lan-
gage, ni les procédures didactiques proposées ne per-
meitaient de respecter sérieusement (et ceci vaut
autant par ia premiére méthodologie S.G.A.V. que
pour les méthodes purement structurales); /a gram-
majre de la communication dont Penseignement des
langues 2 un besoin urgent n'est peut-étre pas aussi
avancée que [annonce la nouvelle linguistique
appliguée | ses composantes apparaissent cependant
beaucoup plus clairement, si bien qu’elle semble
plus réalisable actuellement qu’il y a une dizaine
d’'années.

On voit gue le probléme est moins celui de la
réalisation d’un quelcongue « nouveau Niveau 1 »
que celui d'assurer la cohérence d'une méthodologie
générale rénovée, Il n'y a eu « choc en retour » du
Miveau 2 gue pour des raisons contingentes et
notamment en raison des urgences de réalisation
devant lesguelles se trouvaient en 1970 les centres
de recherche méthodologique : les méthodologues
devaient alors faire face 4 des demandes pressantes
relatives au suivi des méthodes qu’ils avaient lan-
cées sur le marché, au moment méme ou, bon gré
mal gré, ils s’apprétaient a les remettre en cause. On
est donc allé au plus pressé, ce qui, en outre, donnait
le temps de réfléchir.

Qu'en est-il aujourd’hui ?

Plutét que de tenir des propos optimistes, nous
croyons utile de formuler quelques mises en garde :
- On assiste actuellement a un foisonnement d’expé-
rimentations portant sur de nouvelles approches en
méthodologie du Niveau 1. Toutefois ces expérien-
ces ne sont ni suffisamment décrites ni convenable-
ment évaluées : il s’ensuit que la généralisation des
acquis positifs au grand public des enseignants ne
peut se faire; en outre, ces expérimentations ont
souvent lieu en France ou ¢ans un environnement
francophone et s’adressent plutét & de faux débu-
tants qu’a de vrais débutants complets. Contexte
mal défini, public visé mal ideniifié, explicitation
insuffisante des procédures, absence d’évaluation,
tout cela n'encouragera pas un professeur de Varso-
vie ou de Messine 4 sortir des sentiers battus tant
qu’il 'y verra pas plus clair.

-~ La grammaire de la communication se dessine,

mais elle n’est pas encore faite, et il n’est pas dit que_
les raccords entre analyse des besoins langagiers,
approches « sémantiques » ou « notionnelles »,
actes de parole et structures formelles de la langue
(il serait dangereux de considérer prématurément
que les problémes de description et d’acquisition de
ces derniéres sont résolus), sans parler de la thémati-
que pertinente pour les enseignés, se feront aussi
facilement qu'on a tendance a le croire. Quant a
renvoyer la balle aux enseignants en leur deman-
dant d’assurer eux-mémes ceite intégration que les
méthodologues ne sont pas toujours siirs de réussir,
Cest risquer de les envoyer a la catastrophe. On
parle beaucoup actuellement de systémes dappren-
tissage, peut-étre pour remplacer le systéme de la
langue aux vertus pédagogiques duquel on ne croit
plus guére; les éléments mentionnés ci-dessus en
seraient les composantes ou les rouages : il serait
dangereux cependant de renvoyer ce «Kkit» a la
classe de langue sans notice de montage ou, pis
encore, sans avoir une idée précise de ce a quoi peut
ressembler ce systéme une fois monté.

Cette fin de millénaire avec ses crises de civilisa-
tion et ses malaises idéologiques est fertile en pro-
phétes et en thaumaturges; il convient de se méfier
des charlatans que l'on reconnait aisément a ce
qu’ils promettent des miracles : ne lit-on pas, dans
un des derniers bulletins de la revue canadienne
Suggestopédie, que cette méthode a, non seulement
permis a un certain nombre de fonctionnaires cana-
diens anglophones d’apprendre le frangais en
soixante-six heures, mais qu’elle les a, par surcroit,
guéris « de leurs maux de téte et de leurs troubles
d’estomac » 7 Cela n'empéche pas que les charla-
tants ont parfois plus d’'un tour dans leur sac et
que ceriains de ces tours sont utiles & connaitre.

Les technocrates sont plus dangereux : ils ont Pair
plus sérieux et sont assurément plus puissants car ils
flattent les politiques, les planificateurs et les ges-
tionnaires; ils vous expliquent que la république n’a
pas besoin d’un enseignement des langues, si ce n’est
pour trois cent soixante-douze secrétaires bilingues,
trois douzaines d’ingénieurs agronomes et vingt-
trois maitres d’hétel, ou encore qu’il ne faut ensei-
gner que le frangais des notices d’utilisation de
matériel aux éléves des colléges technologiques,
celui du secrétariat aux dactylos, celui des cadres
aux chefs de service. Tout cela n’est ni trés démocra-
tique, ni trés éducatif, ni conforme aux options de la
formation permanente, ni méme et tout simplement
— puisque les technocrates ne se soucient guére que
de rentabilit¢é — d’'une pédagogie trés efficace; ce
n’est quune caricature déformée du’ frangais fonc-
tionnel, rétréci a ne plus étre que le frangais du
poste de travail.

Enfin la plupart des orientations actuelles exigent
une meilleure formation des professeurs tant en ce
qui concerne leur propre compétence de communi-
cation en frangais que leur aptitude a I'animation de
classe :'est-ce possible au moment ol dans un grand
nombre de pays on envisage des filiéres raccourcies
de formation rapide d’enseignants ? Une rénovation
qui n’est pas généralisable faute d’outils, de moyens,
de personnel formé et du soutien constant d’un dis-
positif de formation continue, a-t-elle des chances de
sortir des laboratoires? Qu ne risque-t-on pas de
construire une pédagogie de luxe qui resterait inap-
plicable en dehors de quelques centres de recherche
ou de formation jouissant d’une liberté institution-
nelle suffisante et richement dotés en enseignants
qualifiés, en équipement technologique, en locaux et
en ressources documentaires ?

Vigilance et lucidité ne signifient pas pour autant
défaitisme; ces mises en garde ne doivent pas décou-
rager la recherche pédagogique. Il est normal que
les chemins de I'innovation, qui vont de l'avant et
explorent I'avenir, soient plus aventureux que ceux

de la routine.
Francis DEBYSER
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C’est par la peinture du milieu familial, I’évoca-
tion de la rue, I'analyse des habitudes et des institu-
tions que l'on peut prendre clairement conscience
de l'influence de I'environnement sur la vie quoti-
dienne d’adolescents qui passent en moyenne deux
tiers de leur temps a Iécole, et, par suite, de I'inter-
dépendance environnement-apprentissage. Plutot
que d’essayer de cerner la notion d’environnement,
en tentant un inventaire qui risquerait d’étre incom-
plet et subjectif, et de décrire, ensuite, la diversité
des stratégies et des techniques d’apprentissage, nous
allons tenter de suivre deux de ces adolescents dans
leur quotidien.

Cindy, 13 ans, jeune Américaine, pére scénariste,
meére traductrice, habite New York. Elle suit ses étu-
des secondaires a I'Ecole internationale des Nations-
Unies en Middle I11'.

Mustapha, 14 ans, Marocain, pére « fellah? », est en
1 année? au collége de C... a une vingtaine de kilo-
meétres du petit village ou il habite?.

1-3. La classe de Middle 1l aux Etats-Unis, celle de 1™ année au
Maroc, correspondent a une 5¢ dans le systéme scolaire frangais.

2. Le fellah est un paysan de modeste condition qui vit d'éle-
vage, de culture et d’artisanat.

4. Nous avons choisi volontairement de ne pas envisager la
situation intermédiaire : bourgeoisie marocaine moyenne en milieu
urbain ou milieu rural américain. Bien sir, Cindy pourra, pour
certains, évoquer la Cendrillon des temps modernes et Mustapha
I'Oliver Twist du tiers-monde. Ces situations existent néanmoins. I1
y a beaucoup de Cindy aux Etats-Unis et beaucoup de Mustapha au
Maghreb, et c'est uniquement leur confrontation qui pourrait
paraitre caricaturale. Le type d’apprentissage que connaissent
Cindy et Mustapha n’est pas pour autant mieux adapté a ces situa-
tions intermédiaires ; nous le verrons par la suite.

Apprentissage
et environnement

par Jean-Marc CARE

t




T

MERCREDI 16 FEVRIER

Cindy

Manhattan, ville debout,
n'a pas a s'éveiller. Ici, la
vie ne s'arréte jamais. Des
milliers de voitures arri-
vent du Queens, de Brook-
lyn, de Long lsland, pour
aller  s’étrangler  dans
I'étroit goulot des tunnels et
des ponts qui meénent i la
presqu'ile. Les deux énor-
mes tours du Centre inter-
national de Commerce se
perdent dans la brume.

En face de Central Park,
des volets s’ouvrent. De
longues limousines noires
attendent, silencieuses. 11
fait froid ce matin.

7 h 30. Le radio-réveil de
Cindy entame le dernier
tube pop. Il faut décidé-
ment se lever. Une bonne
douche, un peu de relaxa-
tion (Cindy fait du yoga et
de l'escrime). Pas grand-
chose a la télé, ce matin...
Pourquoi ont-ils supprimé
Zoom sur la 3 7... Cindy n'a
pas de chance avec les pro-
grammes : c'est toujours
aux heures de classe que
passent ses émissions préfé-
rées. Le temps de passer un

jean, de rassembler livres et
classeurs et ce sera I'heure
du petit déjeuner.

Mumm ... Cette odeur
de toast ! Les parents sont
déja dans la cuisine! On
s'embrasse, vite. Tout le
monde est pressé le matin.
Cindy va au réfrigérateur et
se prépare un grand milk-
shake.

« Cindy !... téléphone '.. »

C’est Julie... (qui est dans
la méme classe). Elle oublie
tout... Ce matin, elle ne
savait plus qu’elles avaient
toutes les deux promis de
jouer dans Iéquipe de bas-
ket. Et puis, il y a aussi la
répétition pour la piéce que
monte la classe avec le prof
d'anglais.

Les adulites se plaignent

tout le temps, mais elle
aussi a un travail fou a
I'’école et méme des respon-
sabilités : depuis deux mois
elle s'occupe du « year-
book” » et a méme accepté
d’entrer au comité des pro-
grammes.
La radio annonce qu'il nei-
gera en fin d'aprés-midi.
Chouette ! S’il neige bien
fort toute la nuit, il n'y
aura peut-étre pas classe
demain.

8 heures. Tout est prét.
On s'assoit et chacun
raconte sa journée. Le pére
de Cindy ne pourra aller la
chercher ce soir. Elle pren-
dra un taxi. Il vaut mieux.
Les bus sont de moins en
moins sOrs, quant au
métro... & moins qu'elle ne
rentre avec les parents
d’une amie. Le prof d’art a
demandé de lui apporter

Maustapha

ii fait déja presque
chaud. Le quartier de la
gare s'anime. Un autocar
bondé arrive de S.. Des
camions rouges (ils sont
tous rouges) sarrétent,
chargent ou déchargent,
repartent, penchant dange-
reusement, toujours trop
chargés. Passent quelques
vieilles Ford énormes, ven-
trues, gringantes : les taxis
qui vont au souk.

6 heures. Mustapha sc
réveille doucement, s'étire...
Il vient de passer la nuit
dans cette « noualla’ » qu'il
va maintenant partager
avec Mohamed et Abderha-
man. Il ne pouvait plus
faire chaque jour ce che-
min : deux heures sur son
ine, quand tout va bien,
pour venir au collége ! Ca
n'a pas été facile de décider
le pére, mais il ne peut
faire davantage avec toute
la famille & nourrir. Musta-
pha paiera lui-méme la
moitié de sa part de loca-
tion. 11 se débrouillera...

Il replie soigneusement
sa natte. 1l faut faire place

nette, car, pendant la jour-
née, la petite piéce est occu-
pée par le « fquih®».

Mustapha est prét main-
tenant. Les trois jeunes
gens se racontent leur jour-
née. Mustapha est bien
ennuyé car il n'a pas pu
faire ce devoir d’arabe a
remettre aujourd’hui (avec
tout ce travail au collége et
chez Saidi !)

6 h 30. lls déjeunent d'un
demi-pain rond trempé
dans un verre de thé. Mus-
tapha rassemble toutes ses
affaires de classe. Tiens !..
c'est vrai : il a maths
aujourd’hui. Mais ou est
donc passé son livre ? Per-
sonne ne i'a vu. Et c'est la
propriété du  collége '..
Encore une bonne occasion
pour le surveillant qui se
fera un plaisir de lui flan-
quer quelques bons coups
de régle sur les doigts, sans
compter la letire au pére
qui n'y comprendra rien.
De toute fagon, il faudra
payer.

6 h 45. Café de la gare...
chez Saidi. Mustapha y tra-
vaille matin et soir pour se
payer le nécessaire. Il fait
la plonge, balaie, sert les
clients a la terrasse. Le tout
pour quelques dirhames...
une misére! Mais C'est
encore mieux que le
cycliste® ou il faut travailler
dur!

8  heures.
arrive  au

Mustapha
collége tout
essoufflé. Juste a temps.
Quelques minutes plus
tard, c’était encore I'inévita-
ble surveillant, l'interroga-
toire et quelque nouvelle

LY

Cindy .

tous les récipients vides
qu'on peut récupérer.. ¢a
va faire une sacrée
poubelie !...

8 h 15. Trois coups de

klaxon... En bas, le pére de
Cindy s'impatiente. Clest
que la circulation est dense
a cette heure. 1l faut a peu
prés une demi-heure pour
descendre la Cingquiéme
jusqu’a la Vingt-Troisiéme
rue et atteindre [I'école
construite au bord de I'East
River. Marée de voitures et
de taxis jaunes... Les jets de
vapeur  du chauffage
urbain, le bruit, la descente
vers Washington Square
donnent a tout cela un petit
air  d'apocalypse. Mais
Cindy a I'habitude mainte-
nant.
8 h 45. La Ford vient se
ranger devant le grand hall
d’entrée. De loin, I'école
ressemble a un gros cube
de béton sur pilotis. Les
voitures et les bus se succé-
dent et déposent, par
paquets, des enfants, des
adolescents de toutes natio-
nalités. Cindy retrouve ses
copains a la cafétéria,

9 h 15. Cindy rejoint sa
classe d'anglais. Ses cama-
rades sont déja installés par
groupes de 5 ou 6. On tra-
vaille en ce moment sur
projet. Le groupe de Cindy
a choisi de faire un mon-
tage sur Washington
Square. 1l faut réunir et
sélectionner toute la docu-
mentation et préparer un
commentaire. Le groupe D
discute avec le prof du
choix d'un théme pour l'ar-
ticle a paraitre dans le jour-
nal de Iécole. Demain,
Cindy ira passer une
« période » au Centre de
ressources car il lui man-
que encore de la documen-
tation.

9 h 50. En mathémati-
ques aujourdhui, on tra-
vaille sur l'ordinateur de
I'"école. Oh ! C'est un pro-
gramme trés simple : une
enquéte sur les éléves
demandée par le Secréta-
riat. Cindy n’aime pas telle-
ment le projet. Elle n'était
pas d’accord. Elle trouve
que certaines informations
sont indiscrétes et qu'on
entre un peu trop dans la
vie privée des familles.

Mustapho.
tracasserie. Il va vite rejoin-
dre sa classe rangée devant
le mur rose de la salle 7.

8 b 05. Le professeur
d’arabe arrive en djellaba
blanche a rayures, digne,
muet. Deux heures d'arabe
ce matin!.. On entre. Il
faut se débrouiller pour
trouver a s'asseoir a 40, ou
44 quand tout le monde est
la, sur les robustes pupitres
qui, en trois rangées ser-
rées, meublent la salle. M.
X... écrit d’emblée la date
au tableau, fait I'appel, s’as-
soit, fait venir un éléve au
tableau. Commence alors la
récitation : c’est un long
texte littéraire. M. X... ne
tolére aucune erreur, et se
met souvent dans des colé-
res terribles. On ramasse
les devoirs... Et Mustapha
qui croyait pouvoir faire le
sien en classe ! Encore un
zéro... Ensuite, cest la lec-
ture dirigée. Le professeur
fait lire et expliquer les
mots nouveaux. Il corrige
de temps en temps les fau-
tes de vocalisation. Et cest
invariablement la méme
chose, chaque jour, a cha-
que cours d’arabe.

10 heures. Quelques
minutes de détente sous les
eucalyptus qui entourent la
grande cour. Mustapha en
profite pour demander si
on n'a pas vu son livre de
maths... sans succés. Sonne-
rie... rangs... Le professeur
de maths, un jeune Fran-
¢ais tout blond qui vient
d’arriver cette année, fait
entrer sans trop de cérémo-
nic. Mustapha s'arrange
pour se trouver a coté d’Ab-
derhaman. On travaillera
sur le méme livre. Deux
heures de maths aujour-
d’hui. C'est long, mais Mus-
tapha ne s’ennuie jamais. 11
aime jouer avec les chiffres
et se trouver en face de
vrais problémes a résoudre.
Le nouveau professeur est
bien gentil, mais il parle
trop vite, avec méme un
accent que Mustapha n’a
jamais entendu. Et puis, il
est parfois impatient. 1l ne
doit pas se rendre compte
qu'on ne comprend pas tou-
Jjours ce qu’il dit. Il devrait
essayer de voir ce que l'on
apprend en frangais ! Aie !

5. Boutique le jour et chambre louée la nuit a des gens de pas-

sage.

6. Le fquih, chargé de I'éducation religieuse des enfants de 4 4 7
ans, leur apprend aussi a lire et & écrire.

7. Montage de photos et de textes présenté sous forme d’album
souvenir qui retrace chaque année la vie de 'école.

8. Appellation propre aux pays de I'Afrique du Nord - le répara-

teur de cycies.
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10 h 30. Quinze minutes
de pause. Juste le temps de
voir Paul et Amy au foyer
pour discuter du travail du
comité. I1 faut aussi obtenir
la signature de deux profs
bénévoles pour la « party »
de vendredi soir.

10 h 48. Sciences sociales.
Ciedy n’aime pas tellement
le programme cette année :
la faim dans le monde, les
relations et les organismes
internationaux, la pollu-
tion... C'est beaucoup trop
général et il y aurait tant de
choses a voir ici, sur le ter-
rain.

11 h 30. Frangais. Le
prof arrive. On s’assoit en
demi-cercle  autour de
I'écran et le théatre com-
mence. Le magnétophone
annonce, fidéle a lui-méme,
«La France en direct,
legon 12 », et puis défilent
une série d'images que I'on
connait maintenant par
cceur. Ensuite, on répéte a
tour de rdle la méme
phrase. Ca, c’est insuppor-
table ! Et puis, pourquoi
faut-il recommencer les
mémes choses ? Cindy a
déja fait trois ans de fran-
¢ais en Junior House et elle
a l'impression de ne pas
avancer. Qu'est-ce qu'elle
sait dire ? Qu’elle n'aime
pas le vin blanc mais
qu'elle préfére le Coca ?...
Il y aurait tellement d'au-
tres choses a dire et a
faire ...

12 h 10. Ce n’est méme
pas la peine de changer de
classe. Tous les profs, a
I’école, font a peu prés la
méme chose... Quarante
minutes pour se détendre
un peu a la cafétéria et
prendre un sandwich...

12 h 50. Histoire. Cest
aujourd’hui la suite du
débat commencé la
semaine derniére sur la
guerre de Sécession. Cindy
est depuis le début franche-
ment nordiste, mais les
arguments des sudistes de
la classe ne sont pas faciles
a démontrer. Depuis que
Mme Z., le prof d’histoire,
a lancé cette idée de
« panel », les classes d’his-
toire sont vraiment pas-
sionnées.

13 h 35. Sciences naturel-
les: Cindy aime cette
classe. On y oublie un peu
I'école. La nature ici
reprend ses droits et enva-
hit tout. On a méme décidé
de supprimer les chaises et
les tables pour avoir plus
de place. Les aquariums,
vivariums, bocaux de tou-
tes sortes sont partout. Cha-
cun a ses responsabilités.
Cindy s’occupe des tétards
et des graminées. Le travail
est loin d'étre monotone.

Mustapho.

Le voila qui passe dans les
rangs. Il va sans doute
s’apercevoir que Mustapha
n’a pas de livre ... Non!
Ouf ..

12 heures. Deux heures
de répit... Pour pouvoir
manger un peu, il faut
retourner chez Saidi, au
café de la gare. Il y a beau-
coup de travail le midi, sur-
tout le jour du souk. Il faut
étre partout a la fois. Pas
une minute pour revoir les
quelques phrases de fran-
c¢ais que Moustapha va
devoir répéter tout a
I'heure, et la legon de scien-
ces sur le chat.

14 h 05. Encore cinq
minutes de retard a cause
de Saidi qui I'a laissé partir
trop tard. Il faut passer par
le surveillant. Mustapha en
est quitte pour quelques
remontrances... Quand il
arrive en classe de frangais,
le spectacle a déja com-
mencé. Le professeur
déplace des personnages de
carton sur un morceau de
drap bleu attaché au
tableau. Il est tour a tour
M. et Mme Lepic. C'était
drole au début, mais main-
tenant on sent bien qu'’il est
un peu ridicule...

« Tu rentres tard, ce
soir !'»

Ah! oui, il [Tlavait
oubliée, cette phrase-la...
« tard-retard ». Mais com-
ment écrire ¢a : « tu €s en
retard » ?... Avant a I'école
primaire, Mustapha savait
lire et écrire quelques phra-
ses en frangais. Mainte-
nant, il commence a tout
mélanger ! Et le pére qui
croit qu'il va pouvoir lui
traduire en arabe ces
papiers en frangais que lui
a envoyés le fonctionnaire
de la santé ! Si au moins on
lui apprenait des choses uti-
les 1.

15 heures. Sciences natu-
relles. Interrogation écrite.
Vraiment pas de chance... Il
y avait a peu pres deux

" pages a apprendre sur le

cahier et du frangais en-
core !...

Mustapha, en cherchant
bien tout ce qu'il sait du
chat n’a pu écrire que quel-
ques lignes. Ca ne va pas
améliorer sa  moyenne
générale.  Pourvu  qu’il
puisse passer en deuxiéme
année ... Son pére a déja
dit qu'il préférait le voir
revenir au village plutot
que de le laisser perdre son
temps au college. On
ramasse les copies. Une
nouvelle legon commence
parce que le tableau mural
vient de changer. Voila, le
chat vient de céder la place
au chien. Bon, alors, c'est
un mammifére ? Un verté-
bré ? etc.

1l

Cindy

faut veiller a [I'équilibre
biologique de chaque cel-
lule délevage ou de cul-
ture, noter toutes les obser-
vations qui serviront a rédi-
ger l'essai final.

14 h 15. Cindy rejoint
son équipe de basket au
gymnase. Un peu d'entrai-
nement avant le match
prévu a 15 heures contre
I'équipe féminine du lycée
Kennedy.

16 heures. Quel match !
On s'est fait battre ... Mais

qu'importe ! Elles sont vrai- -

ment les plus fortes, ces
cadettes de Kennedy, il fau-
dra s'entrainer.. Cindy
décide de rentrer en taxi.
Inutile d’attendre Julie qui
fait de I'escrime et ne sor-
tira pas avant 17 heures.

16 h 45. 1l commence a
neiger, mais ce n’'est pas
encore la tempéte qui, en
quelques heures, recouvre
et paralyse la ville. Cindy,
rentrée, erre un peu dans
'appartement encore vide,
met la télévision : rien de
passionnant a cette heure.
La radio. Oui, mais rien ne
vaut un bon disque et... une
bonne douche.

17 h 30. Téléphone. Ses
parents dinent «au vil-
lage » avec des amis ce soir.
Bon, une longue soirée
devant soi.. aller au
cinéma voir Bugsy Malone,
ce film avec Jody Foster
dont on parle tant ? Oui,
c’est une idée, mais pas
seule. Téléphoner a Julie,
vers 18 heures.

22 heures. Retour a I'ap-
partement. Les parents
viennent de rentrer aussi.
Le film était bon, mais
Cindy a trouvé un peu
génant qu'on se serve de
ces enfants pour caricaturer
une histoire d’adultes... Un
peu gringant quand méme.
Faudra-t-il toujours passer
par le regard des adultes ?
Les parents sont réveurs...
Les enfants aimeraient-ils
des livres, des films congus
exclusivement par eux et
pour eux ...

On se sépare la-dessus
perplexes.

Y
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Mostapha 1

Questions-réponses... Le
tableau noir et les cahiers
seront encore bien remplis.

16 heures. ducation
physique : un moment de
détente. On se change, ou
plutdt on se dévétit, car
rares sont ceux qui ont pu
s'acheter un short et une

paire de baskets. On
s'échauffe ~en  courant
autour du terrain. Puis,

viennent les mouvements
et les exercices d'ensemble.
Si tout va bien on termine
sur un match de handball
ou de football selon I'hu-
meur du moment.

17 heures. Moustapha
quitte le collége encore tout
trempé. A cOté, dans le ter-
rain vague, les premiers
sortis entament déja une
partie de football. On I'ap-
pelle. 11 se laisse tenter.
Saidi I'attendra...

17 h 45. 11 en a oublié
I'heure, le livre de maths,
son pére et les thés a la

menthe de chez Saidi. Tant
pis, c'était un bon moment.
Maintenant il court vers la
gare, arrive chez Saidi
encore tout essoufflé pour
se faire proprement insul-
ter. Des piles de verres et
d'assiettes l'attendent. Ce
n'est pas encore aujour-
d’hui qu'il osera demander
une avance...

19 h 30. Le soir tombe
maintenant, il fait doux.
Mustapha repasse devant
les petites boutiques faible-
ment éclairées, quelques
ampoules électriques nues
et de temps en temps un
néon font de grandes
taches de lumiére blanche.
La petite porte de la
noualla est entrouverte.
Mohamed est 1a. Il a déplié
les nattes et allumé la
lampe a pétrole. Accroupi a
coté, il est en train d’écrire
sur une vieille planche bien
calée entre les genoux.
C’est quand méme chouette
d’avoir de vrais amis...

Une derniére bouffée
dair du soir aux odeurs de
friture. Allons, ce n’est pas
le moment de réver. Musta-
pha referme la petite porte.
Un instant... la vision du
village aux maisons d'ar-
gile.. Non, il faut travail-
ler, leur montrer qu’il peut
réussir.
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POURQUOI ? COMMENT ?

Le méme jour et presque au méme moment de la
“journée, a des milliers de kilométres de distance,
Mustapha et Cindy participent donc au méme culte :
la classe de frangais. On y joue la méme scéne :
‘théitre de figurines sur tableau de feutrine sombre,
projection d’images fixes sur écran. Seuls changent
quelques détails matériels : la voix et I’habileté
manuelle peuvent se substituer a la technique audio-
visuelle lourde. Le scénario est le méme : les dialo-
gues proposent les mémes cadres situationnels dans
le carcan des mémes ¢éléments grammaticaux.
Jugeons-en (en prenant pour exemples 2 legons pour
débutants).

Meéthode « La Framce en
Direct » 1. 2

Philippe — Clest ta cham-
bre ? Elle est grande !
Jacques — Ma chambre ?
Non, cest mon apparte-
ment.

Philippe — Ton
ment !

Jacques — Mais oui. ici, tu
es dans mon bureau.

— C'est ma cuisine...

apparte-

Meéthodes « A vous parler »
L8

M. Lepic - Vous connais-
sez ma femme ?

Mme Sonnette - Oui, mais
Jje ne connais pas ces
enfants. Cette demoiselle,
cest votre fille 7

M. Lepic — Oui, cest ma
fille.

Mme Sonnette — Et ce
gargon, cest votre fils ?

M. Lepic - Oui, cest mon
fils. Ce sont mes enfants...

Les habitudes de présentation des legons ne
varient pas: il faut écouter, comprendre, répéter,
réemployer sans jamais la moindre fantaisie.

EST-CE DONC POSSIBLE ?

Faut-il que l'apprentissage du frangais, pour ces
deux adolescents, passe par les mémes rites, suive
les mémes rails, propose les mémes modéles sans
que son universalité puisse étre un moment mise en
doute ? Laissons 'universalité a Rivarol, qui ne s’est
jamais soucié d’apprentissage...

Depuis la polémique Chomsky-Skinner, la
conception béhaviouriste et mécaniste de I'appren-
tissage linguistique a été largement critiquée. Les
linguistiques contemporaines cherchent a rendre
compte du langage dans sa totalité. La langue n’est
plus envisagée comme un pur code formel mais
comme un outil de communication complexe, met-
tant la morphosyntaxe au service de réelles fonc-
tions de discours que sous-tendent des situations
d’énonciation.

En psychopédagogie, des enquétes sur l'acquisi-
tion d’'une langue seconde en milieu naturel ont
montré combien les stratégies d’apprentissage pou-
vaient varier d’un individu a I'autre®. De telles cons-
tatations devraient permettre aujourd’hui d’éviter
d’'imposer a tous le méme cheminement et favoriser
ainsi I’évasion du champ restreint du savoir mini-
mum collectif. . ’

En pédagogie générale, la pédagogie des objectifs
cherche a réhabiliter le sujet apprenant en recen-
trant largement ’enseignement sur lui. Les Q.I. et
Iintelligence liée a la réussite scolaire sont de moins
en moins des critéres de succés et 'on estime que le
pouvoir de créer n’est plus un don mystérieux. L'ef-
fort pour Peffort et la contrainte font place progres-
sivement aux activités ludiques qui réconcilient plai-
Sir et apprentissage.
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Que penser d’autre part de cet apprentissage en
vase clos qui se ferait au mépris des réalités de l'en-
vironnement sous couvert d'unité, d’uniformisation,
voire de facilités éditoriales |

Revenons a Cindy et Mustapha. Ils apprennent
tous deux le frangais parce que cette langue est au
programme de I'école. Et pourtant... ils ne sont pas
du tout impliqués de la méme maniére.

Statut du frangais. Objectifs de
Papprentissage

Cindy, en dehors de I'école, de la classe méme,
n'entendra plus de frangais, n'aura jamais a parler
frangais. A I'étranger ?.. Tout le monde parle I'an-
glais maintenant, plus ou moins bien.. méme en
France ! A quoi lui servira son frangais a l'univer-
sité ? Elle voudrait de toute fagon faire de la biolo-
gie. Alors, & quoi bon s’ennuyer autant ? Pourquoi .
quatre ou cing ans de frangais pour arriver 4 dire
des banalités, a lire des textes puérils ? Cindy vou-
drait exprimer des problémes réels, comme dans les
autres matiéres, sans passer par la famille X. Et
puis, surtout, elle voudrait s’exprimer pour le plai-
sir, pour le plaisir de jouer avec un nouveau code,
une autre langue.

Mustapha, lui, se souvient de I'examen qu’il a dii
passer il y a deux ans pour entrer au collége. 1l y
avait une épreuve de frangais et il fallait écrire,
ECRIRE !... Mustapha repense i son pére qui a
besoin de lui pour l'aider a déchiffrer ces papiers
incompréhensibles. Et puis, il sait qu'il faut passer
par le frangais pour réussir. Ici, pas de sentimenta-
lisme, c’est l'utilité du ventre : le frangais fait vivre,
car c’est par lui que I'on accéde le plus rapidement
possible a la vie active. Le frangais ! c’est encore la
langue de 'administration, sous sa forme écrite, la
langue du pouvoir central. Cest la possibilité
d’avoir bientdt un poste de fonctionnaire, situation
enviée quand on vient de la campagne.

Les institutions. Les habitudes culturelles

Cindy n’a jamais connu beaucoup de réelles
contraintes. Elle a eu une scolarité primaire trés
agréable, dans une atmosphére presque familiale.
Elle ignore les brimades, les vexations, les punitions.
Elle a toujours pu, jusque-la, travailler a son propre
rythme. souvent dans la joie. Ses parents (qui ont lu
le Docteur Spock) ont toujours été attentifs et plutot
bienveillants. Elle supporte de moins en moins
Panonymat, la rigueur toute mécanique et les
contraintes de la classe de frangais.

Maustapha, depuis Iécole coranique, a vécu dans
un milieu fortement hiérarchisé la loi des maitres,
la loi de la famille. Le premier contact avec sa lan-
gue maternelle s’est fait a.travers le Coran. Clest
I’écrit qui a imprégné toute sa scolarité primaire et
le « par ceceur » qui a mobilisé toute son énergie.
Depuis deux ans qu’il est au collége, il n’a pas sou-
vent eu l'occasion d’écrire en frangais, et puis il ne
voit pas trés bien ce qu'on lui demande : il com-
prend parfaitement tout ce qu’il entend, doit-il par-
ler comme la famille Lepic ? S’il avait a dire les
mémes choses en frangais dans la rue, il serait ridi-
cule.

9. E. Hatch : Etudes de cas dans l'acquisition d’une langue
seconde, Ann Harbor, The University of Michigan. Hatch, apreés
une analyse approfondie d'une quinzaine d'études observant le
comportement de quarante enfants apprenant une langue seconde
sans enseignement formel, en conclut qu'il n’y a plus de raisons
sérieuses aujourd’hui de parler d'universaux dans !'acquisition
d'une deuxiéme langue.




Part des media dans ’environnement.
Les supports audio-visuels

Cindy vit quotidiennement dans I’hyperchoix : de
la pite dentifrice aux chaines de télévision. Les
mémes informations sont trés souvent reprises et la
mémorisation se fait par simple imprégnation. Ses
parents ont des amis espagnols dont les enfants ont
appris a parler couramment 'anglais en regardant
« Sesame Street'®» a la télévision. Cisdy ne com-
prend pas pourquoi les professeurs de frangais font
la méme chose, ont la méme attitude, les mémes
habitudes. Elle pense que ce n’est pas en répétant
mécaniquement des mots et des phrases quelle
apprendra mais plutét en les entendant, en les
voyant dans des situations différentes. Quant aux
images, elle ne les supporte plus. Elles sont mornes,
figées, elles n’évoquent rien, pas un sentiment, pas
une émotion. Pourquoi ne pas travailler sur ses ima-
ges a elle, sur des images de 1a vie quotidienne, de la
rue. Ce n’est pas ce qui manque ici !

Les images ont remplacé les objets rangés dans le
« ypusée scolaire » qui - attirait tant Mustapha a
’école primaire. Il ne comprend pas toujours ce que
signifient les déplacements de figurines, les croix et
les fléches. Il n’a jamais vu autant d'images a la fois.
On lui a enseigné en arabe que tout était dans le
Livre, que toute la langue était contenue dans le
Livre (le Coran). Cest génant d’avoir a parler sur
des images. Quand on parle, « on lit dans sa téte ».

Rapport a institution scolaire

Cindy trouve le cours de frangais et les profes-
seurs de frangais ennuyeux. Elle le dit, a I’école, a
ses parents qui I'écoutent et parfois 'approuvent. Ils
ont promis d’en parler au comité de I’éducation et
des programmes.

Mustapha, méme s’il a parfois le sentiment que
tout ne va pas bien, respecte ses maitres. On ne lui a
d’ailleurs jamais donné 'occasion de les critiquer et
il sait trés bien qu’en cas de conflit il aura toujours
tort. Et 'on pourrait envisager encore le type d’ap-
proche cognitive!! que favorise I'environnement, les
relations de classe, la vision de I'école et de 'éduca-
tion en général. De nouvelles différences ne feraient
que nous persuader quun seul et unique type d’ap-
prentissage ne peut satisfaire les attentes, les
besoins, répondre aux motivations de ces deux ado-
lescents, ne peut étre compatible avec leurs habitu-
des, leur caractére, leur comportement quotidien.

Le jeune Maroczin est trés tot livré a lui-méme, a
la rue, de dures conditions d’habitat ou I'éloigne-
ment du collége ne le retenant pas chez lui. Ces
conditions de survie (physique) font qu’un gar¢on

10. « Sesame Street », émission de télévision pour I'enseigne-
ment de I'anglais aux enfants, qui a eu beaucoup de succés aux
Etats-Unis. On en a fait une mauvaise adaptation en franqais.

11, Cindy, 2 13 ans, a déja suffisamment de sens critique pour
refuser la lenteur de démarches parfois trop inductives. 11 lui faut
des explications claires et précises. Elle aime argumenter, elle veut
des preuves. Mustapha, peu habitué a rationaliser, est plutdt sensi-
ble aux émotions fortes, aux élans affectifs. Ii recherche I'adhésion.

12. Voir a ce sujet Particle de D. Coste dans Le Frangais dans le
Monde n° 126 et T'article de J. CourTiLLON et E. Papro dans le pré-
sent numéro.

13. Enfants/adolescents/adultes ; milieu rural/urbain ; scolarité
longue/courte ; enseignement intensif/extensif ; frangais langue
d’enseignement, matiére d’examen ; motivations, socio-profession-
nelies, touristiques, etc.
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d’'une quinzaine d’années devient vite un petit
homme pour qui le but de I’écoie n’est pas tellement
d’éduquer mais plutét de permettre d’obtenir vite un
diplome, promesse d’'une promotion sociale rapide.
L’école est un parcours obligé et déterminant pour
I'avenir.

La jeune Américaine de New York n’a pas cette
expérience de la rue. Depuis longtemps déja, les
rues ne lui appartiennent plus. Saturée de media de
toutes sortes que lui apporte a domicile une techno-
logie audio-visuelle ommiprésente, cest indirecte-
ment, a travers I'image, qu’elle fait son expérience.
Une telle consommation, liée a de grandes facilités
de choix, ouvre, par imprégnation, I'accés au savoir
et développe le sens critique. L’école n’a plus le pri-
vilége de I'instruction. Elle doit étre aussi un lieu
d’échanges et un lieu agréable.

ALORS, QUE FAIRE ?

Aussi étroitement dépendant de 'environnement,
I'apprentissage, on le voit, ne peut plus étre identifié
a une méthode unique, 4 un ensemble ordonné
d'unités didactiques, a un type déterminé de sup-
ports (images de méthodes, dialogues fabriqués et
enregistrés).

Avec la  publication récente de : un
niveau-seuil 2, des ensembles pédagogiques beau-
coup plus souples et plus variés devraient voir le
jour dans les années a venir. Reprenant la formule
du « kit », de tels instruments permettraient a l'utili-
sateur de se construire progressivement sa propre
« méthode, tenant ainsi largement compte de son
public ».

Pour répondre aux besoins différenciés de multi-
ples situations locales déterminées par I'environne-
ment et le public'’}, la composition de chaque
ensemble reposera sur des objectifs spécifiques a
atteindre plutét que sur un classement, toujours
arbitraire, de difficultés grammaticales croissantes.
En premiére analyse, ces objectifs correspondent au
découpage classique : compréhension/expression-
oral/écrit, mais un systéme de fiches volantes non
ordonnées devrait permettre de passer a des analy-
ses plus fines et d’imaginer tous les dosages possi-
bles. Ainsi, I'on peut penser qu’'un étranger en
France aura immédiatement besoin de comprendre
le plus grand nombre possible d’énoncés oraux, de
déchiffrer I'écrit des affiches, des panneaux, des
enseignes, de poser les questions essentielles en
situation de survie. Il serait aussi ridicule de lui
apprendre a lire et A écrire il est midi, que de lui
faire dire jar une belle cravate, du moins a ce stade
initial de 'apprentissage. '

A Tlinverse, I’étudiant brésilien ou argentin, qui
n‘aura peut-étre jamais l'occasion de venir en
France et de parler le francais chez lui, aura besoin
d’avoir rapidement accés a des textes : journaux,
revues, modes d'emploi, ouvrages spécialisés..., de
les traduire, d’en faire des résumés en langue mater-

-nelle. C’est donc a la compréhension rapide de tex-

tes écrits qu’il faudra P'entrainer.

Le professeur de frangais langue étrangére devrait
pouvoir répondre trés vite & des objectifs aussi diffé-
rents, avec un public de débutants, sans avoir a
fabriquer. de toutes piéces I'ensemble de son maté-
riel. Il puisera, au gré des besoins, dans la-section
« compféhension écrite» ou dans la section
« expression orale » la fiche qu'il estimera le mieux
correspondre & la situation.




Pour satisfaire pleinement utilisateurs et appre-
nants, cette fiche proposera la gamme la plus large
possible de supports et de techniques : documents
fabriqués mais aussi documents authentiques — ima-
ges ou mises en situation sous forme de jeux, de
simulations —, démarches répétitives et contraignan-
tes mais aussi démarches plus ludiques et plus libé-
rales.

Une formule « kit » aurait aussi 'avantage de ne
pas ignorer systématiquement le matériel existant.
Si, globalemerit, les méthodes audio-visuelles ne
sont plus satisfaisantes, elles proposent encore des
supports utilisables : certaines séquences d’images,
des passages de dialogues, des exercices, des techni-
ques de systématisation et d’expression. Chaque
fiche pourrait ainsi faire référence a ce qu’il y a de
meilleur dans des méthodes qu’utilisateurs et admi-
nistrateurs ont parfois du mal a oublier ou a rejeter
en bloc. Et la grammaire ? Intégrée a l’ensemble,
elle ne sera pas 'objectif central de 'apprentissage,
mais on la mettra plutdt au service de cet objectif.
Ainsi elle pourrait elle aussi constituer une section a
part, sorte de fichier également recensant les cons-
tantes morphosyntaxiques du frangais sans aucune
volonté de classement. L’apprentissage grammatical
se ferait ainsi a partir du vécu linguistique des
apprenants'4. En fonction des publics (enfants-adul-
tes), il débouchera sur des systématisations encore
implicites (exercices de gammes) ou a une approche
cognitive et plus explicite (conceptualisation). La
progression ne sera plus linéaire, mais elle suivra,
avec tous les va-et-vient qu'implique une démarche
non programmeée, les progrés réels des apprenants's.
Un pointage régulier permettra a l'utilisateur de
faire tous les repérages nécessaires et de se consti-
tuer ainsi une véritable « topographie grammati-
cale ». Quant au lexique, il dépassera largement le
cadre étroit du frangais fondamental, redevenant
ainsi pleinement disponible. Sa fixation n’en sera
que plus affective et son réemploi moins systémati-
que permettra de différencier trés vite les produc-
tions.

POUR CONCLURE

(peut-étre pour convaincre)

Rappelons que le succés des méthodes audio-
visuelles des années 60 a 65 était di en grande par-
tie & une tres forte adéquation entre environnement
et apprentissage. L’enthousiasme des professeurs et
des éléves a été, un temps, celui de toute une généra-
tion pour la technologie audio-visuelle naissante.
L’'image fascinait, la contestation d’'un enseignement
longtemps dominé par le modéle littéraire séduisait,
I'espoir soudain de la communication universelle,
dans un monde encore marqué par la guerre froide,
passait de I'illusion naive mais sincére aux exigences
de la mode et du marché.

Les choses ont changé depuis... Dans les pays
surindustrialisés, la soif de consommation a rapide-
ment saturé les curiosités, I'image a été largement
démystifiée, la technologie dépréciée. Les pays
moins favorisés sont dégus. Ils ont le sentiment
d’avoir été dupés. Ce cadeau de riches qu'on leur a
proposé ne s'est pas révélé, a I'usage, I'instrument
tant attendu de progrés et de libération. Venu tel
quel de bureaux d’études souvent étrangers au ter-
rain, il est resté un produit de prestige, parfois un
nouveau facteur d’aliénation. L'environnement,
entre-temps, n'a cessé d'évoluer. L'enthousiasme est
tombé. Reste, pour les débutants, a passer des pers-

pectives aux réalités.
Jean-Marc CARE

14. Voir a ce sujet, dans Etudes de Linguistique appliquée n° 22,
l'article d’André Lamy : « Pédagogie de la faute ou de I'acceptabi-
lité », Didier, Paris, 1976.

15. F. DeBYseR « Progression et progrés ». Etudes de linguistique
appliquée n°16, Didier, Paris, 1974.

Article paru dans Le Francais dans Le Monde n° 133 Nov, déc. 1977

"les nouveaux débutants"
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& On peut montrer que LES DIFFERENTESL{INGUISTIQUES Fournlssent

des APPORTS indirects & cet enseignement ;

® On a besoin d'éléments INTERLINGUISTIQUES pour une linguistique
PEDAGOGISABLE (électisme) ;

@ L'apprentissage de la grammaire (GRAMMAIRE INTEGREE) peut prendre en
compte les enseignés (RELATIVE CENTRATION sur 1'ENSEIGNE)

La plupart des préfaces des cours de langue se réclament de la linguistique
en particulier et des sciences humaines en général. Mais dans ce domaine, 1l est

malaisé de donner & voir. En effet :

REFERENCE EST FAITE A DE MULTIPLES DISCIPLINES ; linguistique, psycholinguis-

tique, sociolinguistique, théories de 1'apprentissage. Et 1'on pourrait tout aussi

bien écrire "les différentes linguistiques” (formelles, de la communication etc ?)

MBme si les rapports entre certaines de ces disciplines sont étroits, le champ de

références a une trés grande extension.
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LES APPORTS INFLUENCENT LES CONCEPTIONS D'ENSEMBLE beaucoup plus qu’ils ne

sont perceptiblesbsur des exemples précis.

LA SPECIFICITE DE L'ENSEIGNEMENT D'UNE LANGUE ETRANGERE EST TELLE QU®ON EST

TENTE DE RECHERCHER POUR LUI UN STATUT SCIENTIFIQUE SPECIFIQUE, or la multiplicité

des paramétres, contradictoires ou non, qui entrent ici en jeu, ne permet pas &
une telle recherche d'aboutir complétement. Les travaux de Mackey par exemple sont
révélateurs & cet égard. Notre objet d'apprentissage, ce moyen créatif d' assurer
les relations humaines, d'une part n'a pas sa propre science et d’autre part se dé-
finit en partie & c6té des sciences. Ainsi, en tout état de cause, ce dont nous
avons & rendre compte d’abord, c'est d'apports scientifiques externes avant de pren-

dre en compte leur place dans 1'apprentissage d’'une langue étrangére.

MEME SI LE VA-ET-VIENT ENTRE THEORIE ET PRATIQUE EST ASSURE, C'EST FINALEMENT,
ET QUELLES QUE SOIENT LES INTENTIONS OU DECLARATIONS DES CONCEPTEURS, LA PRATIQUE

QUI PRIME.

Enfin -sur un autre plan- IL FAUT EVITER L'ESTAMPILLE SCIENTIFIQUE si elle

devient une sorte de faire valoir, un argument publicitaire. Il faut éviter de plus

une technicité peu transmissible.

C'est donc & la fois des assises scientifiques externes et leurs limites que
nous voulons montrer ici, c'est beaucoup.plus le sens d’une démarche que des résul-

tats inventoriés et capitalisables.

N

Nous le ferons en nous situant par rapport & la linguistigque puis en proposant

un schéma d'apprentissage.

D'abord, nous réclamons-nous d'une linguistique et si oui de laquelle ? La ré-
ponse est que hous prenons notre bien partout ol nous le trouvons. Nous puisons
dans les linguistiques diverses, comme dans des mines, des matiéres premiéres gque
nous essayons de transformer en produits finis. Inutile de préciser que le produit
élaboré, ayant sa propre cohérence et sa pfopre fonction qui est de'proposer des

RACCOURCIS POUR COMPRENDRE ET S*EXPRIMER, ressemble souvent de fort loin au produit

brut. Mals, bien sOr, nous ne disons pas que les, linguistigues sont en elles-mémes

des prdduits bruts mais que nous les traitons comme tels en fonction de notre objet:

Cette position est donc "éclectique” mais dans un sens restreint que nous se-

rons amenés & préciser, aprés avoir donné quelques exemples. Ainsi

@ Le distributionalisme parait passé de mode. Pourtant, nous en tirons parti

chaque fois qu'il fonctionne, par exemple pour corriger des erreurs :




(ﬁ)*'i'ai vu tous ("faute internationale”)
la corfectioﬁ | ,
(2) je Lea ai vus tous
(a) (A)
(3) fe Les al tous vus

ne saurait suffire.

Une comparaison terme & terme (analyse distributionnelle élémentaire sera
faite avec les langues maternelles et 1'on constatera pour certaines langues alle-
mand, (allemand, nombreuses langues africaines par exemple) que (1) est un calque

de la langue maternelle.

De plus, il sera indispensable d'observer un corpus interne au frangais
(4) j'adl vu tout

(5) j'al tout vu

(6) 4L se souvient de tous

(7) 4L a parnke a tous
(8) 4L Leur a parké G tous

pour constater qu'’en frangais (1) fonctionne dans certains cas sans (a).

Sans présumer de la recherche pédagogique, on voit qu'ici une analyse distri-

butionnelle rend compte du probléme posé par (1) & condition d’aller jusqu'a (8)

On pourrait multiplier les exemples :
(11)% je L'al vu et parlé

(12) Je £'al vu et (fe) Lul al parke
(13) je L'al vu et entendu

ou
(21)% je n'al vu nien
(22) je ne me suis apercu de rien
(23) fe ne vois nien

@ De méme il est habituel de considérer que le transformationalisme est de
peu de secours pour l'apprentissage des langues étrangéres. La encore on trouvera
des éléments fort utiles en recourant éux exemples sans s'arr8ter & la complexité
de la démarche. Dans certains cas, on observera la difficulté qu'il y a & mettre en
présence deux structures superficielles. En particulier on ne considérera plus la

négation comme étant le calque de 1l'affirmation au morphéme négatif prés :

(31) fe veux bien

(32)  je ne veux pas bien
(41) AL est déja arrive
(42) 4L n'est pas déja awrive
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on aura une meilleure approche du jeu des pronoms substituts.

(51) j'adme Za soeun

(52) fe L'aime

(53) §'aime nager

(54)% fo L'aime (mais 84 {'aime ca)
(55) L a g4nd de mangén

(56) AL a gindi (pronom zéro)

En fait, nous atteignons par 1& toute une série d'éléments qui n'étaient pas

décrits par ailleurs. Et leuf liste en serait longue.

@ On dirait la mé@me chose d'une linguistique du sens comme celle de Guillaume :
c’'est ainsi gue nous pensons nécessaire et possible de proposer des exemples de
détermination généralisante opposée & la détermination particularisante dés le dé-.
but de 1'apprentissage. A un niveau plus avancé, l'observatidn d'une part du temps
impliqué, c’est-a-dire inhérent au lexéme (chercher =/= trouver) et du temps ex-
pliqué 1ié au morpheme {passé composé =/= imparfait), puis la mise en rapport des
deux et leur compatibilité, sera en fait une prise en compte de 1l'aspect, ce gui est

indispensable & la compréhension des textes littéraires pour le moins.

‘La démarche pfoposée ici est simple : en face d'un probléme clairement défini
on cherche des résultats dans les différentes linguistiques et on retient ce qui
convient le mieux & notre objet, &étant entendu que les éléments retenus seront "re--

pensés” pour devenir pédagogisables.

On sera amené & aller plus loin : en face d'un probléme clairement défini on
prefidra a différentes linguistiques ce que chacurepeut apporter dans les limites de
la compgtibiﬁiﬁdes éléments retenus. C'est-a-dire qu'on ne retiendra paspour les élé-
ves des approches différentes.dans lesquelles ils choisiraient mais des approches

complémentaires. Ainsi pour les déterminants dont rendront compte :

.'poﬁr‘la‘?ofme : une approche distributionnelle (par exemple Pottier sur les

structures fondamentales)

¢ pour le sens : une approche guillaumienne permettant de distinguer "le dat

est un félin" (tout) et "le chat de ma voisine est sale”, c'est-a-dire généralisnt

et particularisant.
¢ bour la sipgniffcation : une approche énonciative c'est-a-dire ;.pfehént en

compte les interlocuteurs par rapport au référent. Elle permettra de rendre compte

d'emplois comme :
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"Je 2'al appont? Le Livie" (livre connu de "je et tu").
"Jo. 2'ad apporte un Livne" (livre connu de "je” .sauf situation particuliére)
"Prlte-mod un Livre" (livre connu "ni de je ni de tu" sguf situation parti-

culiére)

On constatera eh'bértICUIier gue si 1'on donne une large place aux formes, on
est aussi amené & établir des différences qui n'ont pas forcément d'indices lin-
guistiques et qul s'expliquent par le sens et/ou la situation. Si 1'on est amené
& travailler souvent dans cette direction, c'est précisément & cause de notre ob-
Jectif spécifique : apprendre a cqmmuniquer au sens le plus large du terme (tmns-
mettre et recevoir une information, agir sur l'interlocuteur, réagir en face de
1'autre etc.). Ce qui ne veut pas dire que cette partie est toujours démunie d'in-
dices formels. C'est‘méme le contraire qu'on découvre depuis quelques années déja -

{(Benveniste, Culioli...) avec les théories de 1'énonciation.

Ces quelques exemples malgré leur caracteére allusif permettent de voir ce que

nous appelons assises scientifiques externes.

I1 convient maintenant de préciser la démarche en fonction de l'apprentissage.
Toute empirique gu'elle est, elle a ses données et sa méthode. Pour mieux voir com-

ment on arrive & "du pédagogisable”, nous proposons le schéma suivant :

1
PRATIQUE SCOLAIRE A UN THEORTES ?)U DESCRIP- ELEMENTS LI;G:UISTIQUES PRATIQUE ;COIAIRE
MOMENT DOKNE SUR UN TIONS . LINGUISTIQUES PEDAGOGTSABLES . ( ELE- EVENTUELLEMENT -
POINT DONNE (Tn) CORRESPONTANT MENTS) INTERLINGUIS- RENOUVELES
A.CE POINT TIQUES EN. PARTICULIER
Ta | —_—
o~ | o~~~ |

Ts_—
Tz/

Avant de commenter ce schéma, insistons sur le fait que l'ordre des éléments eat variable,
1 et 4 ne sont pas figeables maiz dans un constant dynamisme, Les choix effectués en 3

;e sont en fonction des autres parties.

2 ot 3 ne nous paraissent jamais confondus,

Enfin pour certaines questions Tn » 1.
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Le point 2 ayant été envisagé, c'est évidemment le point 3 qui doit nous ar-
réter. Au niveau de la conception c'est mBme lui qui est fondamental. Enumérons

donc QUELQUES-UNES ce nos " DONNES INTERLINGUISTIQUES:".

P.L.P.J] On propose un cinétisme (va et vient) PAROLE 4®LANGUE ¢ PAROLE, qui pose

comme complémentaires Formes Sens et Signification. Si 1'on n'évite pas les mani-

pulations & vide, on ne les pratique pas avant de communiquer.

(A.D.)] La langue témoigne d’un double "besoin”, "besoin d'ASSIMILATION"
‘et "beéqin'dé‘DIFFERENCIATION" (H. Frei). Les réalisations approximatives et pro-

visoires des apprenants en témoignent aussi. Nous serons particuligérement atten-

tifs & tout ce qui dans la langue nécessite gu'on différencie.

De méme au niveau des langues en présence. Différencier suppose  ici en
premier qu'on ne prenne pas l'une des deux langues comme modéle comme guand on di-
sait en partant du frangais : "la langue x n'a pas d'articles, pas de passé sim=-
ple” etc... Le probléme est de se demander quel rdle tient telle catégorie et de
voir si et comment ce rdle est assuré dans les deux langues. COMPARER ici c'est

d'abord prendre ses distances.

l[MP]lMANIPULER passe par des opérations simples comme ajouter, retrancher, déplacer,

substituer. Cette activité est une véritable expérimentation indispensable & cer-
tains niveaux et en particulier pour "se corriger”. Elle permet de mieux PARTICIPER

& "la créativité du langage”. La langue ici devient objet.

‘(Acé]IL'ACCEPTABILITE ne saurait en 8tre disscciée. On la retiendra de la fagon la

plus simple qui soit

c'est grammatical ?

ga a un sens ?

ga n'a pas le méme sens

Et 1'on évitera ici de raffiner au niveau "des structures floues” et des con-

textes ou situations exceptionnels.

Les 5 éléments qu’on vient de proposer ne sont gu'un échantillon représentati<f
de notre démarche. Ils se situent au niveau de la conception. Pour mieux saisir
le lien avec la pratique, nous proposons un schéma d'apprentissage de "grammaire
intégrée”. Il ne doit pas 8tre pris comme un modéle mais comme une série de pistes

permettant de diversifier les activités

Ce schéma comprend les points suivants
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(C) "condition de substance”
(E) Evaluation dynamique
(T) Transmissions d'information
(P) Productions des éleves
(M) Mise au point de (P)
(S) Systématisation & partir de (M)
(R) Réflexion
(NP) Nouvelles productions
. avec supports

. sans supports

Commentons cette propositeén :
(€)| » CONDITION DE SUBSTANCE” ou plus simplement sur quoi va-t-on parler, débattre,

lire, écrire ?

Elle est liée & la motivation, coincidence entre un intéré&t circonstanciel ou
profond des éléves et un projet d'apprentissage. Suivant les cas, on partira de

- "situations” (accident de voiture, recherche d'un logement, d'un emploi,com-
mande d'un café creéme) hais leur disparité est telle qu'il faut les regrouper.

- "besoins langagiers” (comparer la réalité étrangére et celle de son pays..)

Le besoin envisagé sera mis en relation ‘avec dés situations (comparer de§ loge=
ments, des salaires, des lourdeurs administratives...) et on privilégiera un "besoin”

au niveau de "S" parmi ceux qui apparaissent en (P)
- "la langue elle-méme”, comme objet autonome avec ses caractéristiques Pro-

pres, sonores et imagées, son infinie puissance de productivité, ses apparents ca-

prices.

(E)] "EVALUATION DYNAMIQUE” : rapport entre le vouloir et le pouvoir dire, & partir

des différents acquis, y compris ceux d’autres langues. Savoir ol en sont les appre-

nants détermine méme la progression en relation avec le projet linguistique d'ensem-

ble, celuaxétant clairement défini...

(T)| "TRANSMISSION D'INFORMATIONS LINGUISTIQUES”. Ici on variera les types de docu-

ments sonores ou écrits et on aidera & en extraire 1'essentiel. Pour la compréhen-
sion le meilleur est ce qui va le plus vite. Pour la sélection.présentation abon-

dante, contrat sur un minimum, le reste laissé aux possibilités individuelles.

(P)| "PRODUCTION DES ELEVES” L'essentiel est que 1'éléve s'exprime en son nom, méme

s'il reprend la parole d'autrui. Les "erreurs” seront reprises dans les phrases

suivantes.

(M)| "MISE AU POINT"” de tout ou partie de (P). Phase normative avec intervention re-
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lativement importante de 1'enseignant.

m "SYSTEMATISATION" Phase grammaticale par excellence. Moyen d'organiser, de re-

grouper, d'enrichir. Plus dynamique que la précédente. La pédagogie de la  faute

intervient en M et S.

(R)} "REFLEXION” OU "INTERIORISATION"” S'adresse & des publics nettement  intellec-

tuels. L'objet y est plus "mentaliste” que linguistique. Par exemple gu’'est-ce que
comparer, dans le temps et dans 1'espace ? Différence entre similitude et fusion ?

(NP) Suppose deux phases 1'une consciente et volontaire ol 1'on consulte le maté-

riel établi en (TY) (M) et (S) 1l'autre plus spontanée, libérée des "modéles”

La mise en relation des deux types de productions paraitra assez évidente
pour dque nous n'insistions pas dessus.

L'ensemble est 1ié & une double considération : du c8té de la langue 1le ha-
sard ne peut 8tre que positif, 1'essentiel apparait sans qu'il soit besoin de le
programmer. Il suffit de choisir. Les limites ne sont pas tant dans ce gu'on pré-

sente que dans ce qui est retenu.

Du cBté des éleves on parlera d'une relative centration sur 1'enseigné. C'est-

a-dire gu'on prend en compte :

SES ACQUIS DE TOUS DRDRES : yie pratique, connaissance de sa langue  mater-

nelle, culture, etc... L'apprentissage d'une langue nouvelle n'est pas qhg' nais-
sance nouvelle mais une nouvelle aventure.

SES DESIRS qu'il faut analyser, impulser, développer et méme canaliser. C'est
dire que des pseudo-nécessités liées par exemple & une progression linguistique "a
petits pas” seront remplacées par une mise en ordre des moyens linguistigues cor-
respondant aux besoins en fonction des demandes des éléves. Il ne semble pas gue la
cohérence des acquisitions linguistiques doive en souffrirs

LA VIE DE LA CLASSE de deux fagons : en tant que réalité sociale qui mécon-

nue peut entrainer des bloquages indépendamment méme de la matiére enseignée et en

tant que réalité exprimable, objet par excellence de la mise en place d’une commu-

nication véritable, riche en interactions.

DES MANIERES D'APPRENDRE DIFFERENCIEES tenant compte des différentes démar-

ches intellectuelles des apprenants : ceux qui mémorisent spontanément et stockent
des paradigmes, ceux qui passent d'abord par une phase d'organisation des structu-

res, ceux“bourA gui s'exprimer est la premiere activité, ceux qui le font avec un

souci constant de correction, etc.s.




DES PERFORMANCES DE SORTIE DIFFERENTES.

Sans doute il v a un noyau d'élé-

ments constants pour 1lequel les variations seront les plus réduites qu'il se peut

Mais si 1'éleve peut distinguer ce qui est nécessaire, accessoire ou fortuit, on

pourra, méme au début de 1'apprentissage, proposer plus d'éléments qu'on imposera

d'emplois actifs et on obtiendra ainsi des performances de

sortie communes et des

performances différentes en fonction deés golits et des possibilités de chacun.

Ainsi, il nous semble qu'une démarche pédagogique qui accepte sans illusion

"la tentation du je" (c'est-a-dire 1'éléve) est concevable & partir de critéres

rigoureusement établis qu'on résumera dans le tableau conclusif suivant

A B C
Données interlinguistiques Stratégies d'apprentissage Eleves
Cinétisme Parole Langue 1 Condition de substance Acquis
Parole
Assimilation différenciation 2 Evaluation dynamique
Comparaison 3 Transmission Désirs
Manipulations 4 Productions I
Acceptabilité 5 Mise au point Groupe classe
6 Systématisation
7 Réflexion Maniéres d'appren-
dre différentes
8 Productions II Performances de

sorties différentes

L'apprentissage variera selon la hiérarchie qui s'établira

différents points de A, B, C.
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Vouloir prendre en compte l'argumentation dans 1'utilisation des documents
autﬁentiques, lorsqu’'il s'agit de ce que 1'on appelle fréguemment les "langues de
spécialité” (terme auquel nous préférerons celui de "discours de spécialité”, on

verra plus loin pourguoi), pose un certain nombre de problémes préalables.

Le premier pourrait s'énoncer ainsi : gu'entend-on par "documents authentiques”?
Nous dirons ensuite, pourguoi nous proposons gque le terme de "langues de spé-
cialité” soit remplacé par celul de "discours de spécialité” ou par celui de "dis-

cours spécifiques”.

Nous passerons enfin rapidement en revue les conceptions principales de 1l'ar-
gumentation (pour 1'auteur de ces lignes, par rapport a l'objectif visé ici, il y
en a quatre) sans prétention d'exhaustivité et sans apparat théorique d’aucune sor-
te. Nous dirons alors laquelle nous servira ici de fil conducteur et comment celle-

ci influera sur notre étude des documents authentiques.

Ces préliminaires étant posés, nous passerons & notre véritable sujet, & sa-
voir le probléme de la prise en compte de 1'argumentation dans 1'utilisation dss do-

cuments authentiques dans le cadre de 1’enseignement fonctionnel des langues.
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L'engouement pour les documents authentigues est apparu & la suite d'un cer-
tain abus de documents fabriqués gui n’avaient que de lointains rapports avec la
communication réelle et qui, de ce fait, et pour des raisons de stricte progres-
sion (du simple au complexe), se composaient d'éncncés inattestables dans 1'utili-
sation effective des langues naturelles, ou de dialogues qui rappelaient ceux que
1%on peut avoir avec un sourd ayant oublié de mettre son appareil. La remise en
question de la notion de "simple” (gui n'est pas .... 2imple), 1’ apparition
du concept de ®compétence de communicatlon” (resté flou au niveau de 1' enseigne-
ment des langues : 1'importation d’un concept appartenant & une discipline étran-
gére -ici une certaine sociolinguisticue= ne va pas sans danger), la vogue crois-
sante de nouvelles méthodologies ont entrainéd une nouvelle conception permettant
une intégration de plus en plus grande des documents authentiques & l'enseignement
des langues. Notons que si la linguistique de 1'énonciation tient ses promesses,
nous devrions pouveir substituer dans 1'avenir le couple (non contradictoire) "do-
cuments authentigues ~ documents fabriqués plausibles” 3 la dichotomie (hélas, en-
core actuellel "documents authentigues/documents fabriqués inattestables”, la lin-
gulstique de 1'énconciation refusant les coupures "langue/parole”, "compétence/per-
formance®, tenant compte de la situation d'énonciation, et cherchant & séparer les
énoncés plausibles {ou attestables) des énoncés inattestables (du genre "la porte
est ouverte par le concierge”, par contre "la porte a 6té ouverte par le concierge”

est parfaitement attestable sans intonation "spéciale”)

-

Etant donné gu'd 1'heure actuelle, vouloir construire de tels documents plau-
sibles reste trés asléatoire, notre 8tude se limitera effectivement aux documents
authentiques, au sens le plus strict du terme. Nous utiliserons ici des discours
écrits appartenant au champ des sciences sociales, le public visé étant celui d'é-
tudiants avancés et de chercheurs ayant besoin de prendre en considération des tex-

tes écrits en frangals appartenant & leur discipline.

La dénomination "langues de spécialité” présuppose l'existence d'un lexique,
dfune syntaxe, d'une sémantique et d’une pragmatique propres a 1'activité langa-
giére dans le cadre d'une spécialité. Il en va ainsi bien évidemment au niveau du
lexique. Mais en ce gul concerne les trois autres domaines, ce n'est plus le cas
partiellement du fait du rituel que comporte tout discours). Dans le cadre d'une

spécialité, on privilégie certaines formes syntaxigques, certains types de signifi-

)

cations, certsins r

1

pports pragmaticues. Mals ce phénomene n'entraine pas 1'exis-

0

tence d'une véritable "langue de spécialité®.
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Cette dénomination a été renforcée par le mythe -entretenu & 1'aide des tex-
tes les plus descriptifs~ selon lequel on n’aurait, dans les textes de spécialité,
ni marques du sujet énonciateur, ni modalités. Tout d'abord, on ne peut avoir de
texte sans cette modalité minimale qu'est 1'assertion et gqui recouvre priseen char-
ge et cautionnement. Ensuite, les marques du sujet énonciateurs ne sont pas seule-
ment des "je", une vue aussi simpliste ne peut d’ailleurs que bloquer la recherche.
Enfin, méme dans les textes tendant & n'étre que-descriptifs, on trouvera toujours

au moins, la marque de 1'auditoire, ne serait-ce que sous la forme de précautions,

d'itinéraires adoptés, etc....

La dénomination "langues de spécialité” comporte enfin un grand danger. Etant
en présence d'une langue, on pourra tout naturellement en conclure qu'’elle forme
un systéme, et donc un tout cohérent. Dans ce cas, 1l'enseignement risque non seu-
lement de s'orienter selon les besoins du public, mais encore de se limiter & une
véritable cl8ture sur les besoins, pour reprendre un terme utilisé par Frangois
Bresson aux journées d'études de 1’A.P.L.V. & Reims en 1877. Autrement dit, 1'en-
seignement se 1imitera‘aux besoins immédiats, sans tenir compte de besoins wvoi-
sins possibles et sans ouverture sur d'autres besoins moins en rapport avec le
monde du travail. En se limitant aux besoins les plus immédiats, on tombe dans une

conception caricaturale de 1'enseignement.

Pour toutes ces raisons, il sera ici question non pas de "langues de spécia-
1ité", mais de "discours de spécialité” ou de "discours spécifigues”. Nous par-
lerons donc du probléme de la prise en compte de 1'argumentation dans 1'utilisa-
tion du discours spécifiques authentiques dans le cadre de 1l'enseignement fonc-
tionnel des langues. Notons cependant que cette décision trouve sa propre cldture

dans la ritualisation des discours (cf. FOUCAULT (M.) L'ordre du discours. Paris :

Gallimard, 1971, pp. 46-47). Les discours s'insé&rent dans une formation sociale
historiquement déterminée et correspondent, de ce fait, aux pratiques de ceux qui

les tiennent.

Le concept commun d'argumentation ne peut pas, actuellement, 8tre saisi et
précisé d'une fagon plus ou moins scientifique, contrairement -par exemple- au con-
cept intuitif de calculabilité. Aussi aurons-nous plutdt des images de 1' argumen=

tation, images qui se recoupent certainement.
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L'argumentation peut 8tre congue comme une faculté dont les modes seraient‘
inhérents 3 la pensée humaine et par la-méme indépendants de la langue de réalisa-
tion. Cette premiére conception est incompatible avec 1'existence de cadres de ré-
férences socio-culturelles distincts. Ou alors, il faudrait supposer, en profon-
deur, des universaux réalisés différemment selon les langues, mais ceci serait un

pari pour le moins imprudent !

Une seconde conception voit dans 1’argumentation une logique du discours. L'&
tude peut alors se faire sous deux formes : la recherche de mode de preuves avec
essai de constitution d'une typologie et = étude des articulations logiques. Ces
deux formes peuvent &tre combinées. La premiére peut aisément se justifier au ni-
veau d'un art de persuader, mais elle perd beaucoup de son intérét lorsqu'il s'a-
git d'analyser des textes ; la tentation est alors grande de les "forcer un peu”
pour les faire "entrer dans le moule”. Quant & 1l'analyse des articulations logigues
elle entraine une conception de 1'argumentation qui en fait une relation entre é-
noncés. Or, comme le soulignent Anscombre et Ducrot (13876, p. 25) on a :

(1) Pierre est grand : il est le seul a &tre aussi grand que Marie.

S
(2] Pierre n'est pas grand : il est le seul & étre aussi grand que Marie.

L'impossibilité de (2) alors que (1) est tout & fait plausible, n'est pés explica-

ble si la trame de 1'argumentation n'est constituée que de liens inter-énoncés.

La troisiéme conception que nous considérerons ici cherche dans le discours
les marqueurs qui permettent la composition des énoncés, leur enchainement en ar-
gumentation. Cette conception est différente de la précédente en ce qu'elle pose
que le discours en dit plus que ce qu'il affirme, que les énoncés véhiculent des
présuppositions, des implications, etc... Cependant, on reste ici au niveau de la
linguistique =ce qui, en soi, n'est ni louable, ni critiquable. On ne va donc pas

pouvoilr aborder 1'organisation du discours.

Selon la derniere conception, au sein de laguelle nous nous placerons dans la
suite, le discours est spectacle. Les énoncés se composent en un systéme de repré-
sentation. Grosso modo, on pourrait dire gu'argumenter c'est chercher & enfermer
1'Autre dans une représentation du monde qu'il ne lui reste plus qu'd accepter ou
& refuser. Le discours de vente est & ce sujet trés révélateur : il construit une
représentation du client potentiel en tant gqu'individu malheureux, voire angoisss,
une représentation du client effectifren tant qu'individu comblé et lie les deux
représentations en fonction du produit qui est 1'objet de la vente. Ce qui consti-
tue la trame mBme des diverses représenfations contenues dans un discours est ma-

qué, le discours se proclame stricte transcription de la réalité extradiscursive.
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La représentation discursive se compose d'objets (objets de représentation

au sein du discours, donc objets d’ordre discursif, mais non objets discursifs].

Signalons que le -rapport de ces objets & la réalité extra-discursive est complexe.
Ces objets sont -au sein du discoufs- articulés les uns par rapport aux autres. On
appellera'stratégie cette articulation. Notons que la stratégie discursive ne lais-
se pas les objets du discours 1nvariables. Le discours parle d'objets, mais 1les
objets ne sont pas les réponses successives a la question traditionnelle : "de quoi
parle-t-on ?” Ce ne sont pas non plus des notions, ni des concepts. Ayant dit ce
gu'’ils ne sont pas, il faudrait dire maintenant ce qu'ils sont. Les objets sont des
représentations, un peu comme des objets peints ne sont ni les objets réels consi-

dérés, ni une photographie, une copie-conforme de ceux-ci.

Prenons un exemple, l'article de Levi Strauss dont on a ici un extrait (cf.
Annexe I) a pour but de comparer la cure shamanistique et la cure psychanalytique.
L'étude de la premiére n'appartenant pas & la réalité quotidienne de ses lecteurs
(ni & la sienne propre], Levi Strauss est obligé de passer par un médiateur : ici,
un texte. Il va donc construire, au sein de son discours (gqui est une composition
de représentations tentant de se constituer en une représentation unique et cohé-
rente) une représentation : 1'objet "texte magico-religieux des Cunas”. Comme de
tous les autres, il va falloir en faire un bon objet, c'’est-a-dire un objet quisin-
sére bien dans la représentation globale du discours. La constructibn de 1'ob-
jet "texte” va se faire par attribution de propriétés. Mais il ne faudrait pas
voir dans celle-ci 1'édification pierre & pierre d'un mur. La référence va subir
des variations parfois importantes. Parfois méme la constitution de 1'objet va con-
sister en 1la "destruction” pas & pas (avec des retours en arriére) de la référence

initialement construite. Le cas est fréquent dans la réfutation.

Comment se construisent les objets du discours ? Nous venons de voir qu’il vy
a agglomérat de propriétés. Il faudrait mettre & jour la liste des modes de consti-
tution d'un objet. Il est certain que la nominalisation, la modalisation et la pré-
dication jouent un réle trés important & ce niveau. Dans la suite de 1'article,

Levi Strauss continue de construire les objets du discours

(3) "Tel que nous 1'avons sommairement ®sumé, le chant semble &tre d’'un modéle as-
sez banal..s.” (p. 207)

(4) "L'intérét exceptionnel de notre texte ne réside pas dans ce cadre formel, mais
casa” (pa 207)

(5) "..ss le talent du nele est considéré comme inné...” (p. 207)

En (3) nous avons une modalisation (semble + propriété). En (4), il n'est pas dit

que :
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{6) Notre texte a un intér8t exceptionnel.

On utilise une nominalisation de (B) (ce qui lui donne "du poids”) dans la construc-
tion de 1'6énoncé (4). En (5), on prédique 1'innéfté (modulée par "comme) du ta-
lent du néle, le terme du texte original "nele” étant rendu par "shaman®, ce qui

est annoncé a8 la fin de notre extrait :

(7) "cee 1l'adieu de Muu au Shaman éguivaut presque & une invitation : "Ami nele,

quand reviendras-tu me voir ?" (412)”

Les objets sont articulés entre eux pour constituer la stratégie du discours.

L'ensemble propose une schématisation, concept trés important que nous ne dévelop-

perons pas ici. Il ne faudrait pas voir dans la schématisation une réduction cari-
caturale. Il s'agit plutBt d’une mise en scéne. L'idée de réduction n'est donc pas
absente de la notion de schématisation. Mals celle-ci contient des éléments qui la
transforment auési en expansion parvrapport a ce qﬁ'alle représente : le discours
permet de nouvelles pratiques, de nouveaux discours, et par la-méme une certaine
réorganisation du monde. Du fait de la cohésion nécessaire de la schématisation,
'ensenble des objets d'un discours ne peut &tre mis & jour qu’aprés analyse de
1l'ensemble du discours considéré. On ne peut donc déclder des objets posés dans un
extrait si 1'on ne connalt pas 1’ensemble du contexte de cet extrait. D’'autre part,
il semble que les conditions de production influent sur la schématisation, mais il
est trés difficile de préciser actuellement comme elles interviennent dans la cons-

titution de la représentation.

Avant de passer a l'exploitation gue 1'on peut faire de la conception de 1l'ar-
gumentation que je viens d'exposer, dans 1l'utilisation de documents authentiques,
je tiens & signaler que les lignes qui précédent doivent énormément aux travaux

de Grize et de Vignaux.

Munis de ces éléments, nous allons aborder 1les documents authentiques. Nous
utiliserons ici (cf. Annexes I et II) un extrait de :

LEVI-STRAUSS (C.) Anthropologie structurale. Paris : Plon 1958,

Nous utiliserons aussi deux articles parus dans Le Monde du 19 octobre 1977 :
VENTEJOL (G.) Une assemblée trentenaire.
BOYER (M.) Un conseil ambigu.
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L'ouvrage de Lévi-Strauss est un recueil d'articles. Le passage qui en est
extrait appartient & "1'efficacité symbolique”, article publié pour la  premiére
fois en 1949. Le passage choisi est le début de cet article. Les deux articles du
Monde ont été publiés cBte & cBte sous un titre commun : 1l'anniversaire du Conseil

Economique et Social.

Remarquons tout d'abord qu®il s’agit 1& uniquement de documents écrits. Qu'en
est-1il de 1'oral véritable (un discours préparé n'est pas -de notre point de vue-
du véritable oral) ? Sous certaines conditions, on va y trouver aussi des objets.
C'est le cas par exemple du discours didactique, méme non préparé. Ce sera aussi
le cas de certaines interviews. Mais pour un certain nombre de discours oraux, on
ne peut rien dire (au moins actuellement) de la représentation qu’'ils construisent
Ce qui a été dit ci-dessus sur 1'argumentation et ce qui va &tre dit plus bas peut
donc Etre, sous réserve, et aprés adaptation, utilisé aussi dans le cadre des dis-

COUrs oraux.

La prise en compte de l’argumentation dans les documents authentiques ne peut

se faire de fagon isolée, elle est liée & 1'étude globale de ces documents. Cepen-

dant, je ne signalerai dans la suite que ce qui concerne 1'argumentation. J'essaie=
rai d'illustrer & travers le premier texte une des lectures initiales que 1'on peut
faire. Les deux articles du Monde serviront un but un peu différent : comment &la
lecture initiale fait suite la recherche des é€léments permettant la constitution

des objets du discours. Le travail avec les étudiants dans le cadre d'un enseigne-

ment fonctionnel du frangais consistera en

1) la mise & jour des formules (ex. "on sait que”) des termes (ex. "cure”). des
prédications et nominalisations portant sur les termes (ex. "X représente un es-
prit protecteur”, "1'arrivée de X"), des modalisations (ex. "semblent &tre”) livrés

par la (ou les) 19cture(s] initiale(s) ;

2) la construction & partir de la (ou les) lecture(s) initiale(s) des é&léments

censtitutifs des objets (notamment les relations entre termes) ;

3) la recherche des fermwlatieons permettant 1'articulation des objets (bar exemple,
le recours & la notion d'informateur, entre autres, pour relier 1'objet "texte”, &

1'objet "Cuna” dans 1'article de Levi Strauss) ;

4) la conceptualisation de ces pratiques discursives, conceptualisation qui comduit
a8 une véritable compréhension (qui ne peut 8tre que non-linéaire) et & la possibi-
lité de réemploi de certaines formulations (réemploi permettant de contrdler 1la

bonne compréhension du fonctionnement de ces formulations).
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Notons que nous ne parlerons bas ici du déroulement effectif d'une classe,
mais des éléments -appartenant aux documents authentiques considérés- & prendre

en compte dans la répartition d’'une telle classe.

Dans 1'extrait de "1l'efficacité symbolique”, relevons quelques exemples de ce
qui :
1) pose un énoncé comme étant la transcription d'un fait :
2) pose un terme ;
3) caractérise un terme,
- adjectif modalisant le terme,
- nominalisations utilisant un terme comme repére (ex. : X de "Terme")
- attribution d’une propriété par prédication,
- attribution d’une propriété & 1'aide d'un énoncé relié au terme par une mar-
gue syntaxique de dépendance ;
4) opére sur un énoncé ;

5) opére sur une prédication.

Dans la suite, P signifie "phrase” (au sens de la grammaire transformationnelle],GN

~

représente "groupe nominal”, et GV renvoie & "groupe verbal”

Entrent dans la premiére catégorie : "on sait que P", "1l'objet du GN est de
GV”, "puilsque P".

Entre dans la seconde catégorie : "il s'agit de GN”

Entrent dans la troisiéme catégorie : "magico-religieux”, "1'intervention du
shaman”, "représentent les esprits protecteurs”, "relevant des cultures sud-améri-

caines”.

Entrent dans la quatrieéme catégorie : "non dans ...", "mais pour ....

Entre dans la cinquiéme catégorie : "il parvint méme & former...

La premiére catégorie peut se diviser en deux : les éléments qui posent un
énoncé qui servira d'ancrage & une partie du discours (exemple : "puisque P"), les
é€léments qui posent un terme suivi d'une prédication, le tout étant considéré com-
me un fait (exemple : "on sait que P"”). Dans ce deuxi®me cas, on intégrera 1'élé-

ment considéré & la seconde catégorie.

Une premiére lecture avec les étudiants se limitera & extraire quelques élé-
ments, puis on essaiera de systématiser la lecture sur duelques phrases. On passe-

ra alors & la constitution d'un tableau (cf. annexe III). Le tableau sera construit
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de la facon suivante : on effectue une lecture linéaire du texte. On pose les ter-
mes dans la colonne "termes”, les @éments de la troisiéme catégorie, & 1'exception
de ceux introduits par une marque de dépendance (que 1'on mettra dans la colonne
"dépendances”,) seront classés dans la colonne "caractérisations”, les é&léments
de la quatriéme catégorie seront posés dans la colonne "OPP" et ceux de la cin-
quiéme sous "OPR”. La lecture linéaire va faire surgir des ruptures dans le tex-
te. On notera alors le signe "—2 dans la colonne "termes”. Quand une formule
pose un terme, on la relie au terme posé par le signe "— 3". On observera les deux

régles suivantes :

1) quand on a X—Y, la partie X sera toujours placée plus haut dans le tableau
que la partie Y,

2) un terme ne doit jamais couper la liste des caractérisations d'un autre terme.
On utilisera deux symboles supplémentaires :

":::?" relie un élément de OPP ou de OPR & ce sur quoi il porte,

" * relie un énoncé dépendant et ce dont il dépend.

La constitution de tels tableaux (que 1'’on peut simplifier) sur des passages
restreints (ici du début de 1’article & ".... collaborateurs parmi les indigéenes")
doit favoriser 1l'acquisition de mécanismes permettant une lecture non-linéaire des
textes, et aider & dénouer les fils de 1'argumentation (c’est-&-dire comment se
construit la représentation discursive). On abtient un grand nombre de sous=-objets
qui vont se constituer en objets. Certains de ces sous-gbjets sont articulés clai-
rement (par exemple : "texte" et "cure"). D'autres articulations seront mises a jaur
par la résorption de coupures notées "—". Il faut bien voir que ce ne sont pas
les termes qui sont des sous-pbjets, mais les termes munis de leurs caractérisa-
tions, de leurs dépendances et de leurs éléments appartenant & la catégorie OPR.
Les sous-objets vont se combiner pour donner des objets. Certains sous-objets de-
viendront des cbjets, par exemple le sous-objet "texte”. On est en présence des ob=-
jets du texte lorsgu'on ne peut plus composer les sous-objets.

N

A partir du travail proposé ci-dessus, on pourra entrainer les é&tudiants &
créer des tableaux d'oppositions entre éléments, & voir commentles éléments se com-
binent ou s'excluent, et & subvertir une argumentatioq par addition d'éléments en-

gendrant 1'ambiguité par exemple.

On pourra faire un travail similaire sur les deux articles du Monde (cf. An-

nexe II). Ces deux documents présentent sur le texte de Levi Strauss (Annexe I)
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deux avantages : ils peuvent 8tre utilisés dans leur intégralité du fait de leur
briéveté et ils présentent deux points de vue contradictoires sur un méme sujet,

le Conseil Economique et Social.

Les réécritures du type de celle de 1'Annexe III tiennent compte de la tota-
1ité des mots du texte considéré. On passera donc, pour aboutir & une schématisa-
tion, & des réécritures de plus en plus elliptiques. Celle de 1'Annexe IV peut
8tre 1'une d'elles : elle "oublie” la construction des sous-bojets pour mettre en
relief les relations qu'ils entretiennent entre eux. La figure IV-A représente les
relations des sous-objets mis en place dans le début de 1'article de G. Ventejol.
IV-B est la figure correspondante pour le début de 1'article de M. Boyer. Les noms

des sous-objets sont en majuscules pour bien montrer qu'il ne s'agit pas de te rmes.

Le début de 1'article de Ventejol donne un sous-objet, Conseil Economique,qui
a pour caractérisation "installé en 1947" et le début du second paragraphe pose le
Conseil économique et social de 1877. Ce dernier est relié au Conseil économigue
de 1947 (donc au sous-objet du début de 1l'article) par "comme”". lLes sous-objets se-

ront mis en relation par (liste non exhaustives)

- des prédications jouant sur un terme,
- des anaphoriques (®i1", "lui"},

- des margues syntaxiques de comparaison.

On obtiendra ainsi des objets. Les objets du discours ne seront pas des en-
tités clairement déterminées, mais des conglomérats comportant des zones floues.
Ces zones floues joueront un rdle analogue & celui de 1'ambiguité effective (c'est-
a-dire 1'ambigulté qui "reste” malgré les param@tres situationnels), elles per-

mettront les ajustements nécessairs & 1'intercommunication. Elles laissent la pla-

ce aux propres représentations de celui qui recoit le discours.

Ce n'est pas la recherche des objets gui sera intéressante dans le cadre que
nous nous sommes fixé ici, mais 1'étude des constitutions de zones d'objets, c’est
d-dire de la composition des domaines des sous-objets reliés entre eux. Autrement
dit, les figures permettront d’analyser les rapports entre Conseil Economique et
Conseil Economique et Social, et ce dans les deux articles. D'autre part, les fi-
gures IV-A et IV-B mettent en relief la présence de certains sous-objets absents

dans 1'autre article.

Les réécritures successives permettront de comparer les affirmations contenues

dans certaines formules et le r8le qu'elles jouent dans 1'argumentation discursive.
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On pourra aussi commenter certaines déclarations. On recherchera comment certains
termes 'servent a poser des noeuds d'érticulation. Les simples énoncés de faits et
les questions seront, de ce point de vue, intéressants a étudier : par exemple, la
question : "Le vice vient-il de la composition méme du Conseil ?” dans 1’ article
de M. Boyer. Que reprend "vice” ? Il peut reprendre : 1) "entre le corporatisme et
la politisation, le Conseil évolue dans 1'ambiguIté”, 2) "toutefois, comme les

pierres... éloignées”, ou 3) "des techniciens...paralléles”, ou méme les trois. On

aura ainsi des parcours dans le texte qu'il s'agira de mettre en évidence.

I1 resterait de nombreux points a évoquer, le champ de 1'argumentation est
vaste. Mais il semble que le plus important ne soit pas de posséder une grille d'a+
nalyse tres fine, mais de mettre en piace un outillage efficace. Ceci suppose
1) que 1'on prenme conscience des nombreuses lacunes et imprécisions, voire des er-|
reurs grossiéres (dues ou non & la distorsion inhérente a toute application) conte-

nues dans ce qui précede ;
2) que 1'on n'oublie jamais 1l'aspect limité (en extension) de telles tentatives ;

3) que 1’'on ne se trompe pas... d'objet : il s'agit pour les étudiants d'apprerdre
une langue;les notions d'objets, de sous-objets, etc... sont destinées & facili-.
ter la préparation des cours, elles ne doivent jamais étre utilisées dans 1l'’ensei-
gnement lui-méme ; si 1'on 6ublie cette précaution, les étudiants apprendront, au

mieux, l'analyse de discours ;

4) que la construction de tableaux n'est pas le but ultime ; elle vise & permettre
1’acquisition de la lecture non-linéaire, et-par les réécritures que les tableaux
permettent- & faciliter 1’acquisition des mécanismes de 1'argumentation en fran-

cais.

Henri PORTINE

Communication au séminaire du CRAPEL
"1'utilisation des documents authentiques
dans 1'enseignement-apprentissage des

z

langues de spécialité”. - Mars 1878

© RIS 1972
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ANNEXE T

Extrait de :
LEVI-STRAUSS (C.1
Anthropologie structurale Paris : Plon, 1958 pp.205-226.Extrait pp. 205-206

Le premier grand texte magico-religieux connu relevant des cultures sud-amé-
ricaings, qui vient d'8tre publié par MM. Wassen et Holmer, jette un jour trés nou-
veau sur certains aspects de 1la cure shamanisticue et pose des problémes d’inter=—
prétation théorigue que 1'excellent commentaire des éditeurs ne suffit certes pas

1'examen, non dans 1la perspective lin-

O
e

& épuiser. Mous voudrions en reprendre i

guistique ou américaniste scus laguells le texte a été surtout étudie (11, mais

pour tenter de dégager

I1 s’agit d’une longue incantation, dont la version indigéne occupe dix-huit
pages découpées sn cing cent frente-cing versets, recueillie d’un vieil informatewr

de sa tribu par 1*Indien cuna Guillermo Hava. On sait que les Cuna habitent le ter-

0]

ritoire de la République de Panama, =t que le regretté Erland Nordenskidld leur

avait consacré uns attention parficuliére ; il parvint mé8me & former des collabo-

rateurs parmi les indigénes. Dans le tcas gui nous intéresse, c’est aprés la mort

n

de Nordenski8ld gque Haya fit parvenir & son successeur, le Dr Wassen, un texte ré-
digé dans la langue originale et accompagné d'une traduction espagnole, & la révi- E

sion de laguelle M., Holmsr devait donner tous ses soins.

L'objet du chant est d'aider & un accouchement difficile. Il est d'un emploi
relativement exceptionnel, pulsgue les femmes indigénes de 1'Amérique centrale et
du Sud accouchent plus aisément gue celles des société occidentales. L'interventon
du shaman est donc rare et elle se produit en cas d'échec, & la demande de la sa-
ge-femme. Le chant débute par un tableau du désarrci de cette derniére, décrit sa
visite au shaman, le départ de celui-ci pour la hutte de la parturiente, son arri-
vée, ses préparatifs consistant en fumigations de fdves de cacao br{ilées, invoca- |
tions, et confection des images sacrées ou nuchu. Ces images sculptées dans des
essences prescrites qui lsur donnent 1l'efficacité, représentent les esprits pro-
tecteurs, dont le shaman Fai% ses assistants, et dont il prend la té&te pour les
emmener Jjusgu'au séjour du Muu, pulissence responsable de la formation du foetus.
L*accouchement difficile s'explique, en effet, parce gue Muu a outrepassé ses at-
tributions et s'est emparée du purba ou "ame"” de la future mére. Ainsi, le chant

consiste entiérement en une quéte : cqudte du purba perdu, et gquil sera restitug a-

©

pres maintes péripéties, telles gue démolition d'obstacles, victoire sur des ani-

(1) - Nils M, Holmer et He
from the Cunas of P:

ry Wassen, Mu-Igala or the Way of Muu, a medecine song

n
nama, G&teborg, 1947

V)]

o
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maux féroces et, finalement un grand tournoi livré par le shaman et ses eéprits
protecteurs 4 Muu et & ses filles, & l'aide de chapeaux magiques dont celles-ci
sont incapables de supporter le poids. Vaincue, Muu laisse découvrir et libérer le
purba de la malade ; 1'accouchement a lieu, et le chant se termine par 1'énoncé des
précautions prises pour que Muu ne puisse s'échapper & la suite de ses visiteurs.
Le combat n'a pas été engagé contre Muu glle-méme, indispensable & la procréation,
mais seulement contre ses abus ; une fois ceux-ci redressés, les relations devieh-
nent amicales, et 1’adieu de Muu au shaman équivaut presque & une invitation :"Ami

nele, quand reviendras-tu me voir ?" (412)

JOURNEES D'ETUDE

SUR ‘(/71

L"ARGUMENTATION

B.E.L.C. = 1,2,3 février 1979

M\, Hew PORT INE
ke L C

A . Lhomond

195006 PARS
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L'ANNIVERSAIRE DU CONSEIL ECONOMIQUE

était installé au Palais-Royal

par {e président de ['Assem-
blée nationale et le président du
conseil des ministres. Trente an-
nées se sont écoulées depuis lors
et, sl la Constitution de 1958 a com-
plété sa dénomination en ['appelant
Conseil économique et social, ni le
rdle ni la composition de 'assemblée
qui, aujourd’hui, siége au palais
d'léna n'ont été profondément mo-
difiés.

Comme |e Conseil économique de
1947, le Consell économique et social
de 1977 se veut tout & la fois lieu
de concertation permanente entre les
forces économiques et sociales et
Instrument de leur participation a
I'élaboration des décisions politi-
ques qui les concernent.

Aussi ne sera-t-on pas surpris d'ap-
prendre qu'il représente le succés
d’'une revendication syndicale expri-
mée dés 1919: une revendication
que Léon Jouhaux fait immédiate-
ment passer dans les faits, 'année
suivante, en créant de toutes piéces,
avec sa Confédération, un Consell
économique du travail,

E N 1947, le Conseil économique

U
EY]

En 1925, la signature par Edouard

Herriot, alors président du conseil
d'un décret créant un Conseil
national économique pour aider

le gouvernement dans la préparation
de ses réformes économiques cons-
titue une étape timide et prometteuse
de la reconnaissance officielle du
projet syndical.

Bien que l'idée soit revenue en

Page 42 —— LE MONDE
— 19 octobre 1977

Lid

ECONOMIE

LE MONDE — 19

par GABRIEL VENTEJOL (%)

1936 au niveau des débats parle-
mentaires, ce n'est gu'avec la Consti-
tution de 1946 qu’'elie recut la consé-
cration constitutionnelle avec Ila
création du Conseil économigue,
assemblée consultative dont « lg sta-
tut est réglé par la loi =, chargée
« d'examiner pour avis les projets
et propositions de lof de sa com-
pétence ».

Trente ans déja : trente années
au cours desquelles les représen-
tants des activités économiques et
des forces sociales de notre pays
se sont réguligrement réunis pour
discuter des principaux problémes
économiques et sociaux qui se sont
posés A nous, jour aprés jour, année
aprés année, pour donner leur avis
sur les solutions proposées, voire
suggérer leurs propres solutions.

Depuis trente ans, ce qu'il est
maintenant convenu d’appeler « Jles
partenaires sociaux » appelés a tra-
vailler ensemble ont ainsi appris &
se mieux connaitre, souvent a se
comprendre, toujours, je crois pou-
voir le dire, & s'estimer, en dépit des
inéluctables divergences doctrinales
ou d'intéréts. Avec le Conseil éco-
nomique et social ils disposent d'une
assemblée constitutionnetle qui ga-
rantit, dans le strict respect de leur
personnalité, comme de leur indépen-
dance a I'égard du pouvoir politique.
leur libre expression sur les sujets
d'ordre économique et social qui les
concernent.

Un climat irremplagable de concer-
tation s’est trouvé confirmé en tou-
tes circonstances, ce qui constitue
un phénoméne assez singu.ier pour
mériter une particulid¢re attention.

Nombre de pays éfrangers s’en
apergoivent d'ailleurs qui, prenant
modeéle sur nous, se dotent a leur
tour d'une institution similaire.

Maintenant plus que jamais, on ne
saurait trop insister sur le probléms
de la participation des « forces vi-
ves » du pays aux décisions écono-
miques. 1l est la clef de la « démo-
cratie économique = sans laquelle
il ne saurait y avoir de démocratie
authentique.

Comment réellement parler de
liberté et de dignité de I'homme tant
que chacun ne sera pas mis en
mesure de peser lui-méme sur les
décisions qui déterminent ses condi-
tions d’'une vie pleine et épanouie
dans le travail, dans la famille et
dans la cité... donc d'abord d'étre
informé pour pouvoir comprendrd et
agir ?

Que le trentiéme anniversaire de
notre Conseil donnes l'occasion de
rappeler sa vocatlon et de souligner
la valeur de sa contribution spécifi-
que au développement social et au
progrés de la démocratie, c'est mon
veeu le plus cher.

{*) Président du Consell écono-

mique et soclal,

octobre 1977 -—— Page 43

UNE ASSEMBLEF TRENTENAIRE

ANNEXE T

BILLET

Un Conseil ambigu

Dans ce palals aux colonnes
en forme de palmiers, constrult
fuste avant la guerre par un des
plonniers du béton armé, I'archi-
tecte Auguste Perret, deux cents
personnages sont en quéte d'au-
thenticité, Le Conseil économique
et social a trente ans, dit-on. En
falt, Il & eu plusieurs nalssances.

En 1925 est Institué un Conseil
national] économique, dans e
souci « d'unir dans une solidarité
étroite toutes les forces produc-
{ives et sociales de la France =,
En 1947, le Consell économique
nouvelle maniére est concu
comme le conseiller du Parie-
ment ; Il doit s'affirmer comme
un organisme de concertation
entre les pouvoirs publics et les
« activités profondes de {a na-
tion ». Le Consell économigue et
social, troisiéme formule, régi
par (’ordonnance du 29 décem-
bre 1958, Iul succéde, avant de
s’installer, en 1959, au palais
d’léna, qul abrita d’'abord e
Musée des travaux publics, puis
I'éphémeére Assemblée de I"'Union
francaise.

Sur le lieu ol s’élevait autre-
fois le Dépdt des phares, « le
soleil filtre & travers les alvéoles
du béton =, comme le faisait
remarquer, en 1973, M. Giscard
d’Estaing qui y préside, ce mardi
18 octobre, le trentiéme anniver-
safre. En 1974, devenu président
de la République, il soulignait
que le Conseil économique et
socfal devait jouer = le r6le d'un
révélateur des convergences et
des divergences de la société
francaise », mais aqussi « faire
apparaitre la zone de consensus
profond = du pays. En falt, I'insti-
tution du palais d'léna, qul ne
Joue qu'un réle consultatif auprés
du gouvernement, est le lieu ol
s'élaborent de savants compro-
mis ef de subtils dosages & pro-
pos des votes qu’il est appelé &
émetire.

Entre le corporatisme et la
politisation, le Consell évolus
dans I'ambiguité. Aux termes de
ses staluts, il est chargé d’émet-
tre des avis et d'effectuer des
études. La consultation est obli-
gatoire pour « tout plan ou projet
de loi de programme & caractére
économiquae et gocial », & I'ex-
ception des lols de finances,
puisque le Conseil ne vote pas
les impéts. Il doit, en outre, éla-
borer un rapport semestriel sur
's conjoncture et un rapport
annuel d'exécution sur le Plan et
les investissements dans les
régions. Enfin, il peut se saisir de
tout sujet de sa compétence, y
compris les affaires culturelles.
Toutefojs, comme ces pierres
jetées dans un étang, son
influence se diffuse en ondes de
plus en plus éloignées.

Dans [latmosphére feutrée et

quelque peu abstraite de ces
locaux, ou un escalier en forme
de coeur déroule sa double révo-
lution, des techniciens délibérent
a I'abri des rumeurs de la vilie et
monologuent des Interventlons
paralléles. Le vice vient-il de la
composition méme du Conseil ?
Cent quarante membres désignés
par les organisations socio-pro-
fessionnelles et soixante nommés
par le gouvernement ; des groupes
aux dénominations surannées, qul
abritent quelques amis du pou-
voir, comme les vingi-cinq « per-
sonnalités qualifiées pour leur
connaissance des problémes éco-
nomiques et sociaux d'outre-mer
ou ayant des aclivités se rappor-
tant & I'expansion dans la zone
franc =.

Lo palais d’léna n'est plus 2
l'image démographigue et éco-
nomique du pays: Pagriculture,
er. particulier y est sur-repré-
senlée.

Les syndicats s'en émeuvent.
La C.F.D.T. proteste, & [occa-
sion du trentiéme anniversaire,
contre ['impossibilité d'expres-
sion des groupes représentalifs.
La C.G.T., quant & elle, estime
« paradoxal et inadmissible que
le contenu politique de cet orgs-
nisme se résume en un discours
[celul de M. Valéry Giscard
d’Estaing] unanimiste et parti-
san ». Elle déplore I'absence de
poids réel du Conseil, en dé-
nonce la composition « profon-
dément anti-démocratique » ¢!
souhajte une réforme des struc-
tures. Rappelant les travaux de
son colloque du printemps &
Nanterre, la C.G.T7. demande que
la représentation des organisa-
tions syndicales soit globale-
ment accrue et répartie en fonc-
tlon de ifeur influence réelle, que
celle du patronat sofi restreinte
ainsi que le nombre des person-
nalités qualifiées. Elle demande
auss! que le conseil solt doté
« d'un pouvoir d'investigation
étendu, brisant le secret de 'ad-
ministration » ef qu’il joue « un
réle central dans la phase d‘éla-
boration du Plan et le contréle
de som exécution ». Aucune pro-
position chiffrée n'est toutefois
faite de fagon publigue, fe se-
cret demeurant aussi ['apanage
des bureaucraties.

Le Conseil abrite, ! est vrai,
des rentes de sifuation, méme
sl les conseillers ne touchent que
le tiers de I'indemnité parfemen-
taire. Sept femmes seulement en
sont membres ot sept conseil-
lers ont moins de quarante ans,
la moyenne d’4ge étant de cin-
quante-six ans. Le Conseil a
perdu, en partie, son caractére
représentatif. “ntre les murs du
palais d'léna, ls rite 'emporis
sur I'élan.

MICHEL BOYER.

i
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Annexe IV

CONSEIL ECONOMIQUE

[sa (dénominationﬂ

CONSEIL ECONOMIQUE
ET SOCIAL

[C omm 8]

A
—————

CONSEIL ECONOMIQUE

ET SOCIAL DE 1977

il (représente)
* dans les failts
en créant

CONSEIL ECONOMIQUE

DU TRAVAIL
— *
- (projeﬁ]
CONSEIL NATIONAL
A——————————)
ECONCMIQUE
figure IV-A

== rupture

- liaison

[x] X marque le lien
- lien léche

PALAIS

BETON

PERSONNAGES

——————
mmseym—

CONSEIL ECONDMIQUE

I W
ET SOCIAL

—————
————

CONSEIL NATIONAL
ECONDMIQUE

»

nouvelle
maniére

a—
ou—

CONSEIL ECONOMIQUE

| |

[lui [succédeﬂ

citation de M. Giscard
d'Estaing

figure IV - B
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Parler, écrire, c'est souvent donner son avis, gue ce soit pour convaincre

iquelqu’un ou pour empécher le désaccord de se faire jour, ou gque ce soit

pour exposer ce que l'on pense ou se forger une opinion & cette occasion,

N

C'est pourquoi apprendre & construire du discours en fonction de la situation
‘, et du contexte verbal, apprendre & intervenir dans la production discursive,

~

c'est apprendre a argumenter.

Y T

"Appprendre & argumenter” présente une conception globale du discours avant

lde proposer une série de bricolages au niveau de 1'enseignement des langues,

iy |\
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- enseignement fonctionnel des langues,

- enseignement du frangais langue étrangere au niveau avancé,

Y ™ Y

S

- acquisition d’une compétence discursive en langue maternelle,
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Le but de cet article n'est pas de proposer une théorie d'ensemble sur 1la
pédagogie de la faute ou plutdt sur la pédagogie de l'acceptabilité, car il s'agit
d'un domaine particuliérement étendu ol les données psychologiques et pédagogigues
doivent converger avec les propositions du linguiste appligqué. Nous nous conten-
terons ici de poser un jalon en partant d’un domaine limité : notre point de dé-
part est notre expérience d'éleves d'Afrigque Noire "francophone”, dont le frangais
n'est pas la langue maternelle mais la langue d’enseignement et qui apreés plu-
sieurs années de frangais font ou continuent & faire certaines "fautes” aque les
exercices habituels, de type structural par exemple, n'arrivent pas & corriger. Nas
nous situons donc ici dans une perspective du "rattrapage”. De plus, nous pensons

que cette perspective de "rattrapage” convient également & des éleves apprenént le

frangais a 1'”"étranger traditionnel” [pags d'Europe ou d’'Amérique Latine....)

Les limites de nos propositions peuvent &tre concrétisées par les points sui-
vants

La procédure gue nous proposons paralt convenir & partir de douze ou treize

ans, mieux encore avec les adolescents mais non avec les jeunes enfants.

Les enseignés doivent avoir une certaine habitude de 1'"abstraction” et de
la réflexion dans d'autres matiéres par exemple en mathématique(s) ou dans d'au-
tres langues y compris leur langue maternelle. Cette habitude de la réflexion n'est

pas liée a la connaissance d'une terminologie propre.
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I1 importe de consacrer un temps limité & ce travail qui n'a de sens que s'il
est un raccourci vers une meilleure expression des éléves. Concreétement on peut
dire qu’'on ne doit pas lui consacrer plus d’un sixiéme du temps total d'enseigne-
ment du frangais langue étrangére et cela d'une fagon fragmentée : par séance,pas

e

plus du tiers d’une période ou d’une heure.

Nous ne proposons rien ici pour les erreurs de compréhension qui correspon-
dent & une autre pédagogie. Il en est de mé&me pour les "emplois évités” (non uti-

lisation des pronoms, des mots de liaison, etc...)

Nous distinguons le "non-apprentissage” pour lequel notre procédure ne mnvient

pas et 1'”apprentissage en cours” pour lequel elle convient

Pour une tournure donnée, la situation de non-apprentissage est celle de 1'en-
seigné qui ne peut absolument pés produire cette tournure, méme concuremment avec
d'autres inacceptables. L'"apprentissage en cours” correspond & la possibilité de
produire cette tournure, méme parmi d'autres inacceptables. Dans les deux cas, le
résultat n'est pas forcément 1ié au fait qu’un modéle a été proposé a 1l'enseigné,
qui peut soit proposer de lui-méme une construction qu'en principe il n'a jamais
rencontrée (voir 1l'exemple de "rien" en fin d'article), soit ne pas avoir assimilé

un modéle proposé.

On peut en déduire que la procédure envisagée ne convient guére au tout dé-
but de 1'apprentissage. Mais il convient de nuancer ce point. Les éléves montrent
-souvent, au début des cours, une aptitude & se corriger les uns les autres. Il con-
vient d'encourager cette aptitude. On ne peut pas introduire une procédure de pé-
dagogie de la faute au bout de quelques centaines d'heures de frangais si 1l'atti-
tude qui ui correspond n'a pas été favorisée dés le début. Il n'en demeure pas
moins que pour l'essentiel la procédure gue nous proposons interviendra surtout
avec 1l'écrit, quand celui-ci se situe au niveau de la production et non de la

N

simple reproduction, plus ou moins apparentée & la copie ou & la dictée.

Il est nécessaire que les enseignés puissent eux-mémes tester leurs produc-
tions, qu'ils soient & méme de se poser les questions opportunes et de trouver les
réponses, auprés de leur professeur sans doute, mais aussi dans un matériel péda-

gogique facilement consultable (qui reste a élaborer).

Nous ne traiterons pas-ici des interférences. Il n'y a pas de doute que 1'in-
fluence de la langue maternelle est grande sur 1'apprentissage d'une langue se-
conde et qu'il faut en tenir compte dans la stratégie d'apprentissage que celle-ci
soit réflexive ou non. Sur cette question nous renvoyons dans ce numéro & 1l'arti-

cle de Amr Ibrahim "Temps ou aspects” ? Les exemples gue nous proposerons corres-
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pondent & des "fautes internationales” c'’est-a-dire & des constantes que 1l'on re-
trouve chez des enseignés dont la langue maternelle est différente, certaines de

ces "fautes” étant aussi commises par des éléves francais.

La notion de "fautes” est elle-m8me imprécise ou plutdt le choix des éléments
a corriger dépend des objectifs de 1'enseignement. Nous considérons ici que les
enseignés ont le désir de se rapprocher le plus possible du "francais cultivé” tout
en étant informés des autres niveaux de langue en particulier de celui du fran-
gais courant. C’est dire que sans chercher un purisme inutile, nous sommes amené
a8 chercher la correction d'énoncés comme :

Si ce serait mon fils, "ce serait pareil tout en sachant bien que de tels
énoncés sont d'usage en frangcais familier. Cette position n'est pas absolue ; si
un étranger vise surtout & la compréhension écrite, ou & la conversation courante
de type touristique, des écarts de ce type avec le "francais cultivé” sont sans
importance. L'idéal serait évidemment gqu'’on arrive a 1l'enseignement de "niveaux de

langue” variés. C'est un probléme que nous ne traiterons pas ici.

Un certain nombre de constations et d'hypothéses va nous permettre d' étayer

nos propositions :

Tout d'abord envisageons la position des méthodologues et des enseignants en
face de la "faute”. Sans parler ici des attitudes coercitives qui font de la "fau-
te” une maladie honteuse qu'il convient & la fois de cacher et de sanctionner

nous constatons tous qu'il y a actuellement deux positions contradictoires en fa-

ce de la "faute”.

- La premiére est celle qui consiste & donner la priorité & la production
d'énoncés corrects, méme si cette production est obtenue au prix de technigues
strictement répétitives et si de ce fait la communication réelle est mise entre
parentheses au cours de 1'apprentissage. Inutile de rappeler ici 1la conception
behovioriste qui fait de 1'acquisition de la langue une habitude etc. Il nous sem-
ble que les méthodes audio-visuelles dans leur utilisation classique avaient pour
objectif la production d’énoncés justes sans passer par des relais correctifs.Nous
savons tous que dés qu'il y a réemploi libre ou expression personnelle ce but n'
est pas atteint. D'autre part et pour renforcer cette position, il y a dans la tra-
dition de 1l'enseignement en France, une régle d'or gui consiste, ou consistait car
nous semble-t-il les choses évoluent un peu, a ne jamais présenter de "fautes” aix
éléves, pour ne pas les "fixer”. Or tout enseignant frangais sait treés bien quela
"faute” est au centre de 1'enseignement, il suffit d'avoir corrigé des dictées

(piéges) et des rédactions pour le remarquer.
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Tout se passe alors comme si la faute, c'était le propre de l'enseign
1'expression juste, 1'enseignant, sans qu®on puisse établir de pont entre les deux.
Une seule exception, mais essentielle, 1'autorisation dans la phrase correctrice
du compte-rendu de rédaction de proposer & la classe des paragraphes d'éléves pour
les améliorer. Nous n'insisterons pas ici sur 1'aspect inter-relationnel entre en-
seignants et enseignés qui est 1ié & une telle conception. Constatons simplement
que si 1l'enseignant n'a pas & inventer des "fautes” pour les proposer & ses éléves,
ne pas prendre les "fautes” en compte, ﬁe pas chercher & les analyser avec les
€léves, ne pas chercher ensemble les raisons qui les provoquent, mais se conten-

ter de noter "incorrect” dans la marge ou de proposer la correction, c'est de re-

connaftre de vertu qu'ad 1°"auto-correction” ou & la mémoire. Il ne s'agit pas de
npier la fonction de ces deux é€léments mais de se demaender s'il ne convient pas d’

ajouter d'autres procédures.

- La seconde attitude plus récente dans l'enseignement des langues est d’af-
firmer 1'utilité de la "faute” comme tremplin vers l'expression juste. Certains
vont méme jusqu'a penser qu’il convient d'en proposer aux é€léves. E. Roulet (1)
traduit ainsi R. Lakoff : "Le maftre doit donner & 1'éléve une aide pour qu’il
puisse faire ses propres généralisations et apprendre comment les sujets parlants
(the native speaker) comprennent et utilisent intuitivement ces phrases. Cela im-
plique nécessairement qu'il est essentiel de donner & 1'éléve des phrases agramma=
ticales, afin qu'il puisse les comparer aux phrases grammaticales pour voir lui-
méme quelle est la différence, de telle maniére que, quand il sera seul et devra
décider lui-méme, il puisse compter sur cette nouvelle capacité de généraliser sur
ce point et faire la généralisation correcte”. Mé8me si nous sommes attirés par la

position de R. Lakoff; nous ne la retiendrons pas ici, n'en ayant aucune expé-

rience.

De ces deux conceptions contradictoires, nos constatations nous aménent a

proposer les points suivants :

- Ne pas "proposer” de fautes quand 1'éléve en est au début de 1’apprentis-

sage d'un micro-systéme donné.
- Prendre des précautions typographiques pour montrer, dés qu'il est reconnu
4
t

comme tel, qu'un élément est fautif (nous utilisons le symbole des linguistes e

rayons en pointillé 1'é&lément fautif). Nous 1'écrivons plutdt que nous le pronon-

gons.

(1) - E. Roulet : Théories grammaticales, descriptions et enseignement des 1lan-
gues, Nathan, Paris, 1972.
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- Ne pas se fier a la vertu d'exercices de type répétitif quand il s'agit de
rattrapage. A notre avis l'exercice structural peut rester comme exercice d’' ap-

prentissage mais non comme exercice de "rattrapage” (c'est-a-dire quand il y a

emploi répété d'une forme erronée).

- Ne pas hésiter & présenter aux éléves les fautes qu’ils ont commises, sur-=
tout quand ces fautes ont une certaine constance et sont faites par une partie

importante des éléves.

- Présenter les éléments fautifs de maniére a favoriser 1' observation des

"irrégularités” d'un micro-systéme donné. (Ce point sera illustré dans les exem-

ples).

Aprés avoir présenté cette position méthodologique, nous voudrions 1'appuyer
sur des données psychologiques et linguistiques

Sans postuler une analogie nalve entre 1'apprentissage de la langue mater-
nelle et celui d’une langue étrangere, nous pensons gque certains rapprochements
sont utiles, ne serait-ce que parce que de jeunes enfants commettent dans leur lan-
gue maternelle des erreurs semblables & celles d'un étranger appreﬁant leur lan-
gue (X le livre de moi, % je veux que tu viens, %X il est (aussi) joli comme toi,
¥ c'est plus mieux, etc.). Nous citerons ici Laurence Lentin (2) : "L'enfant ap-
prend & parler & 1l'aide d'hypothéses (inconscientes) sur ce qu'il percoit du dis-
cours de 1'adulte (...). Il s'agit de tatonnements, non de conditionnement”.
Laurence Lentin fait une autre constatation importante pour notre propos quand elle
e*plique gue l'enfant apprend par accumulations et différenciations. Avant d' étre

"le fait” le mot de 1l'enfant servant & le désigner peut servir aussi pour tous les

liquides. Il en va de méme pour les constructions

"oz, ©(1) veu(t) sortir"

accumulation de toutes les personnes sur un élément de base (i(1) veu(t) avant de
différencier les relations. Or nous pensons gu'effectivement, au niveau de 1'ap-
prentissage d'une langue étrangere, il y a souvent des généralisations qui sont

source d'erreurs et qui précéedent des différenciations correctes.

Donnons tout de suite un exemple

X Je n'ail vu rien

peut &tre considéré comme une généralisation en face de

(2) - a) L. Lentin : Apprendre & parler & 1l'enfant de moins de six ans.
b) L. Lentin : Comment apprendre & parler & 1'enfant
E.S.Fa., Parls, 1973
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Je ne vois rien

Je ne m'apergois de rien

Je ne me suis apergu de rien

Je ne vois personne

Je n'ail vu personne

Donner les moyens de différencier, c'est précisément montrer d'oll vient la géné-

ralisation abusive.

Signalons encore que L. Lentin est d'accord pour estimer avec les psycholaogues
et les linguistes que les systémes “transitoires”, c’est-éjdire ceux qui appa-
raissent au cours de 1'apprentissage sont cohérents et constants. Ce ne sont point
des "fautes” au sens habituel du mot mais des écarts par rapport & la 1langue des
adultes (pour nous celle de la fin de 1'apprentissage). Nous définissons donc les

"fautes” transitoires comme des relais et méme des tremplins vers 1' expression
juste.

I1 est important que des études linguistiques proposent une analyse qu'on peut
rapprocher de celle que nous venons d’envisager. Ainsi H. Frei (3) analyse un cer-
tain nombre d'écarts par rapport au "bon usage” sous des rubriques comme "Le be-
soin d'Assimilation” dont une partie s'appelle "L'instinc analogique” et le "be-
soin de Différenciation”. D'autre part analogie et différenciation sont constam=
ment évoquées en linguistique diachronique. Ce sont effectivement deux des causes
principales de 1'évolution des langues. Sans chercher & syncrétiser des choses
différentes, nous pensons qu'une réflexion sur la grammaire historique n'est pas

sans fournir des éléments qui confirment les processus d'apprentissage

D'autre part pour rester dans le domaine linguistique, nous savons que 1la
grammaire transformationnelle fait appel & la notion d'’acceptabilité, ce que pré-
cisément nous comptons faire en méthodologie. Sur ce point il convient toutefois
de donner deux précisions. La premiére est gue nous ne considérons pas la gram-
maire transformationnelle comme une explication de ce qui se passe dans le cer=
veau humain soit au cours de 1'apprentissage soit au moment ol 1'on émet ou per-
goit un discours. Aucune théorie linguistique pour le moment ne correspond & une
telle perspective. La deuxiéme précision est que 1'acceptabilité du méthodologue
est différente de celle du linguiste sur un grand nombre de points

= L'acceptabilité didactique s'adresse & des enseignés en cours d'appren=-

tissage.

(3) - H. FREI : La grammaire des fautes, Genéve , 1971 (réimpression de 1'édition

de 1929)
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= L.facceptabilité didactique nous parait exclure d’'interroger sur 1l'accepta-
tion ou la non-acceptation de séquences sur lesquelles un grammairien décrivant

sa langue maternelle hésite 3 trancher.

- Elle exclut presque totalement les ségquenhces inacceptables présentées seu-
lement & des fins démonstratives.

- Elle est imitative, c'est=&-dire qu’elle se référe & des exemples ou mode-
les mémorisés. Elle est au mieux déduite, c’est-a-~dire gu'elle porte alors surdes
variations mineures des modéles mémorisés.

- Elle est souvent contextuelle ou situationnelle. C'est dire qu'on traite

souvent des séguences quil sont inacceptables seulement & cause du contexte

¥ J'al acheté deux poulets pour cent francs

sera inacceptable & cause du contexte ou de la situation si celui qui parle & dé-

pensé deux cents francs pour payer ses poulets. Il aurait di dire
J'at acheté deux poulets 4 cent francs

{ou "deux poulets pour deux cents francs”). D'autre part on évitera de proposer

des énoncés acceptables mais gqui ont peu de chances d'é&tre produits, tout au moins
en "contexte zéro”. Par exemple

Le poisson nage

Le cahier est léger. Il est en papier

Avec mes jambes Jje marche

Je prends mon parapluie parce qu'il pleut

Ou si 1'on travaille sur de tels énoncés, il faut trouver des situations qui les

Justifient ; par exemple "le polsson rouge nage de nouveau. Il va mieux".

Cela ne signifie pas qu’'au cours de manipulations, on ne sera pas amené a

proposer des énoncés hors contexte. Mais on partira d’un contexte et on aboutira

a une production de phrases en situation.

Cette derniere remarque situe déja& notre propos au niveau des applicationspé-
dagogiques. Prenons par exemple des adolescents apreés deux cents heures de fran=
gais, ayant 1'habitude de la réflexion, ayant dés le début de 1'apprentissage com-
mencé & se corriger les uns les autres, et commengant & écrire en s'’éleoignant des
modéles mémorisés. Le but est d’aider le groupe non seulement & se corriger mais a
ne plus commettre 1'"erreur” qui est 1°objet de 1'étude.

I1 faut l'aider & observer et & manipuler avec des opérations simples : Ajou-
ter (+) supprimer (-) déplacer (=) substituer (S). La correction sera double ;

dans un premier temps, ce sera la correction 3 laguelle nous avons 1'habitude
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de procéder ; dans un deuxiéme temps elle consistera & trouver un énoncé correct
dans lequel on maintient 1'é&lément qu'on a modifié dans la correction précédente.
Des grilles d'observation pourront compléter 1l'exercice. Il va sens dire que ce
travail repose sur des relevés de fautes permettant de sélectionner les points sur
lesquels le travalil sera fait en classe, le but étant d’arriver 3 ce que les éldves
fassent eux-mémes ce travail, mé@me indépendamment de la classe, si 1l'on envisage
de leur fournir un matériel approprié. Précisons encore que les "opérations sim-
ples” le sont dans le principe mais avec des variations au niveau des applications
et que les manipulations peuvent entrainer des changements de sens pourvu que ces

derniers soient signalés. Enfin on sera mené & prendre en considération des exem-
ples proposés intuitivement.
Précisons a partir d'"écarts” précis et réellement commis le déroulement de
1’exercice.
Soit 1'énoncé :
[Si ce serait mon fils, ce serait pareill

€ 1) On examine la tournure avec le groupe des enseignés. Cette premiére phase

peut 8tre proposée aux enseignés de deux fagons :

= ou bien on leur dit qu'il y a une faute

- ou bien ils ont & décider s'il v en a une (nour préférons la deuxiéeme ma-
niére de procéder, qui correspond davantage & leur situation d'enselgnés).

Le groupe la juge inacceptable ce qui peut 8tre matérialisé ainsi :

4 S7 ce serait mon fils, ce serailt pareil

@® 2) On obtiendra des enseignés une premiére correction :
S1 e'était mon fils, ce serait pareil

® 3) (Facultatif) On peut ici comparer avec la langue maternelle en particulier

si le mode est le mé8me dans les deux propositions.

® 4) On cherche s'il n'est pas possible de maintenir 1'élément fautif mais cette

foils dans une phrase correcta.

On laisse les enseignés chercher eux-m&mes si on les aide en leur suggérant de
changer "si” (S), ou de faire une suppression (-). On obtiendra, ou & la rigueur,
on proposera :

Ce serait mon fils, ce serait pareil.

® 5) On observera le dégroupement (ou différenciation)
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Si - Rait - Ait
- Rait - Rait
Si c'était mon fils,
ce serait pareil oul ‘Non Oui
Ce serait mon fils,
ce serait pareil non oui non

(il est possible mais non nécessaire de préciser les étiquettes : conditonel pré-

sent, imparfait de 1'indicatif].

@ 6) (Facultatif) Les éléves peuvent demander des explications supplémentaires
ou en proposer. Ne pas refuser leurs propositions. Cette phrase n*a pas pour but de
trouver "1'explication en soi" gul sans doute n'existe pas mais de mieux fixer
pour mieux produire. Ne pas les considérer comme importante surtout gu'elle risue
d'étre longue. On peut & la rigueur proposer selon les niveaux

Si + AIT : inutile d' exprimer la condition une seconde fois, elle l'est dé-
ja par "si”.
Pourquoi la forme en RAIT ?" (...) il y a un rapport d’antériorité entre la propo-
sition avec "si” et la sulvante qui en est la conséguence”. (D'aprés G. Guillaume
En fait les chose pour G. Guillaume sont plus compliquées : il précise que le rap-
port est notionnel). Dans ce cas précis, nous ne considérons pas le point B comme

trés opératoire.

@ 7) Regroupements (selon les cas) Ceci pour des constructions similaires & cel=-
les qui sont proposées dans les points 2 et 4. Ici, il ne s'agirait guére que de
variations lexicales peu productives ("M8me si c'était”..., "Pour le cas ol ce se-

rait”... Cette tournure ayant pu 8tre déja proposée par les éléves en 4).

@ 8) Faire produire des phrases en situation sur les modéles proposés. (Nous ne
donnons pas d'exemples, car ils dépendent des situations intéressant les éléves. A

partir de 13 cette phrase ne présente du reste aucune difficulté).

Précisons que le schéma présenté n'est gqu'un exemple et qu'il peut subir des

variations pour des raisons diverses (nature des fautes, limites de temps, etc..)
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Voici un autre énoncé :

Je veux que vous faisiez ce travail |

1) Le groupe le juge inacceptable

¥ Je veux que vous faisiez ce travail

2) Premiére correction

Je veux que vous fassiez ce travail

3) Deuxieéme correction

Je veux que vous accomplissiez ce travail

~

(ou tout autre exemple ol sera maintenu une forme semblable & celle de 1'imparfait).
4) Parait peu opératoire ici.

5) De méme

6) Il peut 8tre intéressant de rechercher ici (en rapport avec 2) les sub-
jonctifs qui n'ont pas de formes semblables & celles de l'’imparfait de 1'indicatif.
("Etre”, "avoir”, "pouvoir”, "savoir”). On obtiendra par exemple ‘

Pour faire ce travail, il faut gque vous ayez du courage.

Pour faire ce travail, il faut que vous sachiez vous débrouillez, etc.

Le dernier exemple que nous proposons est déja plus pres d'une systématisa-
tion (celle-ci n'est pas exclue dans 1l'exercice précédent pour rapprocher les for=

mes semblables & 1'imparfait de 1’'indicatif et au présent du subjonctif).

Soit 1'énoncé classique
|Je n'at pas de 1'eau |

1) ¥ Je n'ai pas de l'eau

2) Je n'a?l pas d'eau

3) Peut-8tre intéressant si dans la langue maternelle les deux tournures sont

semblables au morpheme négatif pres.

4) On précise qu'on peut changer le verbe ou faire une addition :

(+) Je n'at pas de l'eau mais du vin

(S) Ce n'est pas de 1l'eau

Affirmation Négation De De 1°
(oui) (non) | pas d'article| (article)
J'ai‘de:Zfequ . o oui oui
Je njqivpas d'eau - | qgi' oul
Ce n'est pas de Zfeay - - ' | QQi_ oui
.C'est de l'eau oui oui
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B) (Facultatif) Faire trouver que la négation n'est pas de m8me nature :

4

Je n'atl pas d'eau (absence)

Ce n'est pas de l'eau (identification)

L’explication peut ici se faire dans la langue maternelle si c'’est absolument
nécessaire.

7) Le regroupement des gquantitatifs qui fonctionnent comme “"pas de” est ici
particuliérement opératoire :

On obtiendra des phrases avec :

- "plus de” (intensif et négatif)

= "beaucoup de"

- "trop de”

-~ " assez de”

- "un peu de”

- "peu de”

Cet exercice appelle les remargues suivantes :

- Tous les exemples ne sont pas traités. Dans une systématisation du Niveau

II, i1 faudrait envisager des exemples comme

"Les journaux ne font pas une publicité honnéte"

qui peut se paraphraser en :

"Les jourmaux font une publicité qui n'est pas honnéte'

- Une phrase comme :

"Je n'al pas de l'eau mats du vin"

pose un probléme de progression : on peut penser que pour des raisons de fréguence

elle n'a pas & Btre enseignés au Niveau I

On peut aussi penser gu'elle a son intérét dans la mesure ol elle peut faci-~
. liter 1'apprentissage en aidant les éleves & observer et & différencier les em

plois dvec et sans article.

Il nous reste & nous demander si présenter aux e€léves des tournures en oppo-
sition, ce n'est pas favoriser la confusion. Remarquons que cette confusion existe
déja dans leur esprit, gqu'ils ont avant cette phase falt des exercices de fixation
qui n'ont pas abouti et qu'en Fait ce que nous leur proposons c'’est 1l'observation

de l'opposition pour qu'ils dominent mieux les causes de confusion. Il sfagit bien

d'observation et non d'exercices du type :
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Ce serait mon fils, ce serait pareil

Si e'était mon fils, ce serait pareil

gui comporte, lui, le risque de maintenir la confusion (la répétition des trois
RAIF) et d’un AIT n’est pas un bon moyen de fixer la différence). Manipulations et
observation nous paraissent au contraire des outils puissants d'apprentissagé. Ce
que nous faisons, ce n'est d’ailleurs pas vraiment opposer, mais différencier, re-

grouper, dégrouper.

Nous nous demandons méme s'il est nécessaire que "la faute” ait été commise
pour proposer cette procédure. Par exemple des enseignés ont appris, d'une part,
1’emploi de "rien” avec les temps simples : "Je ne vois rien” "Je ne m'occupe de
rien” et, d'autre part, le passé composé : "J'al vu tes lunettes”, etc. Est-ii
de bonne méthode de commencer 1'étude de la place de "rien” avec les temps compo-
sés en demandant aux enseignés de produire eux-mémes des phrases, c’est-a-dire en
fait est-11 de bonne méthode de provogquer 1'apparition d'énoncés du type-"Je n’ ai
dit rien” avant d’arriver & "Je n'ai rien dit” ”"Je ne me suis occupé de rien” 7

Actuellement une réponse négative catégorique est & considérer comme non fondéa.

Donc en envisageant une prise en compte de la "faute” comme élément dynamique
de 1’apprentissage, comme tremplin vers 1'expression juste, nous avons noté trois

procédures :

1) "Donner & 1'éléve des phrases agrammaticales” (1) Nous n'avons ni retenu
ni analysé cette hypothese.

2) Apres un apprentissage préalable pendant lequel les modéles seront ensei-
gnés, partir des phrases des éléves pour en juger avec eux l'acceptabilité et pour
leur permettre d’effectuer les différenciations et les regroupements dont ils ont
besoin. C’est cette hypothése gue nous avons développée. Nous la situons au niveaq
du rattrapage.,

3) Amener les éleves & proposer leur combinatoire pour l’avaliser ou pour
la réajuster avec eux. Nous ne pensons pas avoir assez d'éléments pour apprécier
la validité de cette procédure, mais nous pensons gu’il s'agit 1a d'une piste a

suivre.,

Ce gue nous avons décrit nous semble 8tre un certain type de grammaire expli-
cite tourné vers la production de phrases. Nous sommes persuadé gqu'’une grammaire
réflexive, utilisée avec mesure et en temps limité peut aider les enseignés a mieux
dominer la langue. Mais une pédagogie de la faute ne saurait suffire si elle se
limitait au coup par coup. Il est possible et nécessaire de 1'organiser en fonction

de regroupements qui favorisent la systématisation.

André LAMY

(article paru dans la revue "Etudes de Linguistique Appliquée n° 22" - Didier, Paris)
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JC MOTKHE

Faut-il supprimer
les examens ?

L'examen est la forme d’évaluation qui fait 'objet
des critiques et des contestations les plus anciennes,
les plus nombreuses et les plus variées, allant par-
fois jusqu’a la remise en cause de son existence
mémel.

Selon ['usage ordinaire du terme, on appelle exa-
men une épreuve, ou une série plus ou moins mas-
sée d'épreuves, comportant un seuil de succés déter-
miné par une note minimale a atteindre.

Les examens s’opposent ainsi :

1) aux diverses épreuves d’évaluation qui ne com-
portent pas de seuil de succés (épreuves de diagnos-
tic, qui ont pour fonction de détecter les éventuelles
insuffisances de I'apprentissage, ou épreuves de clas-
sement, qui servent a répartir des sujets en diffé-
rentes classes de niveau) ;

2) aux épreuves périodiques qui constituent l'appa-
reil de ce qu'on appelle I’évaluation continue (avec
laquelle peut se combiner une série massée
dépreuves finales qui est un examen complémen-
‘taire) ; _

3} aux.concours, dont le seuil de succés est déter-
miné en priorité par un numerus clausus fixant a
'avance le nombre maximum d’admis?,

Ajoutons, pour compléter la définition, que le
succés aux examens (ainsi qu'aux concours et a une
partie des systémes d’évaluation continue) s’accom-
pagne d’une sanction institutionnelle telle que I'ob-
tention d’'un dipléme, I'entrée dans un cycle scolaire
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ou universitaire ou le passage & un degré supérieur
d’enseignement.

L’évaluation diagnostique, intégrée a l'apprentis-
sage, est d'une utilité généralement reconnue.
Qu’elle soit formelle ou informelle, arnalytique ou
impressionniste, chiffrée ou appréciative, perma-
nente ou périodique, elle a le mérite de permettre a
chaque éléve de se situer relativement aux autres,
mais surtout a lui-méme par la mesure de ses pro-
grés, et d’aider I'enseignant a contréler I'efficacité de
son enseignement et a 'ajuster aux besoins et aux
capacités de sa classe.

L’évaluation préalable a un cycle d’apprentissage,
méme si elle préte le flanc a la critique pour cer-
taines de ses applications (répartition en classes de
niveau, orientation...) est considérée comme béné-
fique. si elle est convenablement effectuée, car elle
permet elle aussi — 3 moins qu'il ne s’agisse de débu-
tants complets dans la matiere enseignée — une meil-

1. Cet article se référe a plusieurs reprises a deux ouvrages fonda-
mentaux dont on ne saurait trop recommander la lecture :

-~ Henri PirroN, Examens et docimologie, Paris, P.U.F. 1963 (Coil.
Sup « Le Psvchologue »).

— Gilbert Dt LANDSHEERE, Evaluation continue et examens. Précis
de docimologie, Bruxelles, Labor ; Paris, Nathan, 1972 (Coll
« Education 2000 »).

2. Ce qui n'empécheg pas, et c'est ce qui se passe effectivement dans
de nombreux condBurs, de fixer aussi une note-seuil dont on ne
tient comple que si le nombre de candidats qui I'atteignent est
inférieur au numerus clausus.




leure adaptation de I'enseignement au niveau des
éleves. .

Méme les concours, au moins ceux qui sonl orga-
nisés pour un recrutement professionnel, sont
reconnus comme légitimes : pour embaucher des
sténodactylographes dans une entreprise, si le
nombre des candidats est supérieur a4 celui des
postes a pourvoir, n'est-il pas justifié d’accorder ces
postes a ceux qui auront fourni les meilleures per-
formances correspondant aux capacités profession-
nelles qu'on attend d’eux ?

Les examens au contraire soulévent de nombreux
problémes. Les critiques qui les visent, certaines
depuis fort longtemps?, se sont muitipliées de toutes
parts, pour atteindre sans doute en Europe leur
point culminant en 1968. Rationnelles ou passion-
nées, limitées ou radicales, formulées par les doci-
mologistes ou par les étudiants, justifiées ou exces-
sives, visant un examen particulier ou remettant en
cause toute une conception éducative et tout un sys-
teme politique, elles peuvent se regrouper en trois
grandes catégories selon qu’elles contestent la fidé-
lité, la validité ou méme I'innocuité des examens.

Leur infidélité

La fidélité est la qualité d'un instrument de
mesure qui fait que les résultats restent constants
quelles que soient les conditions de la mesure : un
métre ruban élastique, un chronometre capricieux
manquent de fidélité.

Les défauts de fidélité des examens, qui sont eux

.aussi des instruments de mesure, ont alimenté
depuis plusieurs décennies d'innombrables études. Il
est bien connu maintenant que la forme tradition-
nelle des épreuves d'examens (questions peu pré-
cises, peu nombreuses et nécessitant des réponses
longues, complexes et diversifiées a I'infini), dont la
dissertation cheére aux examens frangais constitue
I'exemple privilégié, fait appel au jugement subjectif
des examinateurs et est donc la source de nombreux
facteurs d'infidélite.

Entre examinateurs différents, des écarts impor-
tants affectent a la fois la moyenne des notes attri-
buées (certains juges sont d'une fagon générale plus
séveres que d'autres), leur dispersion (certains exa-
minatelrs utilisent la totalité de I'échelle de nota-
tion, d'autres se cantonnent dans un petit nombre
de degrés moyens) et leur classement (dautani
moins stable que la tiche & accomplir est plus com-
plexe et divisible en facteurs plus nombreux).

Les mémes éléments sont affectés par des diffé-
rences intra-individuelles, qu'on peut constater entre
deux notations.d’'un méme juge effectuées a un cer-
tain intervalle de temps. et qui sont imputables i
toutes sortes de phénomeénes difficilement contrala-
bles dont la cause commune est que le correcteur,
aussi compétent et honnéte soit-il, est un étre
humain et que son jugement est soumis a des varia-
tions. Ces variations peuvent avoir des causes intrin-
séques a la personne de I'examinateur (état physiolo-
gique. affectif. intellectuel...) ou des causes exté-
rieures (effets de contamination par des éléments
étrangers a ce qu'il stagit dévaluer : effet de halo,
quand le juge se laisse influencer par I'aspect phy-
sique, le comportement, I'écriture de sujets qu'il ne
connait pas ; effet de stéréotypie, quand il se laisse
influencer par les résultats passés de sujets qu’il
connait déja ; surévaluation ou sous-évaluation d’un
travail de qualité moyenne selon qu’il est corrigé
immédiatement apres un autre travail médiocre ou
excellent...).

3. G. De Landsheere, mentionne a ce sujet un rapport de la Com-
mission consultative sur les examens dans 'enseignement secon-
daire de Grande-Bretagne, déposé dés 1911.

La résistanice a ces variations, elle-méme variable
selon les examinateurs, est un facteur supplémen-
taire d'infidélité.

Tout cela serait sans gravité si les examens
n'étaient assortis, dans nos systémes, de sanctions
aux conséquences souvent lourdes, harfois décisives
sur l'avenir des intéressés.

C’est pourquoi I'infidélité des examens tradition-
nels, élément important du-réle du hasard dans les
succes ou les échecs, renforce I'impression — exces-

" sive — qu'il s’agit d’une pure loterie, et le sentiment —

justifié — d’'une insupportable injustice.

Leur manque de validite

Plus graves encore sont les critiques qui visent la
validité des examens. Une épreuve est dite valide
quand elle mesure effectivement ce qu’elle est cen-
sée mesurer, et non autre chose.

Contrairement a la fidélité, qui est une qualité
absolue, la validité est une qualité relative : c’est par
rapport a son objectif qu'une épreuve sera ou non
considérée comme valide. L'appréciation de la vali-
dité d'un examen dépendra donc en priorité de la
nature de I'objectif qu'on lui assigne.

Or il peut arriver en premier lieu que I'objectif
d'un examen soit ambigu ou mal défini.

Tel est par exemple le cas du baccalauréat fran-
¢ais qui est un examen hybride, d la fois controle
terminal de la formation secondaire et épreuve dap-
titude a la formation universitaire. Il y a donc de
fortes chances pour que, sur deux objectifs aussi
différents attribués a un méme examen, l'un des
deux au moins soit mal atteint.

Mais méme si cette fonction fondamentale est cla-
rifiée, d’autres ambiguités peuvent subsister dans les
objectifs.

Ainsi, on pourrait s’atlendre que les examens
d’admission a un apprentissage spécialisé ou a une
qualification professionnelle aient pour objectifs de
vérifier les capacités des candidats a adopter les
comportements et les pratiques qu'on attend d’eux
par la suite.

Or il n’est pas rare que des examens de ce genre
(par exemple des examens d’aptitude a I'enseigne-
ment) se contentent de contréler l'acquisition de
connaissances théoriques dont beaucoup seront de
peu d'utilité dans la pratique professionnelle ulté-
rieure.

Et méme s'il s’agit de connaissances qui doivent
étre professionnellement utiles, est-il suffisant de
vérifier leur acquisition ? Que penser d’'un examen
pour le permis de conduire qui se limiterait a
contréler la connaissance des régles du code de la
route ?

La validité prédictive de tels examens prétendu-
ment pronostiques ne peut étre que fort pauvre.

De la méme fagon, parmi les examens de contréle
traditionnels, nombreux sont ceux qui mesurent sur-
tout la mémorisation de connaissances factuelles,
comme s'il .n'était pas démontré que ces connais-
sances, apprises spécialement pour l'examen (le
« bachotage »), subissent a bréve échéance une
énorme déperdition4, et qui accordent une place
insignifiante a la mesure de capacités certainement
plus importantes et plus durables comme les facul-
tés de transfert, de synthése, d’appréciation.

Pour les langues vivantes, ou c’est la connaissance
pratique de la langue qui, dans bien des cas, devrait
étre mesurée, les épreuves traditionnelles font
encore souvent appel a des connaissances théoriques
de type métalinguistique ou, inversément, a l'intelli-
gence, facteur dont la pertinence n’est pas évidente
dans ce domaine..

4. Selon G. De Landsheere, la preuve a été faite que jusqu'a 80
pour 100 de ces connaissances ont disparu quinze mois aprés |'exa-
men.
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Outre la mémoire, on a pu reprocher a ces exa-
mens de valoriser objectivement des aptitudes de
valeur contestable : la capacité de reproduire fidéle-
ment les idées des autres (celles des professeurs, des
auteurs de manuels) ou de les deviner (celles des
examinateurs) en y conformant ou en dissimulant
ses jugements personnels ; I'aptitude a la verbalisa-
tion rhétorique et au formalisme ; le conformisme a
I'égard de l'institution scolaire ou universitaire et,
d’'une fagon générale, a I'égard des habitudes cultu-
relles des classes sociales dominantes.

Déja en 1929, H. Piéron et ses collaborateurs
notaient, a propos du célébre certificat d’études,
qu'il pouvait « renseigner sur un trait, non négli-
geable a coup sir, de I'individualité enfantine : I'ap-
titude scolaire, fonction complexe de traits de carac-
tere (bonne volorté, docilité) et de capacités d’acqui-
sition et de dressage. Mais c’est une donnée en
somme assez pauvre et fort insuffisantes. »

De tels objectifs pourraient effectivement corres-
pondre a une certaine conception de I'examen, et en
ce cas sa validité serait satisfaisante. Mais ils sont
rarement avoués comme tels. Il est plus fréquent
d’attribuer a 'éducation des objectifs comme déve-
lopper la personnalité, favoriser la créativité ou
aiguiser l'esprit critique. Le moins que l'on puisse
dire est que les examens traditionnels ne permettent
guére de vérifier si de tels objectifs ont été atteints.

Car la validité d'un examen de controle n'exige
pas seulement que son contenu se conforme a ses
objectifs, mais aussi que ses objectifs se conforment
4 ceux de I'apprentissage dont il est censé mesurer
les effets.

Trop souvent, le divorce est flagrant entre 'ambi-
tion des objectifs pédagogiques et la réalité de I'exa-
men, ce qui met '’enseignant dans une position diffi-
cile : « Il est jugulé dans sa méthodologie, écrit G.
De Landsheere. si l'esprit de I'examen est étranger
aux objectifs pédagogiques qui lui paraissent essen-
tiels. Comment pratiquer une pédagogie de la
découverte, de I'exploration personnelle — processus
lents, mais générateurs d’apprentissages profonds —,
si l'examen imposé est de caractére encyclopé-
dique ? »

L'exemple des langues vivantes est ici significatif :
combien de professeurs s’efforgant de centrer leur
pédagogie sur les besoins, les' motivations, le rythme
propre de leurs éléves, et de leur faire acquérir une
pratique la plus proche possible de I'usage réel qu’ils
pourront faire de la langue étrangére, les voient
ensuite confrontés 4 un examen externe® composé
d’une version riche en éléments lexicaux rares, d'un
essai a prétention littéraire, d'une dictée hérissée de
piéges orthographiques et de questions de gram-
maire théorique ?

Méme sans se trouver dans celte situation carica-
turale, beaucoup de professeurs de langue constatent
que la forme des examens institués, sur laquelle ils

n'ont pas d'influence, accuse un retard parfois consi-
dérable sur les conceptions pédagogiques auxquelles
leur réflexion a été associée et qu'ils contribuent a
faire évoluer.

Le choix devant lequel est placé I'enseignant lui
parait a juste titre inacceptable : ou bien il applique
malgré tout les options pédagogiques auxquelles il
croit, et risque I'échec de ses éléves a 'examen, ou
bien, plus souvent, par ce qu’on a appelé /'effet de
contrecoup, il adapte sa méthodologie et le contenu
de son enseignement a l'esprit dé I'exarnen, il s'as-

servit au programme et au rythme toujours trop

5. H. PigroN, Mme PitrON, H. LAUGIER, Etude critique de la valeur
sélective du certificat d'études, 1Ve Conférence internationale de
psychotechnigue, Comptes rendus, Paris, 1929.

6. On appelle externe un examen construit et noté en dehors de
I'établissement scolaire ou universitaire ou il est administré, et
interne un examen ou les sujets sont évalués par leurs propres
maitres, ou par leur propre établissement.
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rapide que celui-ci impose, il néglige de développer
les aptitudes et les connaissances qui ne servent pas
a atteindre cet objectif a court terme et pédagogi-
quement aberrant qui est la réussite a I'examen.

C’est ainsi que I'examen aboutit a inverser le pro-
cessus normal et a « faire prendre pour but, dans
I'enseignement, ce qui ne devrait étre qu'un moyen
de contréler son efficacité » (H. Piéron).

Autre défaut dans la validité des examens : la
faible représentativité de leur contenu par rapport a
celui de l'apprentissage. Une évaluation, quelle
qu’elle soit, ne peut étre qu'un sondage, portant sur
un échantillon restreint de ce qu'on évalue. Encore
faut-il que cet échantillon soit suffisamment repré-
sentatif de I'ensemble. Mais l'abondance du pro-
gramme imposé el le nombre trés limité des ques-
tions posées rendent cette représentativité probléma-
tique, et amplifient encore le role déja considérable
du hasard dans la réussite ou I'échec.

Mentionnons enfin un phénoméne bien connu :
la situation exceptionnelle qu'est zelle de I'examen,
avec son cérémonial et son décorum, jointe a I'énor-
mité de I'enjeu et a la fatigue née de la préparation
intensive el de I'accumulation des épreuves, provo-
quent chez la plupart des sujets une tension, une
angoisse, a laquelle chacun réagit de fagon diffé-
rente, parfois diamétralement opposée puisqu'elle
stimule certains et en paralyse d’autres. Ainsi s'ac-
centue encore l'inégalité des chances. en fonction
d'un critére que l'examen n’était pas censé prendre
en compte, celui de la résistance a 'anxiété.

A ceux qui prétendront que le stress fait partie de
la vie moderne et que s’y préparer est formateur, G.
De Landsheere répond avec raison qu’« avant d’or-
ganiser un examen, il importe de définir clairement
son but : sagit-il de contréler lacquisition des
connaissances ? la résistance au stress ? ou la capa-
cité de restituer et d'user des connaissances €n situa-
tion de stress ? Ces trois objectifs différent et appel-
lent des épreuves différentes. »

Leur nocivite

Le troisieme type de critiques qui s'adressent aux
examens va plus loin encore puisqu'elles soutien-
nent quils sont non seulement inefficaces comme
instruments de mesure par leur manque de fidélité
et de validité. mais nocifs a plusieurs niveaux.

Ils nuisent aux éleves par la fatigue et la nervosité
qu'ils leur imposent, mais surtout par les habitudes
qu’ils ancrent en eux et les valeurs qu'ils leur incul-
quent : passivité, docilité, conformisme. mais aussi
spéculations sur la chance (pronostics et « impas-
ses »), malhonnété (la menace de I'échec et I'impor-
tance de l'enjeu incitent a la fraude). esprit de com-
pétition et égoisme (la performance individuelle est
exaltée aux dépens du travail de groupe).

Ils nuisent a I'enseignement par la perte du temps
consacré ‘a leur préparation, par le détournement
d’objectifs qu’ils lui imposent, par I'effet de contre-
coup du a leur esprit rétrograde.

IIs nuisent surtout au progrés social : les analyses
de J.-C. Passeron’ montrent combien, socialement,
I'examen traditionnel est en France un merveilleux
instrument d'immobilisme.

D’abord parce qu'il est bien davantage un moyen
de sélection qu'un moyen de promotion, et que le
dipléme donne une garantie de niveau socio-écono-
mique plutdt que de compétence technique : « La
compétence se trouve mesurée non pas au travers de
I'activité qui sera exigée du travailleur, mais au tra-
vers d'une sorte d'activité analogique, préparatoire,

7. 1.-C. PasseroN, Sociologie des examens. Education et gestion,
1970, 2, cité par G. De Landsheere.




ludique et presque fictive. Ce que mesurent les exa-
mens par rapport a la demande professionnelle, ce
n'est pas ce que les gens seront censés faire, mais

plutot le niveau auquel il sera socialement exigible

de les payer. » Il est vrai que le diplome donne de
moins en moins cette garantie dont parle J.-C. Passe-
ron puisque, dévalorisé sur le marché du travail, il
constitue de moins en moins une protection contre
‘le chdmage.

D’autre part parce que les examens ne sont
pas socialement neutres : « les procédures de nota-
tion et les types d'épreuves utilisés prennent en
compte au moins autant que les aptitudes techni-
ques certains aspects gratuits de la performance, qui
n‘ont aucune importance technique. mais qui sont
en revanche tres fortement liés aux habitudes cultu-
rtelles de telle classe sociale plutot que de telle
autre ». Passeron montre comment les examens
frangais avantagent la « culture savante », I'’élégance
du langage et les bonnes maniéres, qui sont I'apa-
nage des classes sociales favorisées et qui sont, de
plus, impossibles a évaluer objectivement.

Ils nuisent enfin a I’évaluation elle-méme, dans la
mesure ou ils accréditent les opinions selon les-
quelles un examen ou un concours ne peut étre
autre chose qu’'une loterie, ou pire encore une lote-
rie truquée dont les jeux sont pratiquement faits a
Pavance, un instrument de sélection aux mains et au
service de la classe dominante ou, dans le meilleur
des cas, un outil qui mesure surtout I'aptitude a pas-
ser des examens, aptitude réelle, lorsqu’il s’agit
d’épreuves traditionnelles, et faite de composantes

- telles que la mémoire, la résistance au stress, I'intel-
ligence verbale et la plasticité intellectuelle.

Alors, faut-il supprimer les examens ?

Les remeédes

Tenter de supprimer les défauts et les méfaits des
. examens est une nécessité. Supprimer les examens
de contréle qui n'ont guére d’autre avantage que de
:perpétuer une tradition sélective est certainement
souhaitable. Mais supprimer tous les examens serait
un reméde pire que le mal. L'idéal serait que chacun
puisse orienter sa vie professionnelle a la fois selon
ses golts et ses capacités. Or si les examens et
concours sont loin de remplir cette fonction d’orien-
tation, ils restent un rempart, souvent fragile, mais
réel, contre l'abus de pouvoir, le favoritisme, la
vénalité des charges et le « piston ». "

Les moyens ne manquent pas de diminuer, sinon

d’éliminer I'infidélité des examens et d’en améliorer

I'objectivité de notation. Quand les capacités a éva-
luer s’y prétent, et c’est le cas des langues vivantes
pour tout ce qui touche a la compréhension, on peut
toujours recourir aux procédures objectives (ques-
tions a choix multiples), a condition de ne pas tom-
ber dans I'excés inverse en s’imaginant que tout peut
étre validement testé par ce moyen.

Lorsque les procédures subjectives restent néces-
saires (capacités d’expression), on peut homogénéi-
ser davantage la notation des différents examina-
teurs en les formant a leur tiche, en leur fournis-
sant, s’il s’agit d’examens externes, des instructions
plus précises visant a coordonner leurs échelles de
notation ou en usant, s'il s’agit d’examens internes,
de procédures de modération comme celles qui- exis-
tent en Grande-Bretagne ou en Suéde?, en instituant
enfin systématiquement une correction double ou
multiple avec fixation de la note définitive de préfé-
rence par discussion.

La docimologie est moins avancée dans le
domaine de la validation de I’évaluation que dans
celui de son objectivation. Il est néanmoins aisé, a
condition de le vouloir, de mieux conformer, sinon
de conformer parfaitement, les objectifs de I'exa-
men a ceux de I'apprentissage et la forme de I'exa-
men a ces objectifs. Ici encore, la formation docimo-
logique des maitres et des examinateurs a un role a
jouer. Mais c’est dans la conception méme du sys-
téme évaluatif que, dans de nombreux pays, un
grand effort serait a faire pour une meilleure défini-
tion des objectifs pédagogiques et des objectifs des
épreuves de controle, pour une amélioration de la
représentativité de ces épreuves par une augmenta-
tion du nombre des questions (assortie bien entendu
d’'une diminution de la longueur des réponses atten-
dues) et une meilleure adéquation de leur échantil-
lonnage a I'importance relative des objectifs qu’elles
contrblent, pour un meilleur ajustement de la
nature des épreuves a ces objectifs, la solution pra-
tique étant dans la plupart des cas une combinaison
entre questions a choix multiples et questions a
réponse ouverte.

Quant au - probléme de [I'anxiété, le meilleur
moyen de le résoudre est de désacraliser I'examen :
d’une part - et c’est du méme coup diminuer le réle
du hasard - en le remplagant par (ou en le combi-
nant avec) une évaluation continue chaque fois que
C’est possible, et en substituant aux examens exter-
nes des exdmens internes assortis de procédures de
modération; d’autre part — et ce serait modifier radi-
calement sa fonction sociale — en retirant au
diplome les pouvoirs exorbitants qu'il a dans la plu-
part de nos sociétés pour en transférer une partie a
une formation permanente véritable.

Mais cela n'est plus du ressort de la docimologie.

8. On en trouvera le détail dans l'ouvrage cité de G. De Land-
sheere.

Jean-Claude MOTHE

Article paru dans Le Frangais dans Le Monde n° 135 Fév.marns 1978

"Les examens”
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ELEMENTS POUR UNE REFLEXION
SUR LE TRAVAIL EN FORMATION
AU BELC (ET AILLEURS ??...)
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P. Lowy

Ces quelques pages sont extraites d'un document présentant Le projet de tra-
vall d'une Equipe constitude au BELC depuis 1974 autour des probleémes de formation
de ﬂonnia,teww en pédagogie. Bien que nelativement ancien (1976), AL nous semble
apportern un certain nombre d'élements de néglexion qui demewrent valables en 1978
pour ceux qud au BELC (et ailleuns 7) sont changés de ces fonctions mysternieusesd
que recouvient Les tithes de charngés d'études, chercheurs, animateurns, conseillens,
gormateuns, intervenants, Apécim&l&tu;... et stagiaines dans Le domaine : Pédago-
gie~du=grancais-Langue~etrnangére~et-forumation-d' —enselgnants-de-grancais-Langue-
éﬂtangéné-e,t-ﬂonma,téon—de-ﬂom,teu)w ~dans —!Le-doMaxhe—de-la-Pédago gle~du-ete.ete. i)

{x) Texte repris in : P. LOWY, M. MAURICE, MG PHILIPP, Formation et Vidéo, ou d'ure
petite envie gui devient un grand projet. Compte-rendu d'expériences en for-
- mation dansg une institution pédagogique, BLEC 1878, 206 p
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La position de ce projet est particuliére dans la mesure ol il est sudéter-
miné

I - par la structure organisationnellé et _institutionnelle particulieére des acti=-

vités de formation au BELC, notamment parce que :

1) il s'articule 3 la pratique formative globale du BELC organisme de forma-
tion, ce qui détermine les limites de sa validité ;

2) 11 s'articule & des objectifs de formation en rapport avec 1l'identité des
formés dans les activités de formation au BELC ;

3) 11 s'articule & une configuration particuliére des déterminations institu

tionnelles de la situation de formation telle qu'elle se constitue au BELC|

IT - par la spécificité de la problématique : recherche expérimentation/production

s'agissant de formation.

C’est pourquoi on trouvera ci-dessous quelques réflexions sur ces différents
points, réflexions qui constituent une tentative de description partielle du champ
dans lequel s'inscrit ce projet. Elles seront également l'occasion -de clarifier

guelque peu nos hypothéses et nos références théorigues.

1) Un projet de travail en formation au BELC s'inscrit nécessairement dans le ca-
dre organisationnel et institutionnel de la pratique de formation du BELC. Les em-
plois différents qui y sont fait du terme "formation” sont & cet égard signiflca-

tifs

A - Le BELC se définit lui-m@me comme organisme de formation lorsqu'il précise

dans le document de présentation de ses activités que son réle est "de contribuer &
1'amélioration et au développement de 1l'enseignement du frangais langue étrangere”
notamment "par la formation... des professeurs francgais et étrangers, des respon-
sables pédagogiques intéressés (Inspection, Direction des programmes, Ecoles et

Facultés de formation de professeurs)”. La clientéle du BELC organisme de formatim
est ainsi décrite comme composée d'adultes engagés - destinés & s'engager - pro-

fessionnellement dans un cadre pédagogique/éducatif, avec une spécilalisation dans

le domaine de 1'enseignement des langues vivantes, spécifiquement du frangais lan-

gue étrangere.

B - Le BELC remplit ce rdle

- indirectement

- en apportant au public concerné des informations documentaires
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- par la productionn liée & la recherche de documents, bBrochureS......

utilisables par le public concerné

- directement
- par des interventions de ses membres dans des stages proposés au pu-
blic concerné
- comme organisateur responsable de stages de formation ("stages de
formation d’animateurs pédagogiques”, "stages de formation de Conséib

lers pédagogiques”...)

€ - Dans le cadre de ses interventions et surtout des stages organisés par
lui, le_BELC depuis 1868, a introduit peu & peu dans sa pratigue un certain nom-
bre d'activités dites de "formation”, dont la spécificité s'est inscrite d' abord
dans les programmes de stage ("option formation”, "volet formation”...) puis dans
la constitution de collectifs spécialisés ("groupe de recherche sur 1'observation
en formation”, "secteur formation...)}. Parmi ces activités on peut citer : groupes
centrés sur le groupe, organisation de stages, micro-enseignement, technigues de
travail en(équipe, techniques d'animation, techniques d'observation, séances de ré-
flexion/d'évaluation en grand groupe, réflexion institutionnelle sur les organisa-

tions d'appartenance passée ou future des stagiaires, analyse rinstitutionnelle de
stage.

L'emploi du m8me terme "formation® dans les trois paragraphes qui précedent
met en évidence le probléme de la place d’un projet de travail en formation au
BELC par rapport & une demande globale qui fait surgir (qui a fait surgir histo-
riguement) ce gu'il en est des désirs des commanditaires, de l°’organisation elle-
méme, de son public, sous la forme d'institutions (stages, options, activités,
secteurs,...) partielles (image négative d’une formation "en miettes”) et/mais
constamment renouvelées (image positive du pouvoir instituant dans la formation],
dans une démarche dont on peut dire gue la pratigue y précéde toute.conceptualisa—
tion. Mé8me si la demande actuelle, & laquelle répond ce projet, indique dans une
certaine mesure un renversement de cette démarche, puisquielle peut @tre entendue
comme demande d'hypothéses préalables & une pratique qui deviendrait par 1a plus
cohérente (image positive d°une formation "intégrée”) et/mais fixés par le cadre
d'une "recherche” (image négative de 1'institué dans la formation), il n'en demeure
pas moins que 1l'institution "projet formafion" n*est bien, elle aussi, gu'une ins-
titution partielle, produit de 1’'un des désirs que fait surgir la demande globale

de formation.

Ceci détermine les limites de validité de ce projet (et du contenu du présent

" document) qui en particulier doit (est sommé de) répondre & la demande de 1'insti-
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tution quant 2 la nature de la formation et, & la fols, ne peut y répondre que
t 1

ement, en termes opératoires, c'est-d-dire recevables par le BELC globa-

2) L*articulation ds ce projet & la pratique de formation du BELC peut &tre en-
suite envisagée au niveau d’une définition possible de la formation en rapport

avec les objectifs poursuivis et la nature des formés

a) Une définition large de la notion de formation nous est proposée par

R. Maigniez et M.C., Valatz : "La formation est la constitution d’une situation plus
ou moins verbale, cfest-a-dire avec un certain dosage de paroles et df activités

pratiques, au moyen de dispositifs matériels ou autres, situation quil permette a
des personnes dites "formées” de progresser dans leurs capacités de remplir cer-
taines taches, d'exercer certaines fonctions ou d'assumer certains rdles, qu’elles
aient choisi elles-mémes ou non les t&ches, fonctions ou rdles dont il s'agit”(1)

Une telle définition découpe un champ d'extension maximum pour des pratiques for-
matives, dans leqguel un stage BELC est bien un lieu de formation, mais au mémé ti-
tre qu'une école maternelle, une U.E.R., une école normale, un centre d'apprentis-
sage. I1 importe donc de préciser davantage ce qu'il en est de la formation au

BELC.

b) Les pratiques de formation du BELC entrent dans le cadre de la formation

des adultes (2) avec une double visée
- consolider, développer, renouveler les capacités professionnelles des formés, par
la mise en place de situations (conférences, exposés, T.P., travall sur documents
cours, séminaires, études de cas, travail en simulation, en observation...) per-
mettant 1°acquisition et/ou 1'approfondissement de connaissances et de technigues

spécifiques.

- permettre une meilleure insertion des formés dans leur environnement profession=-
nel, en travaillant avec eux & une réappropriation de leur espace social ; d'ol,

historiquement, 'des pratiques (de réflexion/d’analyse en petits ou grands grou-

(1) - In L*évaluation en formation des adultes, n°® 27 de Pour, série "Les dossiers
pédagogiQues du formateur”, mai-juin 1972, p. B

(2) - "La notion d'Education ou de Formation des»Adultes recouvre pour nous toute
activité éducative systématique dans laquelle des adultes sont engagés” (J.




pes) d'inspiration psychosociologique (3], psychanalytique (4), en référence a la
notion d'autogestion (5}, plus récemment institutionnaliste (8), pratiques diffé-
rentes selon les années et selon leurs promoteurs, mais pratigues qui ont en com=
mun de se situer du cbBté d’'une "mise en jeu” du travall éducatif, avec une demarde

et des effets - de mobilisation et non de réception.

c) Cette dualité : formation professiocnnelle/formation "en profondeur® dans
les pratiques formatives au BELC jusqu'a présent, qui au plan conceptuel se référe
& l'opposition : savoir et savoir-faire/savoir &tre proposée par J. Ardoine (7) en

recoupe partiellement une autre que manifeste 1l'existence dans les stages d'acti-

N

vités “de formation” parallélement & dfautres (*"Méthodologie”, "Linguistigue”...)

opposition "formation”/"contenus”, "formation”/"transmission de connaissances”,

"activitds de formation”/"activités didactiques”,” situation de formation®”/"situa-
tion d'enseignement”, ou encore "animation”/"enseignement”, le second terme étant

toujours 1ié & la discipline (frangais langue étrangérel). Cette opposition peut

(3) - "I1 ne s'agit pas de formation professionnelle, strictement technique... Il
ne s'agit pas non plus d'une pure information de caractere didactique (J.
Maisonneuve, La dynamigue des groupes, PUF, 1968, p. 84) - "Former évogue Lne
intervention profonde et globale entralnant chez le sujet un développement
dans le domaine intellectuel, physigue ou moral, ainsi gu'un changement dans
les structures correspondant a ces domaines... permettant & chacun d’attein--
dre selon ses capacités un niveau culturel pluridisciplinaire capable de lui
faire mieux comprendre les phénoménes de la vie" (P. Goguelin, J.Cavozzi,

J. Dubost, E. Enriquez, La formation psychosociale dans les organisations,PUF

1871, p. 7]

(4) - "Pour nous, 11 ne saurait y avoir une formation véritable sans une mobilisa-
tion, chez les sujets, des processus psychigues primaires, notamment des pul-
sions restées & 1'état de stases et sans des remaniements consécutifs dans
1'économie psychigque qui s'apparentent & ceux produits par les psychothéra-
pies breéves et partielles” (D. Anzieu, A. Bejarano, R. Kaes, A. Missenard,
J.B. Pontalis, Le travail psychanalytique dans les groupes, Dunod, 13973,p.VI)

(5) - (La formation peut viser &) "accroitre la capacité des individus ou des grou-
pes & prendre en charge leur propre développement ou, en d'autres termes, a
s’autogérer” (G. Le Boterf, Formation eE_Autogestion, E.S.F., ps 9)

{6) - "Toute action de formation, mé&me la plus hiérarchisée, la plus spécialisée,
affecte 1°'institution qui 1'organise car elle contient potentiellement autre
chose que le simple perfectionnement technique ou professionnel des membres
de 1'institution. Cet "autre chose” que tout le monde ressent, mais gui res-
te souvent non dit, est de l'ordre (ou plutdt du désordre 1) de 1'instituant
(J. Guigou, Formation et transversalité, in L'analyse institutionnelle et la
formation permanente II, Eléments pour une pratique institutionnelle, n° 33

2

de Pour, sgrie Les Dossiers pédagpgsgues du




gtre décrite en valorisant explicitement 1'un des facteurs (8), ou bien en ter-
mes de priorité et de complémentarité (8), ou encore, d'un point de vue institu-
tionnaliste, dans sa dimension économique et politique (10), elle est en tous cas

un point central de confrontation des *idées” sur la formation au BELC.

d) La mise en relation de ces oppositions avec 1'identité des "formés” dans
les activités de formation au BELC constitue une voie possible de leur résolution
dans le cadre d'un projet de travail

Si 1'on admet, en effet, que le BELC organisme de formation s'inscrit dans un
ensemble : 1 éléve/2 enseignants/3 formateurs d'enseignants/4 formateurs de forma-
teurs, et si 1'on constate que son public réel se situe, au moins, aux niveaux 2,
3 et 4, qui recouvrent des activités professionnelles différentes (cf. par ex. les
descriptions administratives des fonctions de professeur, d'”animateur”, de "con-
seiller”, d'"orienteur”) et souvent des lieux de travail différents (lycée, centre

de formation d'enseignants, bureau pédagogique...) le probléme est posé de forma-

(7) - "Nous pensons que la spécificité des méthodes de formation en profondeur ré-
side dans le fait qu'elles recherchent essentiellement une évolution ou une
"modification” des croyances et des attitudes” - "A c6té du "savoir” et du

"savoir-faire” se pose le probléme de la "maturation” de 1'affectivité, du
"savoir-étre” et du "savoir-devenir” plus orientés vers une recherche de
1'authenticité” (in Propos actuels sur 1'éducation, Gauthier-Villars, 18689,

pp. 46 et 166).

(8) - "Il ne s'agit plus de la simple tradition d'un "savoir” ou d’'un "savoir-fai-
re” mais de la communication d'une "expérience”, de 1'acquisition d'un "sa-
voir-vivre” ou d'un "savoir-étre”. L'action formative veut engendrer ici uwe
"connaissance expérientielle” des problémes que 1'on peut opposer & la "con-
naissance intellectuelle” généralement obtenue par d'autres méthodes” (Ar-
doino, op. cit. p. 47)

(8) - "Un cycle de formation, s'il a dans une premiére étape produit ce résultat
(cf. note 4) peut alors dans une étape suivante, tout en veillant a ce que
continue 1'indispensable formentation fantasmatique, la compléter par une
activité proprement didactique” - "La formation ne donne pas plus 1
gnement qu'un enseignement ne saurait éguivaloir a une formation... L’ensei-
gnement sans formation préalable ne familiarise qu'avec les premiéres, la
formation sans enseignement ultérieur qu'avec les secondes (Anzieu, op. cit.

pp. VI et VII)

'ensei-

(10) - "Lorsqu'une demande de formation s'exprime dans un collectif de travail, ele
est déja doublement codée. Codée dans le discours de la rationalité économi-
que de l'entreprise, et codée dans le discours scolaire. Ce double codage ins-
titutionnel de la demande individuelle et collective qui s'’exprime dans le
groupe des travailleurs rabat 1'action de formation vers un apprentissage .
dogmatique de connaissances et de savair-faire, qui légitiment de fait 1les
objectifs de la commande de formation- conditionnement que passe l'entreprise
a l'organisme éducatif” (J. Guigou, op. cit. p. 11)




tions différentes, adaptées & ces différentes catégories de public (11).

En particﬁlier. la différenciation entre formation des maltres et formation
de formateurs peut sembler opératoire pour la délimitation d'un projet de travail
en formation dans la mesure oU elle permet de répondre qu'effectivement le projet
s*applique & la formation de formateurs, le formateur étant défini comme "d’abord
un préticien devant effectuer un travail déterminé, destiné & faciliter des ap-
prentissages trés divers en vue de leur utilisation dans un contexte social déter-
miné” et la formation de formateurs comme "une formation & caractére global pré-
parant & assumer des tadches professionnelles en méme temps que favorisant un dé-
veloppement personnel” (12) et aussi comme un "travail social en ce gu'elle con-
cerne directement la strucfure de la société... elle est déterminée et portée par
la structure sociale ; en ce sens le formateur est (non par obligation morale, mais
de fait) un agent social, un agent de changement social” (13). Et, de fait, cette
approche facilite la résolution de la double opposition: formation professionnelle/
formation en profondeur - le contenu de celle-1a englobant largement celle-ci (14)
- et : enseignement d’une discipline spécifique/?ormation‘- celle-1a pouvant a la

limite &tre considérée comme un obstacle pour celle-ci du point de vue du formateur1s

e) Cependant si nous faisons notres de telles définitions dans le cadre de ce
projet, il n'en demeure pas moins qu'il y a un "reste”! Celui-ci apparaft si 1'on
veut bien se souvenir de ce que dans 1l'ensemble : éléves/.../formateurs de forma-
teurs, il y a non seulement des taches, des fonctions, des rdles, des stafuts dif-
férents, mais aussi des relations entre ces taches, fonctions, rSles, statuts, des
relations "formatives” en particulier, déterminées par 1'institution éducative &
laguelle appartiennent, en derniére instance, 1'ensemble des personnes concernées

par des activités de formation au BELC.

(11) - "Non seulement 1'Education Nationale fonctionne sur le postulat que pour

gtre un bon professeur de mathématiques ou de frangais il est nécessalre et
suffisant de bien connaitre les mathématiques ou la littérature maiSceces..
presque toutes les formations des maitres, ou des formateurs...sont greve
au départ par un raisonnement implicite analogue : on fonctionne comme si 1
différence entre formation de formateurs et formation tout court n' était’
gu'une différence de niveau. On ne se demande pas s'il y a une différence
de nature” (J. Beillerot, Perfectionnement des formateurs en expression, in
Etudes de Linguistique Appliquée, janv.-mars 1974, p. 41)

£142) Scheffkneeht, ep. cit. £, 20
(13) Beillerot, op. cit. p. 42

(14) "On comprendra aisément que la formation de formateurs...n'est pas un ap-.
prentissage au sens ol on entend ce terme généralement, mais bien une for-
mation mettant en cause chez.chacun toutes les zones conscientes et in-
ccnscientes de sa personne et de son groupe” (Beillerot, op. cit. p. 45)
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Si par exemple on admet que les capacités professignnelles essentielles du
formateur sont de pouvoir : formuler des objectifs - déterminer les procédures
permettant d'atteindre ces objectifs - adapter & tout moment les objectifs et les
procédures & 1'évolution des facteurs (internes et externes) qui déterminent 1la
situation de formation, alors un enseignant est bien, lui aussi, un formateur, et
s'il existe une formation permettant d'améliorer ces capacités, il doit pouvoir en
bénéficier.

De méme, le probléme de 1l'acquisition de connaissances, y compris de connais-
sances théoriques, par les formés reste posé méme au "niveau” formation de forma-
teurs (16) et donc aussi la nécessité d'une maftrise des technigues didactiques fa-

cilitant cette acquisition(...)

3) Les activités de formation auxquelles s'articule ce projet sont déterminées, en-

fin, par la spécificité institutionnelle des situations de formation dans lesquelkes

le BELC est engagé

Le lieu de toute formation est le groupe en formation, réunion des formés et
des formateurs (17), point de rencontre des objectifs, attentes, aspirations cons-
cientes et inconscientes des individus et sous-groupes en présence. La formation
est d’'autre part organisée en fonction non seulement des objectifs de 1'organisation
a laquelle appartiennent les formateurs (et des moyens gu’elle met en oeuvre pour
atteindre ces objectifs) mais aussi des objectifs des commanditaires, des organisa-

tions d'appartenance passée ou future des formés (le plus souvent sous la .forme d’

(15) - "Pourquoi méme ne pas soutenir le paradoxe que plus le formateur des for-
mateurs sera de la méme discipline (gu'eux), plus il risque de se laisser
emporter dans la discipline, plus il est prét & trop "bien comprendre” de
quoi il s’agit au niveau de la seule spécialité, au détriment de ses objec-
tifs propres” (Beillerot, op. cit. p. 43)

(16) - G. Lapassade décrit en ces termes 1'objectif d'un séminaire d'analyse insti-
tutionnelXk:"La situation de formation dans le séminaire autogéré constitue
une situation artificielle, limitée dans le temps, construite seulement a
des fins didactiques. L'analyse qui y est pratiquée est une analyse didac-
tique. Elle vise a faciliter 1'apprentissage rapide, a travers une expé-
-rience vécue et analysée, des concepts fondamentaux de 1'analyse institutionm
nelle (1'apprentissage de 1'analyse in L’analyse institutionnelle et la for-
mation permanente II (cf. note 6)p. 34)

(17) - "Etant donné la complexité et 1'importance (du processus de formation) nous
ne concevons. pas autrement la Formation de Formateurs que. prise en charge
au niveau de sa conduite par au moins une double animation ou autrement dit,
par un groupe ou une équipe d'animation” (Scheffknecht, op. cit. p. 23)




un contrat de formation). Ces différaentes inatances,tindividua{ groupes, organi-
sations) ainsi que la situation de formation qu’elles. constituent sort elles-mémes
surdéterminées par le substrat institutionnel - ensemble des déterminations éco-

nomiques, politiques, idéologiques, culturelles - qui les travaréent (18).

5i 1'on admet gue la formation de formateurs "doit &tre une formation en dou-
ble piste, (qu') elle doit se dérouler simultanément sur le plan de 1'implicatien
directe dans une formation et sur le plan du recul critique sur cette méme forma-
tion... (que) cette distanciation doit se faire par rapport & la personne du for-
mateur, du groupe en formation, du cadre institutionnel de la formation” (19), on
-Conviendra de ce que la mise & jour des éléments constitutifs de la situation de
formation représente dans une pratique formative, et quel que soit le type de for-
mation envisagé, un moment décisif. Or les situations de formation qui se consti-
tuent au BELC sont traversées par une configuration particuliére des déterminations

institutionnelles, configuration qui est liée :

a) & l'appartenance de toutes les personnes concernées (formés et formateurs)
a 1'institution éducative (omni-présence de la "pédagogie”, reproduction d'un cer-

tain type de rapport savoir/pouvoir.)

b) au type particulier du refoulement de 1'"institution argent” (Lapassade)
qui reproduit moins un modéle de formation des adultes (contrat de formation qui
engage directement formés et formateurs, ou leurs organisations d'appartenance, dns

un rapport de clientéle) qu’un modéle scolaire (prise en charge des formés et des

formateurs par 1'Etat.)

c) & la spécificité de la dimension culturelle et idéologique (”formation de
professeurs et de responsables pédagogiques frangais et &trangers ; formation d'a-

~

nimateurs, conseillers, orienteurs destinés & travailler a l'étranger...)

d) & 1'importance du media verbal de la formation, le "frangais” par rapport
auquel les participants au processus de formation se situent nécessairement avec
des investissements différents (langue maternelle, langue étrangére) et qui est en
méme temps présent tout au long de la chaine des objectifs explicites (former des

formateurs & former des enseignants & former des éléves & utiliser le francais lan-

gue étrangére.)

(18) - Les éléments d'une approche théorique de ces notions peuvent &tre  trouvés
dans les deux articles. cités. ci-dessus aux. notes. B.et 16, ainsi que dans ££§~
‘nalyse institutionnelle et la formation permanente I, Le mouvement institu-
‘tignaliste, dossier collectif coordonné par J. Guigou, n- 32 de Pour.

(19) =Scheffknecht, op. cit. p. 23 %g\ /<
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e) a l'originalité d'un organisme qui fait de la formation certes, mais aussi

et d'abord de la recherche pédagogique.

Gérard Mendel évodue en ces termes la situation habituelle des stages de for-
mation d’enseignants ¢ "... les enseignants, "déhranchés” de leurs Institutions de
travail, déconnectés de toute activité nécessaire, sont mis ainsi organiguement
dans 1'impossibilité de réfléchir sur les motifs sociaux de leurs insatisfactions
professionnelles et ne peuvent, dans ce qui n'est plus gu'une forme de dynamigue &
groupe, que développer des points de vue psychologiques et psychologisants. C'est
ici un cas particuliérement net et massif de régression du politique au psycho-fa-

milial. (...) Une formation ou un recyclage qui ne s'opérent pas sur la lieu de

travail, et mé@me s'ils sont gérés par les participants dans une pseudo-autogestion

conduisent 1'individu & régresser, au contraire de 1'éclairer davantage sur ce gue
sont les rapports sociaux et les rapports de production. Il faut & l1'individu une
inscription sociale nette, solide, durable au sein d'un collectif osuvrant dans une
Institution, elle-méme articulée avec les rapports sociaux et de production, pourn
qu’il parvienne & se situer dans la société et & situer politiguement la société

dans laguelle 1l vit. Dans 1l'institution "éclatée”, 1'individu est feuille au vent
et le vent gui souffle est, bien entendu, celui du pouvoir et de 1'idéologie de la

classe dominante”. Ceci qui n'est guére niable, se trouve cependant quelgue peu mo-

difié dans une institution ol les formateurs sont aussi et en méme temps des cher-

cheurs, ce qui signifie que la formation et la recherche s'articulent 1’une & 1fau-
tre, que 1'institution et les membres de 1'institution sont & chaque instant con-
frontés au probleme de cette articulation, probléme de la complémentarité, ds 1’ap-
pul réciproque de la recherche et de la formation ou alors de leur antagonisme,
1'une se faisant au détriment de 1'autre. Autrement dit il s'introduit un enjeu réel
{la recherche et le fonctionnement de 1'institution 1ié & cette recherche) dans la
relation formateurs/formés, enjeu qui détermine, au moins potentiellement et & con-
dition gue 1'ancrage du stage dans 1'institution solt une option formative expli-
cite, des rapports de pouvoir réels et réCiEquueS entre stagiaires et permanents

(paragraphe nouveau, mars 1977 ; la citation est extraite de la préface pour : J.

Beillerot/Groupe Desgenettes, Un stage d’enseignants, ou la regression institués,

Payot, 1977, p. 11)
..II_

La position particuliére dfun projet de travail en formation au BELC est non

sevlement déterminé par la structure organisationnelle et institutionnells dans la-
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quelle il s’insére, mais encore par la nature spécifique de la problématique re-

cherche/expérimentation/production s’agissant d'activités de formation.

Si, en effet, toute recherche pose, d'une part le probleme de 1'élaboration
d'hypothéses de travail et de leur vérification par 1'expérimentation, d' autrs
part le probléme de la reproductibilité des résultats pouvant &tre obtenus et é-
ventuellement publiés, il est nécessaire dans la mise en oeuvre d'un projet de

travail en formation de tenir compte des éléments suivants

- la formation n'existe que comme pratigque, comme "mise en jeu” des &léments
constitutifs dune situation de formation. L°'introduction d'une dimension "recher-
che” dans cette pratique ne saurait donc se faire gue sous la forme d'une recher-
che-action/recherche-participation, c'est-a~dire "une recherche collective ol sont
parties prenantes les formés et les formateurs gui se donnent les moyens de véri-

fier, de confronter des hypotheses de travail et des stratégies de formation® (20)

-~ la finalité de toute pratique de formation est bien de former les partici=-
pants. Cette évidence signifie ici que 1'expérimentation ne saurait prendre placs
dans la pratique de formation gue comme un objectif secondaire conciliable avec
cette Finalité, Par exemple, si "former des formateurs c'est leur permettre de
constituer un projet pédagogique cohérent et autonome & partir duguel ils pesuvent
organiser des actions pédagogiques particuliéres qui, en retour, alimentent et mo-

difient leur projet” (21), une expérimentation ne saurait avoir lieu sans le con=
sentement des formés. L’absence de ce consentement, la réification des formés en

objets d”expériencé, serait contradictoire avec l'objectif poursuivi.

- 8i 1°'on admet gue

al Il n'y a pas un savoir sur la formation indépendamment d’une pratique

formative (les personnes en formation produisent leur propre savoir)

b) Toute formation est en méme temps auto-formation des formateurs (produc-

tion du savoir des formateurs sur la formation)

la recherche en formation ne saurait aboutir & la production de "modéles”. De tels
modeles (qui seraient la cristallisation d’un savoir des formateurs sur la forma-
tion produilt par la pratique formative (b} n'auraient aucune valeur pour un public

de formateurs, puisqu’ils ne seraient pas reproductibles (al. (...)

P LOWY ‘

(20) = Beilleroct, op. cit., p. 42/3
(21) = Scheffkncht, op. cit., p. 25
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du rile de. 1'idéelogie dans la formation de formateurs en p

langue étrangere

Pour ilLustrern centains aspects des consdidsnations quelques peu abstraites
qui précident, nous proposons un extait deé Forrdtion et Vidéo (op. coit.) qui Zen-
te L'analyse d'un Zuinement swwenu au couns d'un stage défa ancien, de fomration
d' animateuns pédagogiques powr 2'enseignement du grancais Rangué Birdngere, stage
ornganise a La demande du Ministéne des Affaines Etrangdres.

Au cours de ce stage, un représentant du Ministére, connu pour son hostilité
a la "non-directivité” en matiére de formation, convogque un groupe de stagiaires
pour leur dire tout le mal qu'il pense des options formatives qu'’on leur propose
et les inciter & réagir. Ces propos provoquent une &motion certaine parmi les sta-
giaires, d'autant plus gu'il y a parmi eux, exceptionnellement cette année-1a,
guelques militants syndicalistes. Sous 1°impulsion de ceux-cil et avec le soutien
actif de certains formateurs les participants au stage se réunissent en Assemblée
Générale. La décision est prise de suspendre les activités prévues au profit d'une
discussion collective et d’écrire au Ministére une "lettre” destinée & faire con-
naitre 1'inguiétude ressentie par les stagiaires devant la conception officielie
de la formation des enseignants frangais envoyés a 1'étranger, conception qui lie
gtroitement cette formation aux visées a court terme de la politique de Coopéra-
tion (c'est 1'épogque ol apparaissalt la mode du francais "scientifigue”, "tech-
nique”, "instrumental”, "fonctionnel”, en m8me temps gue 1l'accent était mis sur

la nécessité de développer les ventes de matériel francais a 1'étranger).

Ce qui se passe alors est exemplaire de la situation de 1'épogue : affolement
de certaines formateurs, mise en cause de ceux gul socutiennent les stagiaires et
finalement intervention de la direction pour remettre de 1l’ordre et convaincre tout
le monde gue le stage doit reprendre son déroulement normal. 48 heures apres, c'est
chose faite ; la "lettre au Ministére” sera tout de mdme rédigée, mais par un sous-
groupe et en dehors des séances de travail ; elle connaitra le sort habituel de ce
genre de motions guand elles ne sont appuyées par aucune action concreéte, c'est-a-
dire gu'on n'en entendra plus jamais parler, pas plus gqu'on ne reparlera dans 1'ins-
titution de formation de ces événements dont le seul résultat apparent est de ren-
forcer 1'isolement de certains formateurs qui s’en moquent, pour ne pas dire s'y
complaisent ! Cependant, 1'incident est significatif parce qu'il s'inscrit dans une
situation d'ensemble qu'on pourrait esquisser de la maniére suivante, en une ana-
lyse partielle et partiale sans doute, peut-8tre aux limites de la caricature, mais

nécessaire, nous semble=t~il si 1'cn veut bien'y entendre les interrogations per-

manentes de formateurs sur la signification de leurs pratigues
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L*enseignement du frangaeis & l'étranger illustre a sa maniére les rapports

cuvoir en nlace et de 1'institution éducative. D'un cBté ses structures mémes

du p £
du pouvolLry

laissent apparaitre la volonté de réduire les enseignants du FLE (Frangais Langue
Etrangére), détachés auprés du Ministére des Affaires Etrangéres et soumis a la
hiérarchie diplomatigue, au rBle de simples exécutants des décisions prises au ni-
veau politigue (gue dirait-on si en France les enseignants, une fois formés, &~
taient détachés auprés du Ministére de 1°'Intérieur et dépendaient directement de
1’administration préfectorale?) De 1'autre cBté, puisque nous sommes dans une so-
ciété "libérale”, cette réalité est doublement occultée: par un conditionnement
idéologigue renforcé (les enseignants de FLE sont non seulement des "éducateurs”,
mais en plus., "contribuent au rayonnement de la France dans le Monde”) et par des
"privileges” importants (matériels =t psychologigues : des indemnités qui doublent
en moyenne le traitement justifient le sentiment d’un statut social supérieur a
celul des enseignants en France, permettant d'assouvir les réves d'exotisme, etc.)
Le résultat sst, par exemple, gu'en 1968 les enseignants francais & 1'étranger
.

n'ont, & quelques exceptions pres, pas "hougé”.

Lorsque cependant ces mémes ensseignants se retrouvent provisoirement é&loi-
gnés de la hiérarchie habituelle, plus proches des luttes syndicales et politiques
qui existent dans les structures de 1'éducation en France, gue les privileger s'é-
loignent [(pas ou moins d'indemnités pendant la durée du stage) et gqu'’en ocutre on
leur annonce gue leur devoir n'est plus de "répandre la culture francaise” mais de
contribuer & développer le commerce extérieur, il n'est pas exclu qu'une prise de
conscience se fasse gqui pourrait mettre en cause le systéme : risgue que crée la
situation de stage dans la mesure ol elle permet l1°action collective d'enseignants

ar 1a nécessité technigue de perfectionner

[N
v

généralement isolés ; risque entrain
des enseignants cul n'ont pratiguement jamais bénéficié d'une formation initiale
spécifigue et pour cela de s'adresser aux guslgues organismes spécialisés dans ce
domaine : mals risque calculd parce que si 1'crganisation de formation fait "bien”
son travall, c'est-a-dire non seulement apporte la formation technigue demandée
mais joue son role dans le maintien des stagiaires en dépendances (la dépendance
par rapport aux formateurs et & 1'aorganisation de formation prenant le relai de b
dépendance & 1'administration) toute v&116ité d’action sera étouffée dans 1'oeuf.
Dans 1%incident gui nous cccupe c’est effectivement ce qui se passe. Or que dire
d’un organisme, par surcroit réputé "de gauche”, qui en arrive & réprimer une ac-
tion entreprise par ses propres stagiaires, alers gque ceux-ci prennent en guelque

sorte sa défense contre ce pouvoir dont 11 se fait 1'instrument ?

Un ensemble de circonstance (dont ls moindre n'est pas l1'absence d'un corps

d'inspection spécialisé) expligue 1°autonomie relative d'un organisme chargé de

]
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"recherches”, autonomie qui a notamment pour effet d’'"attirer” une catégorie de
personnes sensibles davantage aux possibilités d'innovations liées a un fonction-
nement inhabituel dans la fonction publique (pas de"pointage”, liberté relative e
la recherche et de 1l'organisation interne) qu'aux avantages d’'une "carriere” &
1'étranger ; autrement dit une majorité de gens qui se veulent "progressistes”. le
revers de la médaille est, bien slr, que cette situation privilégiée n'est possi-
ble gu'autant que l’organisme joue, bon gré, mal gré, le réle qu*attend de lui 1le
pouvoir en place dans 1'Institution Coopération. Cette contradiction fondamentale
est masquée de maniére complexe :

Et d'abord par la production d'un "esprit maison” (nous sommes une "boite”
pas comme les autres) dans lequel 1'objectif principal devient le maintien colte
gue colite de 1'organisation elle-méme, ce qui a pour conséquence d'emp&cher 1’ac-
tion réelle au nom méme de ce qui semble la rendre possible (nous voulons avoir

une action progressiste ; elle est possible gréce & la situation institutionnelle

2

dans laguelle nous sommes ; mais si nous agissons effectivement, cette situation

sera menacée et nous ne pourrons plus agir ; donc n'agissons pas ! - bien entendu
ce discours est nuancé en fonction des références politiques des uns et desautres).
D'ol, en particulier, 1'échec de toutes les tentatives d'action politique ou syn-
dicale au niveau de l'organisatioq m8me pour des revendications aussi peu "suspec-
tes” que celles de locaux de travail décents (chaque permanent dispose d'environ

deux métres carrés pour travailler et guant aux stages, ils se déroulent entidre-

ment certaines années dans la cave d'une ancienne boutiaque]l.

Cependant ceci ne constitue qu'un premier aspect, le fond de teint pourrait-
on dire, du maguillage idéologique des contradictions. Lorsgue 1'organisme chargé
de "recherches” est aussi chargé d'actions de formation, la sauvegarde de 1'orga-
nisation comme justification du renoncement & 1'action ne suffit  Pas, en foet,

dans la mesure ol elle ne concerne que secondairement les stagiaires, dont les liens
institutionnels avec ceux qui doivent les former sont, par définition, temporaires.
I1 peut méme arriver, comme dans le stage évoqué ici que les enjeux deviennent
contradictoires, que les stagiaires cherchent & mettre a jour ce qu'il en est de la
politique de Coopération dans laquelle ils sont directement engagés en "utilisant”
la situation de formation et fassent apparaitre du coup les limites d'un "libéra-
lisme” qui va jusqu'd faire "réfléchir" les formés sur "les finalités de 1l'ensei-
gnement du frangais & 1'étranger” (c'est précisément par cette activité qu'avait

débuté le stage !) mais ne saurait tolérer de passage a 1l'acte !

L'argumentation mise en avant & cette occasion (en gros : si les activités du

stage sont interrompues plus longtemps, les stagiaires ne seront pas "formés” !)
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illustre ce que nous disions plus haut de la fonction de la formation dans 1le
maintien en dépendance des stagiaires, dépendance dpnt_la nature idéologique - le
savoir (des formateurs sur la formation) comme pouyoir (de décider de ce qui est
ou non formatif pour lés stagiaires) - s'inscrit dans le discours domimentsur 1'é-
ducation, et cela d'autant plus facilement qu'il s'agit de la formation de péda-
gogues pour lesquels ce discours, qui justifie leur propre r8le d’éducateurs, est

largement intériorisé au départ.

Reste que, de 1'école & 1'université, le savoir comme pouvoir s’accompagne,
lorsqu'il est contesté, d'autres pouvoirs, bien réels, qui vont du systéme de no-
tation au licenciement des enseignants trop "engagés”. Or, de ce’ point de vue
1’organisation de formation dont il s'agit ici (représentative en cela d’'un cer-
tain nombre d'institutions marginales du systéeme) ne saurait recourir & la répres-
sion au sens matériel du terme, non seulement parce qu'elle ne dispose que d' un
pouvoir réduit sur les stagiaires placés aupres d'elle, mais encore et surtout
parce que le recours a des méthodes autoritaires risquerait & nouveau de faire é-
clater 1la contradiction fondamentale entre 1'idéologie progressiste qui Justifie

sa pratique et le sens de celle-ci par rapport aux visées du pouvoir politique.

C'est pourquoi interviennent alors la "non-directivité”, la promotion des
"sroupes”, la centration sur les problemes "relationnels”, sur les facteurs "incon-
scients®, en jeu dans la situation de formation, comme troisiéme composante du ma-
quillage idéologique des contradictions, composante qui étaie et complete les
précédentes. Les références psychologiques et psychanalytiques structurent en effet
un discours sur la formation de formateurs qui renforce le savoir/pouvoir du for-
mateur comme enseignant en le doublant d'un savoir/pouvoir plus archalique et par 1la
plus difficile & mettre en gquestion, quelque chose qui se situe dans le paradigme
sorcier-gourou-confesseur-thérapeute et qui détermine une relation Formateurﬁformé
de type "analytique” caractérisée par le fait que la dépendance n'y est plus, comme
dans la relation simplement "pédagogique”, seconde (produite par 1'inégalité suppo-

sée du savoir) mais centrale, constituant le lieu méme, 1'alpha et 1'oméga de ce

gu’on ne nomme plus alors que "formation” tout court.

Et 1'on voit bien, dans le cas présent comment cette "psychanalysation” de Ila
situation de formation fonctionne comme mécanisme idéologique permettant tout & 1la
fois de maintenir 1°®apparence d'autonomie de 1'organisation de formation par rapport
au pouvoir politique (puisque celui-ci est officiellement opposé & ce type de for-
mation), de justifier "théoriquement” ce que nous avons appelé le refus du passage
a 1'acte (puisque "passage & 1'acte” ne signifie plus "passage & 1'action” mais

"transgression” d'une régle,implicite, d'abstinence) et de fournir un cadre d’'expli-
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cation "psychologique” & la dénonciation des formateurs coupables d'avoir fait
cause commune avec les stagiaires, de les ranger, ces formateurs, non pas dans
les catégories habituelles de "révolutionnaires” (ou de "gauchistes dirrespon-
sables”) mais dans celle des "gens a problémes”, des "névrosés”, des "hystérigues”
etc..., autrement dit de les désigner comme incompétents en tant gque "formateurs”,
puisqu’insuffisamment "formés” eux-mémes (textuellement : "Ecoute, j'ai 1'impressim
que tu as des difficultés psychologiques en ce moment ; il vaudrait mieux que tu
renonces & 1°animation et que tu entreprennes une analyse individuelle” 1) Ajoutons
que ce tour de passe-passe réussit d'autant mieux a faire disparaitre la réalité
institutionnelle et politique dans la trappe du "non-pertinent” que, bien entendu,
ces "accusations touchent juste (quand on dit de guelqu'un qu'il est névroseé on

n'a guére de chance de se tromper !) et que les accusés, incapables d’enrayer le

mécanisme dans lequel ils sont pris, réagissent sur le méme mode de mise en cause

© BN, s

individuelle et psychologisante de leurs accusateurs...

P.lowy
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A PROPOS PES STAGES
PORIENTEURS DU B.EL.C.

Un szage d'onlenteuns du B.E.L.C. eat un cwiieux objet. 1L se differencie
nettement de situations de 6onmd,ttoh classiques (de type "organisme de forma-
tion" ou "wlversitié" pan exemple) en ce qué La congigurnation de dépant est
profondément ambdigiie.

- d'une part parce que Les fonmds oscillent entre deux définitions opposées d'eux
mémed par rapport aux forumateuns, Etant en méme temps EL3ves et colligues. Chacun
va se situer, au départ, selon sa propre idée ou humeur sur L'dchelle consti-
tule par ces deux extrhdmes,puls, avec Le temps, monter ou descendre Les barreaux
selon de mulitiples déterminants. Chez Les peumanents du B.E,L.C., en miwin, on
netrouve La meme incentitude, Les mémes décalages, (bien que tous, certes, se re-
trouvent Lons des rdunions intornes poun opiner, Loin des onienteurs, swr Les di-
vernses stnatégies formatives possibles). (Qu'il sodit clain que nous Bvoquons Lok
des positions subjectives, chaque permanent dyayut de toute manigre quelque chose
de précleux a apporten aux ondlenteuns).

- d'autre part parce que Les onganismes de tutelle n'ont pas eux-mémes de dEfi-
nition a proposer de ce stage, oscillant entre de nouveaux opposés, que £L'on
powait nommern : L'"anne sabbatique" et Le "cunsus scolaine". Panfods Les
onienteuns sont invitss & profiten des mubtiples possibilites qu'offre La vie
undvensitaine parisienne, d se metine a jowr ou & faire Le pbim: a £'oceasion de
Lol ou tel séminaine, pangods au contraine, d entren dans une année de thavail
onganisé, contrnolé et méme validé par Le B.E.L.C., ‘ongaml».sme hesponsable de
Leun gormation.

La confusdion qu'engendrne cette double incentitude, pour 2tne peut-etre 4é-
conde par La nichesse du néseau qu'elle peut tissern dans Le décourns du stage ,
est, 4 chaque commencement, un facteurn essentiellement négatif, en ce qu'elle
Epanpille Les attentes aussi bien que Les offres, menace L'existence possiblLe
du groupe des stagiaines, opacifie Les représentations que chacun peut se faire
de ce s2four d'un an & Parnis, ouvne La pornte & toutes Les suspicions, a toutes
Les méfiances, et nisque en déginitive de promouvoirn Le "chacun pour s0i, ALe
B.E.L.C. pour personne”, eant ainsi cause de ces deux maux, dont L n'y a pas
de moéndre, et qui affectent ngpetitivenent Le stage :
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- La crainte affolie de La manipulation, avec son cortige de contre-me-
Awres MaQMa,ULea,
- Le desinvestissement pun et sdmple du B.E.L.C. pan Les stagiaines.

-~

Des Lons, on peut penser que deux typa de strnatégies sont possibles a
partin d'un tel point de départ, et qui excluent de foute maniérne toute ten-
tative de mise en place d'une non-directivit? au sens classique, Laquelle pour
avoin Lieu suppose que Les deux partenaines soient suffisamment définis insti-
tutionnellement dans La situation de formation, ce qui n'est pas Le cas chez
nous.

- ou bien on misera sun Les potentialités "nhizomatiques' de La situation,
en Laissant se développer tout ce qud vient et mourirn tout ce qui A'_en va, ce
qui nous semble peu compatible avec La "mission" du B.E.L.C.

- ou bien on tentera de mettrne sur pied, par une sonte de forgage, une
stnuctune n'imponte Laquelle pourvu qu'elle existe avec assez de cohésion, dont
La fonction (avant de disparaitre, ou non) sera de donnern a tout Le monde un
gait, ou encore une ornganisation en attendant L'avénement hypothétique de L'onr-
ganisme.,

Adinsi AL parait souhaitable que Les stagiaires nencontrent, en debut de
Atage/du Anterlocuteurns physiquement nepérables ("animateurs du stage”, direc-
teun, nesponsables, ete...) dont La fonction essentielle & traverns Les taches
d'onganisation et de nelals pernmanents-stagiaines, sera d'etre La, de perdurer
en tant que point fixe présentigiant L'institution fonmatnice, Le temps que, a
La maniene du rameau dans Le sel, "ornistallise" a patin d'eux (c'est-a-dire
avee audsd bien que contre eux) L'existence méme du groupe.

La thZonie actuelle des groupes nous invite en effet a considerer La cons-
titution d'un tel type de groupe, non pas comme une sonte de phénoméne d'heureu-
se crodssance, de sereine prise en main autogestionnaire, d'harmonieuse autonz-
gulation, mais au contraire comme La nésultante d'un feu de forces constructrices
et de forces destuctivesfllla "enistallisation”, si efle se fait, passe pan tour
Ztes sontes de chicanes, telles que :

- La crainte de La manipulation par des gormateurns trhop malins,

- ou son invernse, La crainte d'etne aux mains de formateurns Ancompétents ;
- La tentative du nepliement surn 804, de £'abandon,

ou son invernse, L'attaque, La revendication, La quérulance;

La soufgrance inexpliquie du simple fait d'étre en groupe,
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- ou, en défense, L'enbystement dans des petits sous-groupes {ontement
valonises. |

Concluons cette description d'une formation-au-négatif, trop négligée dans
Les descrniptions chaleuwreuses de R'habituelle formation au-positif, parn cette
constatation que, a partin d'une situation de déparnt aussi invraisemblable que
celle d'un stage B.E.L.C., L'institution de fommation a plus de chances de 4'en
tinen 84 elle est vécue (un temps, ou plus) comme dinective que 84 elle est vé-
cue comme manipulatrice (can La pernsieution engendre toufourns sa propre fusiti-
flcation, qud La nenfornce, en abime) ef pire encore que 54 elle est vicue com-
me inexdisiante.

Jean-Pierne CLOZIER

(1) Notons,a ce propos,qu'un é/8ment profondément destructeur du agroupe - des
stagiaines en tant que groupe esi L'absence du sentiment de consensus chez Les
gormateuns quant @ La sitratigie formative.

En eﬂéet, Le sentiment de La dissension grappe d'éclatement Le sujet de
La phrase : "L'institution gorme Les stagiaines". On ces derniens, qu'on Le
veuille ou non, ayant affaire, par deld séminaires et anoupes de projet, &
L' institution en tant qu'entite formative, sont placts en situation de "double
bind", ainsi formulable :

- vous devez etrne formés par L'institution
- et LU n'y a pas d'insiitution-en-tant-que-formateur,

Aussi neculent-ils, se netirent-ils et campent-ils Aur Les marges de L'ins-
titution, ou bien avancent-ils, s'installent-ils au coeuwr ot graternisent-iLs
avec quelques gormateuns, Aeules manires qui Leun sontlaissdes en L'ocourence
d'assumer L'inassumable.
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UN NOUVEAU PIERRE
ET SEYDPOU

PIERRE ET SEYDOU 1 A ET B

VERSION REVISEE

La méthode "Piewre et Seydou" (1), destinde a L'enselignement du grangais
Langue étrnangénre en Afrique, est comue p’w/txlqumén,t‘dam tous Les pays non
grancophones du continent, ses premierns dossiens ayant ete expérimentes (au
Nigenia et en Sienna Léone) dés 1963. Dans Les années qui ont suivd, Le BELC
a4 &t8 amend & laborer, avee Pienne ot Seydouw T = 1T = IIT ot IV, un ensem-
ble méthodoLogique couvrant tout L'enseignement du grangais au niveau secon-
daine. |

Aprzs des annges d'utilisation dans de nombreux pays anglophones, y com-

. pris ceux, comme Le Ghana ou Le Kenya, ol elle est fortement recommandée pat
Le Ministene de R'Education, ou encore ceux,comme Le Liberia ou La Zambie,od
elle est imposde comme méthode officielle, il a t? décide de procider & une
nefonte profonde des premilres étapes de cet ensembfe. Cecd pour ne pas Lgho-
nen Les Bvolutions constatées, depuis quelque temps, dans La méthodologie de
L'enseignement des Langues, mals suitout powr prendre en compZe ce qui  4e
passe néellement dans Les stablissements scolaines ol Les conditions d'ensedl-
gnement sont souvent difficiles, et tiren parti des critiques consructives
necueidlies sun Le terrain.

Sans nenoncern aux principes de base £48s a L'obfectif powrsuivi, qui est
L'acquisition, avec Le francais;d'un outil de communication dans Le contexte
aé/uéaa,(_n, a L'oral comme a l&'éoju',t, on a jugé nécessaire de modifien une par~
tie du matiriel pédagogique, de L'ewuichin et surntout de Le nendre plus faci-
Loment utibisable dans fa salle de classe.

,,,,,,,,,,,,,,,,,

(1) Méthode de frangais @ L'usage des eLéves agricains anglophones du second
degné, néalisée par Le Bwreau pour L'Enseignement de La Langue et de La
Clvilisation Francaises a L'Etnanger. tacheite~Panis

Distribution : Evan Brothens, Montague House, Russel Square, London WCT(GB)
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Cependant, Les dialogues et textes qui sont Le point de déparnt de cha-
que Lecon n'ont subl que des modifdlcations de détail. La proghession gramma~
L(cw@é, Lexicale ot phonétique primitive, base devenue familigre a de tr2s
nombreux progesseuns, n'a pas X8 remise en causde.

Ce qui ne veut pas dire que Les modigications apportées soient mineuwres.
On sena frappe dmmédiatement parn Lo réparntition du contenu de L£'ancien "Plerre
et Seydou 1" en deux Livnes, "Piewre et Seydou TA' et "IB". IL est appaw en
edfet a L'expinience que chaque volume cornespond, dans des conditions nors
males, a une annie d'enseignement :

Livre de £'ElLéve, Plerne et Seydou IA, 94 pe
Livne de £'ELeve, Pierrne et Seydou IB, 153 P

Une autre difference immédiatement grappante est La reprise compfete de
L' illustration, dans un esprit tout a fait nouveau, qui tlent compte de La fa-
con dont on envisage maintenant, dans Les méthodes audiovisuelles, La nelation
entre Le Ztexte of L'dmage : on espere qu'elles seront considenies aussi comme
plus attrayantes, et moins ambigues que certaines des iLLustrations anciennes.
On nemarnquenra aussi une nouvelle conception de La représentation ghaphique du
decoupage rythmique, qui dodlt permettre de hepéren thés rapidement Led pauses
(neprisentées par une rupture de La bande), Les syllabes accentuées (un point
entourn? d'un cencle) et Les syllabes Ainaccentules (point).

Cette Ligne pemmet également de "visualisern" Les Liaisons et Les enchati-
nements signales, ainsd : "vous etes a La gare"lvuzetalagarl; elle apporte une
neponse simple au délicat probleme du e muet qui n'est signalé par un point
surn La Ligne que Lorsqu'il est prononcd : samedd {deux syflabes), mercredi
(thois syllabes). En outrne, dans Le passage de La phonie a La graphie, L'éLe~
ve powtha nepém gacilement Les correspondances entre Les sons vocaliques et
Les KRetines qui KLes transcrivent : "Llauto dans L'eau’, Le son vocalique
[0] est transcndt par une, deux ou thois Lettres. L'ensemble de ces disposdi-
tions est un guide thes sin qui permet d'duiten fes doutes en cas d'hesitation
(du professewr ou de L'eleve) et de scanden Le nyithme avant Les exencices de
Lectune a haute vodx ou de dictéde.

Un examen plus detaillé du Livre de £'303ve ndvélena encore qu'un assez
grand nombre d'éxeidlées on €te modifies, que d'awtres ont 848 ajoutds.

Mais Le document essentiel pour Le professeurn est bien dvidemment Le
Livre du Maitre. :
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= Livne du Maitre, Piemne et Seydou TA (10 fascicules blews + 4 fasci-
cules jaunes)

© = Livre du Maltre, Pierne et Seydou IB (10 fascicules hrouges + 4 gasci-
cules faunes)

Chacune des Legons gait désonmais L£'objet d'un fascicule sépare dont Le
maniement est plus commode que L£'ancien Livie du maitre. Mais au-defd de cet
aspect extéiniewn, c'est Le texte meme de ces Dossiens qui a e42 entierement
rniéenit. La prnesentation nouvelle permettra au maltre de saisin plus aisément
et fzapuemewt Le schema générnal d'une Legon donnée, aussi bien que Le conte-
nu de chaque exercice et La fagon de Le mettre en oeuvie. Cecd est particu-
Lienement grappant pour La phase de Présentation ol L'utilisation du tableaw
de feutne (celle des thois techniques possibles qui a notne préférence) est
Lhustnze et expliquée trhes precisement.

Les exenrcices de Reemploi ont été negroupés, Les acquisitions Lexicales
etant mieux Antéghries aux points de grammaine ; Le maténiel Linguistique et
Les auxilioines visuels sont donnés au départ de chacun, Leuwr déroulement est
clainement indique, Les phrases-cles utilisables sont mises en év,édence?

Les exencices dé Fixdtion ont étée ameliones et souvent élargils dans La
meswre mdme ol L'accent a et mis encone plus fortement sur Lesd acquisitions
grammaticales; dans Le mbme esprnit, 4L a semble utile d'introduire certaines
stwetunes a L'onal avant Le moment ol elles apparaissent dans Les dialogues,
ce qui permet de cornigenr certaines Lacunes apparues, a L'usage, dans La pro-
gression d'ornigine,

Les exercices dé Phonétique ont ét2, eux audsi, entitrement repris :
d'une part, s visent plus spécifiquement Les points apparus, a L'expérien-
ce, comme Les plus delicats; d'autre part, s utilisent des techniques nou=
velles qui requithent une participation beaucoup plus active des éfeves.

On a cherche a metine en oeuvre une méthodologie de comrection phoné,téqué
basZe sun Le systeme uean-ional,. Une place Mpouqng 8t donnée aux
exercdees d'audition qui précedent La phase de production (cf. phase d'au-
dition, exencices de descrimination, exencices de neconnaissance) .

Au niveau de La production, Les exerncices se présentent toufjourns en situa=
tion, Les stimuli varient a chaque item, L'intonation Liée a La situation est
toujouns expressive.

Chaque serie d'exencices ponte swt une seule difficults et présente une
proghession d'un exercice a L'autre : c'est dire qu'on a utilise en premien
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Lieu des combinaisons optimales pour aboutin a des combinaisons moins favora-
bles, plus aléatoires (ecf. ex. de production semi-Libre, ou Libre qud resti-
tuent Les conditions naturelles de producition).

Quant a La phase d'Appropiiation, elle a &ti restructunie de fagon a ame-
nen L'eléve, & La 44in de chaque Dossdiern, verns une expressdion de plus en plus
Libre.

Le maitne trouvera encorne dans chaque fascicule un plan de travail qui
L'aidena a népantin Le contenu abondant de chaque Dossier suwt un certain nom-
bre d'hewres de classe.

Un des aspects marnquants de La nefonte de L'ouvrage rnésdide dans La place
désornmais dmporntante consacnée a L'apprentissage de La Lecture et de L£'Zerdltu-
ne. L'initiation & La Lecture débute des Le ler Dossien, celle de £'Goriture
des Le trodsizme.

Dans Pierne et Seydou TA, Le Passage a L'Ecridt compornte trois volets :

1- L'initiation & La Lecturne ol on etudie Le passage de La phonie a La
graphie, que L'on 5'est efforncé d'abordern de manizre trhiés graduelle.

2- Des exerncices de Lectune et de dictée destinis a une réuvision des points
Gtuddies en 1), Les quelques phrases de dictée utilisées ne sont La que pour per-
mettne La vérnigication d'acquis antérnieuns.

3- L'nitdation a &'éeritune : & travens des exenclces assez varndes (feux
de questions-néponses, mini-dialogues, reconstitution de récits),souvent guidés
par L'image, on vise au renforcement de certains points de grammaire {on 4'est
effonce, poun La preparation des exercices,d'@tablin une comparaison assez sys-
Lematique entre morphologie onale et crite) et & un debut d'initiation a La
rédaction.

Dans Pierne et Seydou 1B, on adopte une démarche similaine. Le Passage a
L'Ecndt se subdivise en trhois sections :

1- La mise en mots est consacnie a L'apprentissage de La Lecture et de
L'onthographe ; c'est un prolongement du volet 1) de Pierne et Seydou IA, mais
Les problemes graphiques envisagés y sont trhaités de manigrne autonome, sans
négerence a La phonie. L'exencice de dictée consiste en des phrases d'auwto-
dictie ayant fait £'obje,t d'une préparation préalable.

2- La mise en formes comporte des exercices d'initiation a L'écriture es-
sentielleoment destinés a nenfoncern certains points grammaticaux. La prépara-
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tion des exercices Lend, comme dans Pierne et Seydou IA, a établin une compa-
raison entre systeme oral et Zernit (un effornt tout panticuliern a 8te 4ait en
ce sens pour L'acquisition des formes vernbales).

3-La mise on textes prolonge L'initiation a La nédaction amorcée dans
Piere et Seydou TA, et s'efforce de conduine a une cerntaine autonomie
dans Le domaine de La production erite. L'objectid principal du travail pro-
posé est de mettrne en evddence, @ partin d'un méme évinement, Les différences
et Les complementanités de L'ingormation selon qu'elle donne Lieu a une trans
mission ornale en présence de L'interlocuteur ou a une production Zerite pour
un Lecteur eventuel. Pour sensdbilisen Les élives a ces phénomenes, on a Lar-
gement utilise Les techniques de La "bande dessinée” ol apparaissent souvent
Les deux codes, oral dans Les "bulles" et it dans Les "bandeaux". Parn ail-
Leuns, tout en nestant a La pontée des élLeves, on a cherché a dégagern quelquesd
situations specifiques ol se manifeste clairement La nécessité d'une produc-
ton ecnite comme, pan exemple, La nédaction d'un fowmulaine ou La Lettne fami-
Liere.

Un des fascicules additionnels (a couverture faune) contient Les tests qud
ont eté élabones pour evaluer L'acquisition des points essentiels de chaque Le-
¢on.

ke Livre dy Maitrne componte aussi une Introduction Générale ol sont exposés
Les principes sun Lesquels nepose La méthode et Les grandes Lignes de La condui-
te de La classe : on y trouvera des conseils sun Le maniement des difgerentes
sections d'un Dossien et sun La meilllewre fagcon d'utilisern Le maténiel, selon

equipement disponible, etc... Tout en Aindiquant clLairnement quel est Le minimum
de travail requdis pour assurer L'acquisition de ce qud sera exdgé au niveau des
examens, on donne des suggestions surn La facon d'exploiter au mieux Le matérniel
contenu dans La méthode, mome quand Les conditions sont peu satisfalsantes (par
exemple, comment se servin des ‘lLustrations du LLvre de L'ELeve, a4 défaut de
toute autre aide visuelle comment utiliser Le croquis au tableau, comment chodi-
sin L'essentiel parmi Les exercices d'un dossiern quand Le temps ne pernmet pas
de L'exploiter a fond, ete....)

On trouvera encore une Introduction Phonétique ol sont rappeles, a L'usage
du maitrne, quelques principes essentiels de La phonétique du grangais, des Andi-
cations sun La phonétique corrective et sun La fagon de La mettrne en oeuvre dans
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tique destinies a familianisen L'éleve, des Le dépant, avec Les sons du fran-
plles sont maintenues, mais A mitne facultatif. _

" Les Dossiens-Relais sont, pan conﬂté, une Ampontante innovation.la progres-
a40n oblige a dosen Les éLements Lingulsitiques nouveaux Mopobéé dans chaque Le-
gon et a Les Ctudien d'une gagon tn2s ponctuelle. Apnes un cerntain nombre de
Legons cependant, on a Les moyens de faire apparaltne des ensemblLes constituis
en systeme et, de ce fait, de dégager .des valeuns nouvelles. C'est ce double
objectif que visent Les dossiens-relais de La méthode : 5auw. pnendne conscien-
ce des significations et mettne en place des proczdures de czazs»semen,t du mate-
riel Linguistique présenté antérnleurement et,éventuellement, compléte a ce
moment. On trouvera dans Le premien dossier-relais :

- un jeu sur Le contenu sémantique des Sept premigres Legons

- des clés powr obtenin des explications quand on ne comprend pas un mes-
sage

des exercices et des feux surn Les formes et £'emplod des anticles

une procédure de classement pourn Les formes verbales a L'indicatif pre-
sent, présentée sous La gorme d'un feu partant d'une reconnaissance a
L'onal pour aboutin a@ un nepérage des particularitis ghraphiques.

L' insistance sun L'écnit a condudlt a L'élaboration d'un Cahien d'Exercices
Ecits ou L'2leve netrouvera beaucoup d'exerncices. Ce Livret, LLusiné avec hu-
mowL,Amuaa de base a son travail en classe et surtout en dehons de La classe:

Cahieon d'Exerncices eenit, Pierre et Seydou IA, 64 p.
Livret d'Exerncices Zenits, Pierne et Seydou 1B, 64 p.

Les planches de Figurines pour Le tableau de feutrne doivent prochainement
etne nedessinges et ewrichies dans un esprit plus conforme a La nouvelle ALLus-
thation du Livre:

10 PRanches de Figunines pourn Le TablLeau de Feutre.

Auxiliaines audio-visueds supplimentaisres

Comme Le couwrs a ete congu pour répondre aux besoins de professewrs et d'e-
Leves, qu'ils aient a Leur disposition un Equilpement nédult au mindimum- ou, au
conthaire, plus satispaisant, des aides audio-visuelles facultatives ont @ete
prévues ; elles constituent un appoint précleux mals, contrairement & ce qui 8e
passe pour d'autres courns modernes, elles ne sont pas indispensables. Ce mate-
niek comph.end 2
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Des émd@,%@uu Les bandes exiatantes seront néemeguuéu en
ZLenant . compte .de. quuquu changemenu mineurs dans Le texte des dialogues avec
des Locuteurns agricains ; Les dialogues et textes seront "Eclatis", ceci pour
faciliten Leunitilisation dinecte avec Leos 8L3ves. Mais 84 £'Equipement indis-
pensable n'est pas accessible dans fLa classe, ces ewregistrements peuvent du

- modns, en luk fouwnissant un modele, guider utilement Le maltre dans son ira-

vail de préparation.
Une bande magnétique Pierne et Seydou 1.

_ Les 4ilms gixes n'ont pas &té nefaits, car grace a L'utilisation dynamique
de La couleurn, {L5 restent attrayants et peuvent nendre de grands services dans
La présentation d'un nouveau dialogue; on peut aussi tnes utilement &'appuyenr
Surn ces 4mages dans Les phases ulténieurnes de La Legon pourn faciliter La mémo-
nisation, une fonme de néemplod et Le travail de néuuwn. :

7 {ilms §ixes, Pienne et Seydou I.
(Les bandes et Les §ilms sont commund & Pienre et Seydou TA et IB).

Le maténiel décnit jusqu'd présent devrait coincidern, nomwmalement, avee
Les deux plLerm_E)LeA annéu de Mangau et conduine aux étapu sulvantes :

Piorre et Saydou 1, en .P»{,UULQ et Seydou 1TA et I1B, couviina donc Les 32mes et
4emes annes d'enseignement. Rappelons qu'il comporte Le maténiel suivant :

Livrie de £'ELeve, Pienne et Seydou 11 (222 p.)

Livne du Maitne, Dossien 1 & XX (356 p. en ZlUOLumeA)

Bandes magnétiques (2)

Fitms §ixes (7)

Piorne et Seydou 111 a &t€ congu pour une 5@me année, mais on aura tout
avantage @ £'aborder plus 25t 84 Les conditions ont penmis de couvnin plus hapi-
dement Le terrain précédent. Les techniques qui y sont exposées sont axées dinec-
Lement sun Les exigences des examens du "Niveau Ondénaine”. Tandis que £'accent
Yy est mis sur £'extensdion du vocabulaine et La conAoL&ia,tébn de L'acquis gramma-
ticak, on y trouve un matériel abondant destiné aussi bien au travail de groupe
qu'a L'eggont individuel. Des themes généraux népondant aux préoccupations des
ghands adolescents et des jeunes adultes dans L'Afnique d'aujourd'hul y sont
taites a thaverns 5 dossiens : ’ -
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Lévre de £'ELeve, Pierne et Seydou I11, 144 p.

Livne du Mdfﬂze, 5 Dossdiens (L'Enseignement, Les Métiens, Thadition et

Modennisme, La Médecine, Le Togo)

Pienne ot Seydou IV sudit Les memes dinections a un niveau Legerement plus
2leve. On peut L'utiliser avec progit avant L'examen du "Niveau Ordinaine" 84
L'on en a Le temps. Sinon, L constituera une excellente trhansition vers Les
études de "Niveau Avancé”, ou pourra servin de base de travail dans Les Ecoles
Nommales. Supérnieunes ou dans centaines sections des Univernsités.

Livie de £'EReve, Piewmre et Seydou IV (en prépanation) (1)
Livre du Maitre, 5 Dossiens (Les Loisins, Commerce et Economie, La Femme,
Le Zatne, Sponts et Jeux)

Cette description rapide permettra de nesituer Le travail de névision effpectue
sur Les premiens stades de Pienne et Seydou dans un vaste ensemble pédagogique
couvrant tout L'enseignement du grangais au niveau secondaire en Afrique anglo-
phone, éLaboné parn Le B.E.L.C. et proposé comme néponse d une demande qui va
croissant, meme 84 Les conditions d'enseignement y restent panfods digficiles,
dans cette partie du monde ol Le Frangais Langue Etrangere a un nole tout par-
ticulienement essentiel a jouer. ‘

J. DAUID

A. LAMY

M. LEBRE
J.L. MALANDAIN

M. TROUTOT

S

N

(1) Une version mulitigraphiBe est disponible, en attendant, sur demande.
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Nous pr2sentons dans fes pages qui sulvent, a W@ d%&emﬂw,aon, quelques
extraits du matendiel d'une Legon : "A K'Hb‘::e,@" » qui. de sdtuena nonmalement dans Le
deuxizme semestre d'une memxjfte année de Mangau L'on trouvera d'abond une page
du LIVRE DE L'ELEVE (p. 58} : ¢ 'ost un gragment du dub(i()gu@ /LepLuzu&s 6 a 10) avec
Les images a gauaho,, Les nepliques en face, et, au=dessus d'e,Ui%, La repnésentation

graphique des Elements nythmiques

Puis on verra fa pnemcme page du "Dossien” desting au MATTRE : c'est Le debut
de 2'exposé du Conténu de La Legon : "Les Mots" ; Les pages AuvaMeA avec "fa Wa-
de et ses EZéménté", etudienaient ce con,ténu s0us £'ang£e ghammaitical ; emu,cte, Le
maline trouverait Le Didlogue, avee sa situation, Le matiniel a utibiser, Les sons
a fravailler, enfin sa Granseription phontiigue.

Pour La Prgsentation, nous avons retenu L' en~tite de La premidre page (p. 7 du
éazscj,cuﬁe} puA’A ce qui colmeé;oand 4 deux des nép!;équu du dialogue (neplique 6 o7,

ORGP gerpi pAgeEiptPuPrppeuiyie-Siugheg
Pgityfiap= et WiPRD=grcPgpt-pluhiriiig

- o > - o om

Le Réemploi comporte onze exercices : nous présentons R3 (p. 13) qui fait ma~
nien La sthucture "montrer...d. ..." aux tnods personnes du singuliern de K'macmé
présent, avec quelques uns des Aubé/tam‘,cﬁé nouveaux de La Lecon., Nous ne donnons
pas, ftaute de place, d'exemples des exercices de Fixation ghammatficale (quatre sont
proposds dans Le fascicule : suwr L'anticle indéfini, Le feminin des adjectifs, une
necapiiulation de L'acquis sun singulien et pluriel, et Le verbe "avoir". Par cont/re
nous avons retenu des exercices de Fixation Phonétiqgue, qud sont d'un esprnit 1nes
nouveau : Ph. 1 (p. 24~25) surn Le [R ] intervocalique.

Pour Le Passage a L'Ecnit, nous exposons d'abond Les conseils relatigs & £'Ind-
Hation a La Reciture {p. 1) avee £%'3tude des phonemes [z ] et [ 31, et La névision
de quelques points défa vus, dont Les graphies o et'au de [o ]

De z'zmmn‘a'z'zzmane, qui comporte neuﬁ exercdlces, nous extrayons, avec

B . s 2 G i B

compagnement inthodult pa/L "avec", exercice gulde parn Le dessin, et L'exercice 6
(p. V) sur Le meme point (type : trouver La question).

Nous ne donnons ‘pas d'exemples des Exericices dé Lécture ni de La Didtée qui
sudvent, pas plus que des huit exencices d'Appriopiiation qui terminent Le Dossden
fuste avant La Proposition de ReEpartition du Thavail,

Mais on trouvera encore La page du CAHTER D'EXERCICES DE L'ELEVE (p. 32) qui
corespond aux exerclees 5 et 6 de L'Initiation & L'Ecniture.

Les gnos pointilles separent Les différents gragments présentss Lcd. i
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@,& livre de I’eleve

@ S ae o o G s O o O B
Septiéme Lecon

A L'HOTEL (suite)

Seydou : ——s e
Mais est-ce que le lit est bon !
La patronne : s @ & v @]
i
Il 'y a aussi deux armoires,
oA S— O B——
i
et elles ont des glaces.
Seydou :

SR O)

Mais le lit ?

La patronne : e C® ™

Ah oui, le lit ! Euh...

3 O I I— DR}
—

Il @ un beau matelas,

i0
Bags > 3
9 s R M S —— N
S )

et je mets des draps propres

s %]

10

tous les jours.
G oRur oEy e O D oy oo OO 2GEp
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R
Pierre et Seydou I A L’HOTEL DOSSIER VII
. -
CONTENU LES MOTS LIVRE DU MAITRE

A1 - Noms

wne patromne (+ un patron) (R1)

un étage (+ un rez de chaussée) (R5)
un lit

une fenétre

une armoire

une glace

+ une douche (DFA, sens 2)(R3)

A2 - Adjectifs

beau

7) (R6) (F2)
belle

A3 -~ Verbes

+ une salle de bains (R3)

un matelas
un drap
un jour
une clé

un gargon (DFA,sens 3)

propre (DFA,sens 1)(R6)
(+ sale)
premier

(+deuxieme, troisiéme,
etCeaa) (R5)

. Présent de 1'indicatif (1&ére, 2éme, 3&me pers. du sing.

Verbes a une seule base

{désirer)

Jje désire, tu désires, 11 désire,

vous désirez, ils désirent

{montrer)

Jje montre, tu montres, 1l montre,

vous montrez, 1ils montrent.

(chasser)
(DFA, v. avec comp.
obl.)

(demander) (ex.)
(DFA, sens 2}

verbes & plusieurs bases

(avoir)

Jje chasse, tu chasses, 11 chasse,
vous chassez, 1ls chassent

Jje demande, tu demandes, 1l demande
vous demandez, 1ls demandent

J'at, tu as, 1l a,

(DFA, v. avec comp.

vous avez, 1lLs ont.

obl.)

- 2e, 3e du pluriel)

un jeune homme (voir D VI)
(R6)

(DFA : sens 3)

un client (lecture)

homme,

un moustique (lecture)
une moustiquaire (lecture)

une banane (lecture)

tous (danstous les jours")
deux
trois

dix

(R2) (E5)

(R3) (ES)
(lecture)

(R9)

(R4) (F4)
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PRESENTATION

al ‘Premiére présentation Dire deux fois le texte pour présenter le
dialogue, en manipulant les figurines comme indigué ci~dessous. Le
livre de 1'éleve doit Btre fermé. Ne pas donner dfexplications pour
le moment. En cas d'utilisation du film fixe, les mémes consignes
s'appliquent. Avoir soin de renforcer par la mimique le sens de

- LivRE by maliTet

b} Explication : Reprendre le texte phrase par phrase en
maniant les figurines et en donnant les explications
nécessaires (l'explication peut aussi se faire & partir
des images du film, en suivant les m&mes conseils.)

1'image.

Une fois comprise, chague réplique est répétée par les
éleves.

és Enlever 1'h8tel et la fen8tre. Placer

le 1it et le "?", Point du locuteur au-
dessus de Seydou.

Seydou : - Mai. est-ce que le lit

ez oon ?

{intonation interrogative et insistance
bien marquée)

- X, tu as ton cahier de frangais ?
J'al mon livre, Monsieur.

Mais est—-ce que tu as ton cahier ?
- J'ai aussi mon crayon et ma régle.
Mais, ton cahier !

Ak oui, mon cahier ? Euh ... je n'al pas mon cahier,
Monsieur',

(voir 9).

Le professeur mimera cette scéne seul. puis la jouera
avec un éléve, puis la fera jouer par deux éléves.

- = Mais est-ce que le 1lit est bon ?

F

La patronne :

Enlever le 1it et le "?”. Placer deux
armoires en haut au centre. Point du
locuteur au-dessus de la patronne.
Montrer les deux armoires.

La patronne : - Il y a aussi deux

armoires,

Montrer les glaces des armoires

et elles ont des glaces
(le ton de la patronne doit &tre le mé~-
me gu'en 3 et 5 : elle ne préte aucune
attention aux questions de Seydou)

- Placer le 1lit, la fengtre : "Il y a wn lit, trois
fenétres (faire "3" avec les doigts), 71 y a ausst
(placer les armoires) deurx armoires.”

"X va prés de l'armoire',(s'il n'y a pas d'armoire
dans la classe, utiliser une photo ou la figurine)
Montrer un miroir de poche et la glace d’une armoire

(figurine): "glle a wne glace', "X, tu as wne glace ?
E. OUi, j'ai @way NDn, '

- Il y a aussi deux armoires, et elles ont des glaces.




b) Fixation phonétigue

PHONETIQUE

PLAN - Reprise de [R ] entre voyelles. . .
EXERCACES DE FI XATION

- [R ] préconsocnantique

-[s1 /71031

Ph. 1| - [R ] intervocalique L*esoaller sat pep lol

Rappel : Déja présenté au DossierIV, Ph. 2, il s'agit maintenant de
L = St ve g

"consolider” cette acquisition.

1) On reviendra rapidement sur les exercices d'audition présentés au

Dossier IV et si cela est nécessaire, on refera les exercices de

gymnastique articulatoire de ce dossier.

On passera ensuite aux exercices suivants
2) Production

Y e SRR S I

Nota : Rappeler une fois encore de bien garder la pointe de la langue
en bas, comme lorsqu’on prononce [a |, afin d'éviter une

confusion [R — 1 ]

Mini-dialogue.

- Est-ce que le directeur est la ?

- Mais oui, 1l est dans le bureau.

- C'est une visite : un améz;cain, il arrive de France !!

- Ah bon. C'est un ami du directeur, il vient de Pazis.

b) Fixation de [paRisi ]

[ S I B g g

Situation : Vous indiquez & gquelgu'un (un visiteur, un touriste,

etc...) la bonne direction, avec amabilité.

ex. P. J'at la chambre 10, au premier étage.

E. Venez, Monsieur, la chambre est paEJici.
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Profaesseur ' Eléve

To- idem idem
2 - Ezxcusez-mot, mais ol est la gare 7| Venez Monsieur, la garﬁ est
DL_U_ 1615
3 - Jlattends le patron. ‘ Venez, Mensieur, le patrgn
» 8 : gst par ici.
o
4 - La maison est trés bien, mais je Venez, Monsieur, le jardin
ne vois pas le jardin. est par_jci. ’

5 - Je cherche le burecu du directeur. | Venez Monsieur, le bureaL
iy dlrmc+eur est par_ ici.

6 -~ Fst=ce que M, Kofi est 1g ? Je Venez, Monsieur, M. Kofi est
SUTE UM aML ... par ici.
P

Rappelez bien que le bout de la langue doit rester en bas et que 1l'on

doilt  entendre les deux [R 1 sy milieu et & 1a fin du mot. A ce niveau,

on pourra méme exagérer 1'articulation des sons [R ]. Il est préférable
& ce stade d'obtenir un {R ] sur-articuls gui s'affaiblira par la suite.

.

Situation : Un ami explique o0 se trouve le jardin public, le garage,
etc... mais 11 est distrailt et se trompe souvent : i1 dit
droite pour & gauche, devant pour derri@rs ... Vous le

reprenez d’'un ton trés surpris et ironique & la fois.

ex : P. Out, c'2st ga, devant le lycde, 11l y a le jardin.

E. Devant le lycée 7 Nen | Non ... Il est derridre !
Professeur Eieve
1 - idem idem

2 - Tu tournes 4 gauche et 14, devant Devant la& bangue ? Non | Non, il
la banque, tu vois le garage. est derriére |

3 - Vorld, tu arrives devant le cinéma ! Davant 12 cinéma ? Non | Non, il
et le marché est & cdté. est derriére !

4 -~ L'Hbtel de Seydow ? Il est devent | Devent la gare ?? Non ! Non il est

la gare. derriere !
5 - Le monument ? C'est ld-bas, d Devant 1'hdpital ? Non ! Non, il
gauche devant 1'hdpital. est derriére

8 - Lliarrdt de 1’aqutccar ? Clzst , Devant T Non ! Non il est derriére

facile, 71 est devant.




PASSAGE A LPECRIT

I - INITIATION A LA LECTURE (passage du graphéeme au phonéme)
e R e oy T Y A W e L e R
Point de départ

"Vous arrivez dans un hdétel. Vous demandez une chambre & la patronne”.

On n'étudiera que les deux phonémes suivants : /z/, /%

/z/ : est transcrit par le grapheme s. Mais s renvoie trés souvent & /s/,

s ne donne /z/ gqu'entre deux voyelles. Par exemple, au dialogue 7, les

éleves ont rencontré : "vous désirez”. On pourra partir de cet exemple et
om fera retrouver d’autres cas par les éleves : chaise (1), amusant (2).

/3/ : est transcrit soit j, soit g. On #sra rechercher par les éleves des

cas ol /3/ est employé
je, journal (Dossier I), garage (Dossier III), page (Dossier II),

étage (Dossier VII)/

Mais un m8me graphéme g transcrit soit /3/, soit /g/. On obtient /3/

devant i, e, /g/ devant o, o, u.

On pourra feire travailler cette opposition & partir des phrases suivantes

- Pierre travaille dans un garage.

- Seydou travaille beaucoup, il est fatigué.

Puis on révisera un certain nombre de phonémes étudiés précédemment

/o/ et /on/
/0/ et /am/
/o/ (graphies o et au)

On les fera rechercher par les éléves dans les structures tirées de la

dramatisation et on leur demandera de citer d'autres exemples.

IT - INITIATION A L'ECRITURE

A) Préparation des exercices d'initiation & 1'écriture

17 - La localisation introduite par "par”

L 'accompagnement par "avec”

- Présentation par les procédés habituels.

- Lecture des phrases par les éléeves.
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REEMPLOI

E.1 GQu'est-ce que tu désires; X ?
E.2 Je désire un stylo.
E.1 Trés bien, voila un stylo .ees

etcose

!RBl Montre ... 8 Xaoo ! 1le 1it

“je montre "leé matelas Montre bien le 1lit & Monsieurt
tu montres le drap

il (elle, X) montre..la clé

la fendtre la douche (enrichissement)

) .
1larmoire la salle de bains (enrichissement)

la glace

'FIGURINES : fenétre, armoire, 1lit, clé, douche + objets déja connus

personnages connus + fleéche

SR u g SR g = Py S R mfmy-= Ry LAY i s e o b = e e R i IR Ry

IS

P.E Je montre la fenétre 4 Pilerre.

E1. Seydou, montre la clé & Pierre !

E2. Je montre ia clé a Pierre.

b) Continuer directement dans la classe avec le matériel de la classe ; sous__la

- o o o B D D e =

A. B, montre le livre de frangais & C !

(geste de B)

B. Trés bien.! Regarde, C, tu vois le livre de francgais ?
C. Oui, merci, je vois le livre de francais.

B. Qu’est-ce que tu montres & C ?

B. Je montre le livre de frangais & C.

Ensuite, c'est B qui donne & C l'ordre de montrer guelque chose & D, E lui posant

la question, et ainsi de suite.
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C) J& svcenvcacneess desgalettes.
Le chat .v.cee0.. des galettes.
TU tosuncsseensas des galettes.

o S ooae o GEp GlND Ny B aEe e O
EXERCICE N° 5 (1'accompagnement introduit par "avec")
SRR

& GCARC O GAVguE
(0N — .~
é}i LT Lgé [

L

a) Madame Kofi va & la gare avec Pierre b) Pierre ...c.v....... Seydou

1 gff;\i\l;\}

=

c) Monsieur Kofi coveeenoscnsnocnsnnne C) PLEBITE seevcasnncnasnssasnse
teseanesnenensa 0des amis

EXERCICE N° 6 (Comme exercice n® 5)
B R

Donne la question

a) Pierre travaille avec Seydou. Est-ce que Pierre travaille avec Seydou ?
b) Pierre prend 1'autocar avec ESt-CB tevecsscsnsssns

M. Kofi.
c) Seydou va au garage avec Omar, teeeseacsstenussonsesesassaannna 7

d} Seydou regarde un livre avec
Pierre. iaceassasscessssrsEEsenatana oo

g) Pierre va au marché avec
Madame Kofi. P

J
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32

Exercice 5/ Avec... / Regarde le dessin, compléte la phrase / Exemple :

£ | E— em—
BANQUE NARTIONALE |
O
407 Vi /
/” ’, (') \:, /'“ /
VAN GO AR | | 7| /| ]
\
UL
Madame Kofi va a la gare a/ Pierre
avec Pierre. Seydou.

b/ Monsieur Kofi c/ Pi

Pierre.

€rre

des amis.

Exercice 6/ Donne la question / Exemple :
Pierre travaille avec Seydou.

a/ Pierre prend 'autocar avec

Est-ce que Pierre travaille avec Seydou?

?

Monsieur Kofi.

b/ Seydou va au garage

avec Oumar.

¢/ Seydou regarde un livre

avec Pierre.

d/ Pierre va au marché

avec Madame Kofi.
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Ces dossiens, qui viemnent s'ajouten a La stnie des dossiens BELC pour L'en-
seignement de La Langue et de La civilisation au niveau 1T, marquent un touwrnant
dans La PRATIQUE DU PERFECTIONNEMENT ET L'APPROCHE DE LA CIVILISATION.

104 5'adnessent & un PUBLIC d'apprenants adolescents ou adultes, c'est-a-dine
susceptible d'Etre intérnessd pan des quesiions que se posent en ce moment La plu-
part des pays Andustrialisés : '

' L'ECOLOGIE
LE TROISTEME AGE

125 ont pour OBJECTIF £'exploration de ces domaines particuliens de La cAvi-
Lisation grancaise actuelle, tant au point de vue de La comprnthension de La situa-
tion que des connaissances Linguisitiques nécessairtes pour siluer et discuten Les
problemes qu'elle souleve.

Cette explonation se fait & travers de nombreux DOCUMENTS AUTHENTIQUES — sur
AuppPorts varies :

. publicits sun diapositives couleuwr ou support papler ;

. déapositives d'infoumation (donnes statistiques, cartes geographi-
ques) et de sensibilisation (visages, activités, paysaged) ;

. donndes statistiques et montages d'images ou d'articles, swr support
papier ;

. montage d'emtegistrements sonones (témoignages, débats, chanson) et
Leun thanserdption complete ou parntielle.

Ces ensembles pédagogiques ne propodent pas une démarche unique contraignante,
Lingaire ou progressive. 125 se veulent d'une ghande SOUPLESSE D'UTTILISATION et
fournissent au professeuwr, sous formes de giches pédagogiques rattachZes aux dighe-
nents documents, un mateniel qui Lui permet de tracer son propre itingraire  en
fonction des besoins de son public et de fLa situation d'enseignement. ILs consti-
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tuent, en fait, de petites banques de documents accompagnés de Leur apparell peda-
gogiquef On trhouvera toutegois, pour chacun des deux thémes, une wilte didactique
suggerhant un parcourns.

Au PLAN PEDAGOGIQUE, on a privilégie Le thavail de ghoupe agin de diversigiern
et d'intensigiern Les néseaux de communication dans La classe, et La recherche per-
sonnelle des eleves en vue d'un élarngissement du theme et d'une comparaison avec
Leun vecu et La néalité de Leur propre pays.

Cette ondientation vise a perumeithe au progesseur et aux éleves L'exercice d'ue
grande Libenté dans Le choix des contenus, des documents et des approches, Libernte
basze surn Le soutien qu'apportent Les indications pédagogiques et La varnieté du ma-
tondel.

(La presentation et Les extraits du dossien Etne vieux en Fhdvice paraitront dans
Le deuxieme volume consacné aux travaux du B.E.L.C.)
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U N PROBLEME ECOLOGIQUE:

LES MARATIS SALANTS DE GUERANDE

Co dossien de Langue et clvilisation s'adrnesse d des dtudiants de Niveau 11,
adolescents ou adultes, d'un niveauw moyen de culiture.

12 a pour OBJECTIFS
- au plan de La Langue, d'ameliorenr La compétence des tudiants, plus  par-
ticulionement en matione d'argunentation orale ou tonite ;
- au plan de La clvilisation, 4 partin de La présentation d'un probleme pat-
ticulien, celfud des marais sakants de Gudrande :
1°) de sensibilisen Les Etudiants & un probleme actuel : Lrécologie.
2°) de fewr donnen des informations qui Leur penmettent d'engagen des de-
bats fondés swr Le thewe de L£'environnement ot de ses implications &-
conomiques ot politiques en France e, plus généralement, dans quel-

que mdilieu que ce s0LL.

Lo MATERIEL (dent £'inventaine est donné pan ailleurs) et son exploitation pé-
dagogique sont etholtement 2485, que Les supports sosent exploiLtes dLﬁectement ou
qu'ils apportent des eLements d' ingormation indispensables a La compréhension  du
thome (o' est Le cas d'une grande partie de La bande sonone). 1Ls sont interdépen-
dants Les uns des autres dans L'optique d'un travail approfondd sut Le theme. Pour
des dtudes plus countes et plus ponctuelles, Ls peuvent e utilisiés separement.

Le dossien propose

1) d'une parnt,une démarche pédagogique (expérimentée avec un ghoupe d'éetu~
diants allemands, futuns enseignants de grangais, Lons du stage de gonmation d'a-
nimateuws pédagogiqus de Saint-Nazaiie 1976) qui suit £'analyse du theme plutot
qd(an découpage en stances. Signalons ftoutefois qu'il a fallu 6 séances de 2 heures
poun mener & bien cette uniteé didactique (a titne tout a fait indicatif, Le décou-
nage en séances sulvd Lons de La pré-expérimentation a 8te porie en mange) .
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2) d'autre parnt, des fiches pédagogiques Lntégnées ou non & £'unité didactique
permettent L'exploitation de  docuwnents. Elles peuvent etrne utilisées 504t
en complément de La démanche principale, s0it selon des itintraires a  déteruminer
pan Le propesseur en ponetion des besoins des dtudiants, s0it de maniegne tout @&
fait indépendante.

3) enf4in, des documents annexes (documents éonits et La plus grande partie de
L' emregistrement) apportent des informations complémentaines, d'abord mais non ex-
clusivement a L'usage du professeur. Aucune exploitation pédagogique n'en est pro-
posée.

Compte ftenu de La divernsité des besoins ainsi que des situations, des progham-
mes et des horainres d'enseignement, L'élLaboration de ce dossier a@eé guidée par Le
souct d'individualiser Le travail de £'enseignant et de L'enseligné.

On ne sauralt parler, dans notne CONCEPTION METHODOLOGIQUE, de méthode active
puisque Les documents sont fowwnis et Le théme choisd, mais Le maténiel, d'utili-
sation souple, et L£'effornt de mise en place d'une pédagogie déginie en temwmes d'ob-
fectigs, permettent de deboucher sur des probLémes apparntenant au vicu des ELeves.
Le sujet choisi (Guérande) est pourn nous de Lype exemplaire et vaut plus par Les
afgrontements et Les arngumentations qu'il entraine au sufet de L'écologle que parce
qu'iL souleve Le probleme spécifique de L'aménagement d'un marais en Bretagne.

Des démanches diggérnentes sont donc envisageables qui vont de L'utilisation mi-
nimale d'un document particuliern (Les diapositives parn exemple, ou un gragment de
L'enregistnement) a une exploitation qui couviinait et débornderait L'ensemble du
maténiel propose, avec toutes Les pc;MZbiL(/téA intermédaines (par exemple commencer
par une discussion des eL3ves sur un probleme Zcologique connu avant de passer a
Guerande puis de se néunir pour une deuxidme discussion qui permet d'évaluer L'ap-
port du maténiel). De meme, s4i Les giches pidagogiques nelatives a un contenu £in-
guistique trhaitent suitout des procédes d'argumentation, on peut travailler égale-
ment surn Le necit, La description, La Lecture de textes, ete...

En fonction des hypotheses que nous avons pu gaire sur Les besoins des appre-
nants, ce qud est Lcd vise a thavers L'utilisation de maténiel authentique, c'est
de Leur permetirne de déchiffrer et de comprendre, en termes de civilisation et de
Langue, un certain nombre de documents présents dans La vie quotidienne, arnticles
agfiches, tracts ainsi que L'expression d'opinions et de prises de position héel-
Les surn un sufet donné.
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LES MARATIS SALANTS DE GUERANDE

MATERIEL
ENSEMBLE ~ MULTI-MEDIA
INDIVISIBLE : documents de base du DOCUMENTS COMPLEMENTAIRES
RO fesseun
- une carte géoghaphique (IGN) - un m sonore de 10" disponible
de £'ouest de La France . en copdle opiique 16 mm
~ 36 diapositives couleur + en cople ruetie super 8
- wn emregistrement sonore sur bance accompagnée de sa bande sonore
(9,5 em/s) ou cassette (C90) ennegistrnée (9,5 am/s)
comprenant un montage d'interviews | - Les 12 documents surn support
et une chanson paplern en 25 exemplaires powr Les
- Lo thanscrlpiion Borite complite professeuns qui n'auwralent pas de
du montage sonore. possLbilites de duplication.
- 17 documents sur support papier
(chacun en 4 exemplaires)
- 1 dossten pédagogique reproduisant
La démarche expérimentale (unité
didactique)
~ 13 gdiches pédagogiques

B.E.

PRIX DU DOSSIER

L.C. = C.N.D.P. : Un probleme Ecologique : Les marais salants de Guérande :
- 36 diapositives, bande sonore ou cassette, documents Ccrdlits

accompagnés de fiches pBdagogAques «eveeevessesecsesesesns ceesesss 120,00
- Les documents ecndits a L'usage des eL3ves peuvent etrne vendus par

sénde de 25 exemplaires ..... Ceecosceevssenoboctsterovoseo ceesee.. 100,00

"Un probleme Zcoloadlque : Les marals salants de Guérande"

Fiim couleur 10", en super §, avec bande 50n01e vevvvenas ceseseess 100,00

en 16 mm, sononre
pruix a L'éiude, se rensedigner au B.E.L.C.
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LA CHANSON DU PALUDIER

I La sakonge est toujours pleine
De L'an passé.
Séche Le sang dans ses veines,
Ainsi meunt Le manrals.

2 Sel breton c'est mellleur a vendre,
Dit Codisel (1)
Jo fLe tragique & 4'y méprendre,
Je ne paie pas La gabelle.

9 Tod, Le paysan de La men,
Parns a La ville.
On dit que ton sel ne vaut guere,
Le Zemps de Le namasser.

13 On va comblen Les vasiénes,
Depots d'orndunes,
Par~dessus Les algues La terre,
On batina des palals.

17 Fuirnont £a mouette et La bécasse,
Loin des Btiens,
Et viendront de grands hapaces
Gros Lande et ses croupdens (2)

2] Gens du pays que faut-AL faire,
Face aux corbeaux ?
Faut-iL tout vendre et puls se taire,
Partin en towwant Le dos ?

(1) Cooperative de distribution du sel.
(2) Allusion & un promotewr de La hégion et & des profets de construction de

casinos.,

©) P 1973
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—-‘
F D.E. 5 ot T. F.P. 13 F.P. 13

11 On dit que ton sel ne vaut gudre
LA QHANSON DU PALUDIER Le temps de le rammaser

IT - Quant au CONTENU, il ne se démarque pas des themes constitutifs de la
tradition orale,

1) 1'attachement au pays :

Une chanson peut &ire exploitée de différentes fagons. Nous avons
choisi ici de proposer une utilisation de ce texte qui se borne & mettre
en évidence les ceractéristiques d'une osuvre traditionnelle st populaire.

- l'évocation du terroir : marais, mer, algues, mouette, bécasse
- le marais : salorge, vagsidres, étiers.

2} la protestation :

I - STYLISTIQUEMENT ce texte est traditionnel dans la mesure od 11 - désignation nominsle des adversaires (polémique) : Codisel, Gros-Lande,
utilise certains procédés consacrés per la littérature poétique - violence métaphorique : rapaces, corbesux, croupiers
noble : ~ appel & la mobilisation : geng du pavs, que faut-il faire ¥

1) invergions, et verbes au début de vers 3) la référence explicite su passé : gabelle, palais, ainsi que la forme

3. Siche le sargdans ses veines Envoi (cf. balade) : gens du pays
4 Ainsei meurt le marsis

17  Fuiront la mouette et la bécasse
19 Et viendront de grande rapsaces

4) 1'engagement dans le présent :
~ le probldme économique local :
le stocksage v, 1-2

.'3 le vente v. §
-3 2) appositions : la concurrence v, 5 4 8
13/14  On va combler les vasidres . la rentabilité v, 11-12
Dépot d'ordures ~ le problime économique général :

19/20 FEt viendront de grands repaces

le grend cepital v. 19-20 et v, 23
Gros Lande et ses croupiers

la pollution v, 14
3) imsges : 1'exode rurel v, 9-10 ot v, 23-24
3 Séche le sang dans ses veines . . .
9  Toi, le san de le mer 5, 1'appel & la réflexion politique (v, 21 & 24) dont ce texte est 3 la
’ .——mﬂ-—-‘————————

fois le produit et le moyen,
4) apostrophes :

9 Toi, le paysan de la mer
5) suppression de l'article et de la coordination :

5 Sel breton, c'est meilleur A vendre
15 Par-dessus ies algues, le terre

6) utilisation des génériques :
9 Toi, le paysan de la mer
17 Fuiront la mouette et la bécasse

7) arohalsmes
2 La salorge est toujours pleine
De 1'an passé - depuis (ou ellipse : du sel de
1'an paseé 1)
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F.P. 8 F.P, 8
D.17 & D, 31
EXPLOITATION DE DOCUMENTS VISUELS
~ le tourigme dis lors emvehit tout ; la circulstien sur les quais du pert
de plche devient impogsible ;
Mettre les diapositives, dans 1'ordre, 4 la disposition d'un petit
groupe d'étudiants ou les présenter & 1'ensemble de la classe, - les rues sont pleines de monde ;

on prend possession des plages ;

I - Soit un travail de groupe, soit par en jeu de questiona/réponses, faire
"lire" les diapositives. On y trouve les INFORMATIONS suivantes : des nuages smssombrissent la région ..,

.

- les marais salants, un paysage plat d’eau et de sel en bordure de La Baule ;

- systime hydrographique tr&s compliqué ;

- le projet d'implantation de la dévimtion traverse des marais en exploitation ; 1 - wm de manidre cohérente '9‘“" par un porte-parele du
petit groupe, soit par quelques étudiants de la classe,

DONC, comme le systime est fragile, de nombreuses salines seront affectées,
- la superficie des marais salants existants et exploités n'a cessé de IIT - On peut ensuite : - faire UNE REDACTION QOLLECTIVE sur le sujet

décrottire depuis un sidtcle ; - et/ou ORGANISER UN DEPAT sur le thime : pour ou oontre
- parallilement, si la production a augmenté de 1973 a 1975, le stockage le développement du teourisme dens une région dont

devient de plus en plus considérable tandis que les ventes restent les activités traditionnelles sont en régrsssion
L]
stationnaires,

CELA SUPPOSE : 1) qu'il faut prévoir des hangars pour stocker :

2

2) que la promotion du sel de Guérande est négligée,

8Tl

ON PEUT se demander pourquoi :

- la production commence A baisser ;
~ le prix de vente du sel de Guérande n'est pas compétitif ;
- en 1972, i1 y avait 255 exploitants.

LE PROBLEME est posé :

- prix de revient du sel trop élevé ;
- MAIS encore un nombre important d'exploitants,

La construction d'une rocede qui stérilisera plusieurs salines et
accélérera le développement du tourisme est-elle une solution ou, su contraire,
va-t-elle précipiter le déséquilibre éoologique de la région 7

- les marais non exploités deviennent rapidement insalubres ;
- malgré les interdiotioms ils sont transfornés en décharge publique ;

’
- la solution deas promoteurs est de construire sur ces terrains déseffectés

des immeubles dont le style pourrsit se trouver n'importe ol ailleurs ;




Enus I0NS bE RADIG
euua L mnmxnue LATINE

I

PROJET GENERA

) .
.........

COURS RADIODIFFUSE POUR PUBLICS HISPANOPHONES. PROJET CONCU A LA SUITE D'UNE
DEMANDE DU MINISTERE DES AFFAIRES ETRANGERES.

I - OBJECTIFS ET PUBLIC

La masse horaire disponible (7h15 en 30 émissions de 15 minutes) n'stant
pas de nature & permettre un apprentissage de la langue qui présente guelque

efficacité, il nous semble opportun de viser

1) & remotiver & 1'apprentissage du frangais des "faux-débutants"
(adultes ou adolescents ayant suivi quelques années d'apprentissage du Francai
Langue Etrangére dans un cadre scolaire - niveau enseignement secondaire ou

gquivalent).

2) a fournir des documents authentiques de frangais oral aux professeurs
de frangais locaux, surtout 3 ceux qui se trouvent éloignés des Centres Culturels
Frangais, en vue d'une exploitation en toutes directions et & tous niveaux

dans leurs classes.

3) & assurer une formation des maitres dans le domaine de l'exploitation

de matériaux authentiques (approche de la langue et de la civilisation].

II - DEMARCHE

L'essentiel étant de susciter une motivation a 1'apprentissage du
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frangais, on se proposera prioritairement non de donner une compétence linguis-
tique véritable aux auditeurs mais de leur faire prendre conscience d'une re-

~

lation d'intercompréhension du francais a 1'espagnol.

I1 s'agira donc, sans avoir recours a la traduction, de créer des situa-
tions o0 les énoncés frangais et espagnols se trouveront en relation de para-
phrase. Seule une relation inter, et méme intra-linguistique, peut permettre
de fonder une compréhension en situation, en 1l'absence de tout autre support.
On utilisera donc systématiquement, mais sans 1'expliciter, le proximité struc-
turale des deux langues pour créer des conditions favorables & la mise en

place d'une compétence en compréhension orale.

Moyens : dialogues authentiques (interviews) de locuteurs hispanophones
de naissance, mais possédant une bonne connaissance du frangais. L'interviewer,
francophone natif mais compétent en espagnol, posera les questions en fran-
cais (proposant ainsi une norme de référence quant & la prononciation) ou éven-
tuellement en espagnol. L'interviewé ébauchera ses réponses en francgais (celui-
ci sera vraisemblablement proche d’'un niveau débutant) et les explicitera dans
un espagnol plus élaboré. Quelgues-uns de ces enregistrements pourraient avoir
pour theme un entretien avec des personnaiités francaises, spécialistes du
monde hispanique et dans ce cas les "proportions” seraient inversées ce qui
permettrait de présenter des échantillons de francais plus élaboré. Ces émis-

sions pourraient aisément se trouver en fin de cycle, si 1l'on tient & créer

1’impression d'une progression.

IIT - THEMATIQUE

Toujours dans la perspective de la réactivation d'une compétence en fran-
gais, le contenu de ces entretiens portera sur des activités/situations com-
munes esux deux ensembles culturels et mettra les auditeurs en contact avec
des personnalités latino-américaines prestigieuses ou plus anonymes séjournant
en France temporairement ou installées définitivement dans notre pays, qu'on

pourrait classer en cing greupes :

1) Professionnels exergant en France dans des entreprises francaises,
mixtes, ou latino-américaines (par exemple banques, compagnies d'aviation,

grandes entreprises d'exportation...)

2) Etudiants ou boursiers sélectionnés par les Postes, (culturel, coopé-
ration technique, domaine commercial) poursuivant des études générales ou spé-
cialisées (étudiant "de base”, de 3éme cycle, médecins, avocats, ingénieurs

en stage de perfectionnement).
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3) Domaines culturels : personnalités cennues (ex. Cortazar, Berni,...)

du mende des lettres, de la musique, du thédtre ou des arts plastigues.

4) Spertifs en activité dans des clubs frangais ou respensables de fé-

dération : football, compétition automobile, tennis, polo, etc.)

5) Spécialistes frangais d'Amérique Latine (historiens, par exemple
Chaunu, ethnologues, seciologues, etc.) ou responsables dans des institutiens
spécialisées dans ce demaine (Musée de 1'Homme, Maisen des Sciences Humaines,

Maison de 1'Amérique Latine, Centres Culturels des pays hispaniques, etc.).

Pour chacun de ces groupes, on peut prévoir de choisir des locuteurs

résidant a Paris et en prevince.

IV - STRUCTURE D'UNE EMISSION

- Indicatif

- Accompagnement musical ouvrant, fermant et ponctuant 1'émission, axé
sur le folklore francais et latino-américain. Il serait pour cela souhaitable
de s'assurer la collaboration d’'un musicien latino-américain eu espagnol sus-
ceptible d'exécuter/réaliser cette partie musicale indispensable (par exemple
Una Ramos).

- Présentation de 1'émission par un speaker d'abord en espagnol, puis
en frangais sur le moede paraphrastique.

- Interview

- Programmation : au minimum une émission hebdomadaire (ce qui donne un
étalement d’'environ 7 mois).

Fréquence de la diffusion des émissions & déterminer par les Postes

(par groupes, cyclique, choix partiel.dans la série, etc.).

V - MATERIEL D'ACCOMPAGNEMENT
(1)

- Fiche de présentation

1°) - Cassettes (émission enregistrée)
2°) - Dossier d'accompagnement constitué de fiches volantes et qui

auront pour contenu, par dossier :

(1) La section 'V de ce projet a été élaborée sous cette forme par 1'équipe
qui a réalisé 1'émission zéro.
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Introduction

- Situation de 1'émission dans le projet d'ensemble, objectifs de
1'émission (langue et civilisation)
- Plan de 1'émission, mise en situation, tableau visant & faciliter

le repérage dt 1'exploitation.

chrenemétrage théme guestion de quelques passages renvoi aux
1'interviewer de 1'émission fiches pé-
transcrits ou ré- dagogiques
sumés
Documents :

- Documents écrits ou visuels, mémes objectifs (linguistique ou ap-
ports d'information) gque 1'interviewer. Nature : documents authentiques (fac-

similes, montage d'articles, reproduction des Aessins etc.)

Itinéraires pour une exploitation

- environ 6 fiches linguistiques
- phonétique
- "erreurs” des locuteurs
(lexique, morpho-syntaxe)
- un ou deux points de grammaire pouvant, & partir de 1'émission

et/ou du matériel écrit, faire 1'objet d'une analyse ou d'un réemploi.

- environ 4 fiches de civilisation
- compréhension

- divers (selon le théme de 1'émission)

Matériel complémentaire et d’'ouverture

Facultatif (3 fiches environ)

Documentographie : films, disques, livres se rapportant au théme de

1'émission
(25 fiches, environ au total)

J.C. BEACCO (BELC)
S. BOULOT (CREDIF)

avec la collaboration de

P. GREFFET, Secrétaire
général des Alliances
Francaises.
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EMISSIONS DE RADID
POUR L'AMERIQUE LATINE

EMISSION ZERO

Maguette pour la série "lLatino-americanos en Francia”.

I - CARACTERISTIQUES GENERALES

- Durée totale : 13 minutes.
- Durées des interventions en espagnol (présentation, interviews,
voix off, etc.) : 3'30"
- Théme principal : 1l'enseignement maternel et primaire en France.
- Thémes secondaires :.1'installation d’une famille latino-américaine
a Paris.
-1'enfant en milieu bilingue.

~

Ces thémes sont traités a travers 1'expérience de la scolarisation d'un

enfant argentin, a Paris, racontée par sa meére.

II - DESCRIPTIF DE L'EMISSION

Interviewer : 1.
Interviewés : M. (meére)

E. (enfant)
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DESCRIPTIF DE L'EMISSION

" TEMPS

PONCTUATION ET ACCOM-

PAGNEMENT MUSICAUX

‘SEQUENCES EN FRANCAIS

SEQUENCES EN ESPAGNOL

. Présentation des

50" bruits de fond (cir-
tulation dans la rud lieux, de 'environ-
nement et des per-
sonnages
Indicatif
gao" . Titre de 1'émission:
LATINO-AMERICANOS
EN FRANCIA
10" . Situation d'inter-
view
20" M. Arrivée en France
3" Jingle
15" M. Installation a
Paris
3" Jingle
15" M. Situation profes-
sionnelle et en-
trée de 1'enfant
3 la creche
4" Musique (introduc-
tion chanson 1
Mon école blanche)
30" I. Question
M. La creche, anec-
dote
3" Jingle
12" M. Apprentissage du
frangals par
1’enfant
5» Jingle
15" I. Question
M. Temps passé & la
créche
5" Comptine 1 : Un,

deux, trois.,.
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I. Question

45 ”
M. Définition et rdle
de la creche
6” | Comptine 1 (suite)
8" I. Question
M. L'école maternelle
45" Début chanson 1
Mon école blanche
7" M. Le passage de la
creche a 1'école
maternelle
37" Voix off  (explicatiaon)
Le systeme des creches
et la maternelle en
France.
17" M. L'entrée a la ma-
ternelle et les
réactions de 1l'en-
fant.
7" Bruits de cour
d'école
22" M. Les activités de
1'enfant a la ma-
ternelle
T2 Guitare : Atahualpa
Yupanqui
3> I. Question
M. Situation de bi-
linguisme : le
francais a 1'écale
1'espaznol a la
; maison
22" I. Questions
: E. Son utilisation
I du frangais et
de 1l'espagnol en
France et en Argen-
tine
(Dialogue)
13" |Guitare (suite)
35" I. Questions
M. Anecdotes sur le
bilinguisme de
ﬁ ! 1'enfant en France f
: | et en Argentine |
‘ : S —— -
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7"

Comptine 2 : Pommme
d'api
40" I. Question
M. L'entrée dans le
primaire ; absence
de difficultés ;
le francais de
1'enfant se perfecH
tionne’
10" I. Question : Tu es
dans quelle clas-
se ?
E. Au cours élémen-
taire 1° année
27 Voix off (explication]
1’enseignement pri-
maire en France et
son organisation
42" I. Questions
E. Activités a
1'école
(Dialogue)
4" Guitare (suite)
ag” I. Question
M. L'avenir de
1'enfant
4" Guitare (suite)
25" I. Questions
E. Ses projets d'ave-
nir
(Dialogue)
2'30"| Chanson 2 : En sor-

tant de 1'école

(Préyert et Kosma)
(interprétée par
Yves Montand)
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IIT - EXTRAITS
L

Transcription orthographique.

(Le signe / indique une pause avec ou sans respiration).

Extrait I : Fédérico & la maternelle.

I.

M.

alors euh la creche / ga se passait comment exactement

bon je crois que euh ga été trés dur il pleurait beaucoup et / au
début / un jour ol il est parti de la maison avec un bout de pain
a8 la main / et il avait un tout petit bout de pain il fermait son
pain dans dans son dans son poignée (?) / ga s'est passé a huit
heures et demie du matin je suis allée le chercher 3 guatre heures
et demie de l'apres-midi / et il conservait encore 3 la main son

petit bout de pain

Extrait II : Le bilinguisme.

I.

d'ailleurs je crois que tu as une anecdote & nous raconter / 3 pro-

pos de Fédérico et de sa maitresse

M. "un jour je suils arrivée euh / il faisait déja une année et demie

qu'elle était avec lui / euh j'ai parlé & Fédérico en espagnol / alors
elle s’est montrée trés étonnée elle m'a demandé si Fédérico parlait
aussi 1'espagnol / alors je lui ai dit oui oui i1 parle couramment
1’espagnol comme le frangais / alors elle m'a dit mais vous savez
enfin je n'ai je j'imaginais pas du tout ca / il n'a jamais il nous a
jamais rien dit ef en plus 11 n'a jamais euh laissé passer un mot en

espagnol qui puisse nous enfin nous donner 1'idée

’

Extrait III : L’'école primaire.

mHmHmHmHmH

et tu aimes 1'école

. mm pas toujours

pas toujours / qu'est-ce que tu aimes & 1'école
ben quand on dessine quand on fait de 1la peinture / des récrés

ah tu préféres les récrés

. oui

tu joues & la récréation
oui
et tu joues & quoi

ben / des fois & rien des fois & quelque chose je sais pas
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tu joues aux billes tu joues au ballon tu

au ballon c'est gca surtout pas

. ah bon / pourquoi

ben / on n’'a pas le droit de les prendre / c'est seulement quand on

va au stade des choses comme ¢a

BLOT (CREDIF)

BOULOT (CREDIF)

LIEUTAUD (BELC)

SOMBRIN (BELC)

VIVES (ILADL. PARIS VIII)

v wm

Octobre 1977
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LES MOTS A LA BOUCHE
LA PLUME A LA MAIN

Dans la pédagogie du francais langue étrangere, 1'utilisation de textes au-
thentiques écrits et oraux est devenue d'usage courant. Elle rend nécessaire une
analyse des caractéristiques spécifiques des deux types de message. Celle-ci seam
facilitée si les documents oraux et écrits choisis comme objet d'études ont wun
méme contenu informatif. On peut, en effet, rendre compte d'une méme information
en utilisant un support oral ou écrit : une nouvelle peut &tre transmise par la
radio ou par le journal. Les journalistes de la presse écrite sont dans ce cas,
lorsgu'ils publient un discours officiel, des interviews, etc... Le méme problé-
me se pose aux rédacteurs d'autobiographies de personnalités (ce qu’on appelle
la littérature de magnétophones) ou aux secrétaires chargées de faire des compte-
rendus de réunions ou de tables rondes. En dehors des médias nous sommes fré-
quemment appelés & rendre compte, par écrit, de discours oraux. Il en est ainsi
chaque fois gque nous rapportons par écrit les paroles d'autrui ou nos propres
productions langagieres. Tout cela met & la disposition du professeur de frangs
langue étrangére des "double®” écrits et oraux tout & fait authentiques et uti-

lisables en classe.

L'intérét de 1l'opération d'édition de documents sonores n'a pas échappé aux
réalisateurs de radic et de télévision. La diffusion et 1'écoute d'une émission
ne durent que le temps de passage a l'antenne : pour donner & l'auditeur la pos-
sibilité de réécouter ou de prendre connaissance d'un programme qu'il n'aurait

pas entendu, les chalnes radiophoniques en diffusent certains sous forme de cas-
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settes. Paralldlement aux cassettes, sont publiés également des livres, réalisés
& partir des émissions, ol le lecteur pourra, espére-t-on, retrouver ou décou-

vrir ce qui a été dit a l’antenne.

C'est ce gu'a fait Jacgues Chancel pour son émission "Radioscopies”.
‘“J'ai respecté fidelement la phrase parlée, qui n’'a que peu de rapports asc
la phrase écrite” affirme Jacques Chancel dans la préface du premier volume de
"Radioscopies” (1). Or 1a lecture poursuivie simultanément & 1'audition . fait
apparaitre un grand nombre de différences. Il s'agit donc bien de deux types de
message distincts mais 1'affirmation de 1'auteur quant & la fidélité de 1'un par
rapport & 1'autre incite & en faire une comparaiscn. Pour la mener & bien, nous
avons transcrit aussi scrupuleusement que possible, et selon des regles gue nous
exposons plus loin, le contenu de la cassette de 1'émission, et nous 1'avons

confronté au texte publié (2).

LA TRANSCRIPTION DU DOCUMENT
MR

Nous avons transcrit 1'interview en utilisant un mode de transcription 1i-
mité aux objectifs que nous nous sommes fixés et que nous avons déja eu 1'occa-
sion d’exposer Nous nous bornerons donc a rappeler ici la signification

des symboles utilisés

- deux traits de fraction (//) : pauses avec respiration ;

- un trait de fraction (/) : pauses sans respiration.

Lorsque le mot précédant la pause est marqué d’'un accent d’'insistance, on

le souligne.

- on met entre parentheéses ( ) les voyelles, autres gue [8 ] caduc,les
consonnes et les syllabes non percgues.

- l'allongement d'une voyelle est marqué par deux points (:), signe emprun-
té a la phonétigue.

- deux tirets (--) signalent des mots interrompus ou non interprétables.

Ce mode de transcription ne prévoit pas de rendre compte des phénoménes de
mise en relief de certaines syllabes qui ne précédent pas une pause {(accent d'in-
sistance ou accent rythmigque fortement marqué )} et peuvent &tre, comme c'est le

cas pour Sylvain Floirat, caractéristiques de l'interviewé et significatifs dans

(1) CHANCEL (J.) Radioscopies, Paris, Laffont, 1870, tome 1

(2) L'analyse, qui porte sur un court extrait de 1'interview de Sylvain Floirat,
a donné lieu & un atelier dans le cadre du congres 1977 de 1'A.F.E.F. qui
s'est tenu & Limoges du 29 gu 31 octobre 1977 dont le théme était Enseigner
l’oral,

(3) Cf. le document oral brut dans la classe de langue. B.E.L.C., 1877.

140



‘'son discours. Nous avons décidé de signaler ces phénoménes de mise en relief

par une apostrophe (') précédant le mot.

Pour une étude plus précise des marques sonores de la langue orale, un
appareillage est sans doute nécessaire, en particulier pour évaluer la durée
des différents types de pause. Néanmoins, ainsi réalisée avec seulement un ma-
gnétophone, la transcription permet de dégager des différences importantes en-

tre le discours oral et sa réécriture.

Avant d'aborder cette analyse, nous devons préciser que la premiére étape
de 1'édition des "Radioscopies” de Jacques Chancel est le relevé de 1l'enregis-
trement de l'émission par une sténotypiste professionnelle. Certains éléments
de l'oral, comme les pauses, y sont déja notés par la ponctuation du systéme
écrit. Une analyse minutieuse du passage & l'oral & 1'écrit exigerait que 1'on

prenne en compte ce travail mais nous N'avons pu, dans le cas de Sylvain Flgiret,

disposer de ce document.

Nous nous proposons de comparer successivement ici

1) les pauses du document oral et la ponctuation du systéeme écrit,

2) les facteurs de cohésion

structure narrative des deux documents, discours

direct et discours rapporté, la coordination, la détermination et la cché-

sion lexicale,

3) guelgues procédés argumentatifs.

ORAL

Quelle était cette commune I Nailhac

ou je suis maire / J'y suis toujours

J'y suts r(e)venu parce que mes cama-
rades m'ont demandé de prendre la mai-
rie // et c'est pour cette raison que
J'y suts / pas pour une autre raison//
donec ce village / ce pére / cette mére//
ah 11 m'est trés cher / 17 m'est trés
cher / et j'al eu une chance absolument
extraordinaire // c¢'est d'aotr eu un
tnstituteur merveilleux qui avatlt peut—
Etre compris mieux que tout autre //
que j'avats beaucoup d'aptitudes / 4
apprerdre & l'école n'est~ce pas // J'é—
tats d peu prés toujours le premier //
et : / en ce temps ld 71 faZZait avoir

absolument douze ans révolus pour passer

Quelle était cette commune ?
Nailhac.

J'y suis toujours. J'y suis revenu
parce que mes camarades m'ont ré-

clamé. Je suis leur maire.

Ce village m'est tres cher.

j'ai eu 1& ma premiére chance ex-
traordinaire, un instituteur mer-
veilleux qui avait compris mieux
que tout autre gue j'avais beaucoup
d'aptitudes & apprendre & 1'école..
J'étais & peu pres toujours le pre
mier. En ce temps 1&, il fallait
absolument avoir douze ans révolus

pour aller au certificat d’études,
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son certificat d'études. Je suts du
vingt mii%/ i/ septembre et on passait
le certificat d'études dans la premié-
re semaine de jui}let // done // il
me manquerait / deux mois / pour pas-
ser mon certificat d'études // et
Jj'étais prét d passer le certificat
d'études pli)isque j'étais le premier
de la classe y en avait sept ou hutt
qut étatent de la de la de la méme
ammée /dne/ mails qui eux avaient eu
lewr douze ans // et l'institutewr 71
est allé trower mon pére / 71l lut a
dit tu sais je peux / avoir une bourse
pour Sylvain // et on va 1'envoyer
(11) faut
pas que ce gargon ld 1(l) faut qu'il
travatlle //

et mon pere lut répond mais tu sais

directement d Périgueux :

bien que j'ar pas les moyens méme d'
acheter / euh / les habits faut 1'ha-
biller tout ga et j'en ai pas les
moyens / alors l'institutewr lui dit
beh écoute on va faire aut(r)e chose
deux livres du cours supérieur 4 trois
france cinquante ¢a tu peux le faire
ben (1) dit mats c'est tout 4 fait
d'accord //

et tous les sotrs // le jour ou 7(1)
le certificat d'études// et
tous les soirs / 1(l) viendra quand

renou

1l aura diné / puisque nous dinons a
la méme heure // et 11 vient d hutit
hewres tous les soirs et je lui donne-
rat : une heure de cours supérieuwr ¢a
c'est merveilleux c'ést extraordinaire
et indiscutablement // sat / que cet
instituteur a marqué toute ma vie /et
Je me suts souvent posé la question :
toute ma vie de penser est ce qu'y a

encore 4 en aurait ah je crots qu'y
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je suis du 28 septembre et on passait
le certificat dans la premieére semaire

de juillet ... Il me manguait donc
deux mois pour pouvoir me présenter..
c'était terrible parce gue j’étais

prét.

et bien meilleur m@me gue les autres
de la classe qui avaient atteint ces
Alors 1'instituteur

I1 1ui a

fameux douze ans.
est allé trouver mon pére.
dit "Tu sais que je peux avoir une

bourse pour Sylvain ... On va l'en-

voyer & Périgueux. Il est important

que ton fils n'abandonne pas ses étu-
des. Surpris, inquiet, surtout papa
a répondu "Mais je n'ai pas les mo-
yens de lui acheter les habits ... il
faut 1'habiller .." Mon instituteur a
"Ecoute a-t-il

il faut,

tourné la difficulté
dit, on va faire autre chose
pour Sylvain, deux livres de cours su-
périeur, ca colte trois francs cinquate
Ca tu peux le faire ? Et Papa,d'assura
"Tout & fait d'accord” le cher institu-
teur a expliqué alors "chaque soir,
aprés le certificat d'études, Jje 1lui

donnerai une heure de cours supérieur”.

c'était merveilleux, extraordinaire. In-

discutablement, cet homme a marqué toue
ma vie et je me suis souvent posé la
question

"est-ce qu'il y en a encore des gens

comme ga ?

g




en aurart quand méme // mais des hommes

ausst dévoués parce que (1) s'il n'at-
tendait rien/ni de mon pére ni de moi//
et ce que je regrette c'est qu'i(l) soit | Je regrette qu'il soit mort trop tét,

mort trop tdt / et qu'il m'ait paé vu / Jqu'il ne m'ait pas vu dans mon ascen-
dans mon ascension / Z(l) m'a vu sous— sion. Il aura eu toutefois la satis-
officier dans 1l'armée ce qui était powr | faction & la fin de sa vie de rencon-
lutl une grande satisfaction d'ailleurs) | trer le sous-officier que j'étais de-

mats et aprés il est mort / et c¢'est un [ venu dans 1’armée.

grand regret /
(1) PAUSE ET PONCTUATION
e T R RS N By

On reléve assez souvent, dans la transcription de documents oraux, 1'utili-
sation d’éléments de ponctuation empruntés au systéme écrit. Ainsi, sont parfds
établies, implicitement ou explicitement, des équivalences entre la ponctuation
et les pauses ; les virgules de 1'écrit correspondent alors, semble-t-il, aux
pauses de faible durée ; les points ou point-virgule, aux pauses fortes (1}).Ces
équivalences peuvent 8tre satisfaisantes dans le cas de textes lus ou de produc-
tions orales calguées délibérément sur 1'écrit, tels que les bulletins d'infor-
mation de la radio, ou encore du fait du réle social des interlocuteurs (inter-
views de personnalités politiques par exemple). Il n'en est pas ainsi pour 1'im

terview que nous étudions, et 1l'analyse de documents oraux, réalisés & 1'insu

des locuteurs, révélerait certainement des écarts encore plus importants.

Nous nous limiterons ici & la comparaison des pauses de l'oral et des poits

de 1'écrit. On peut distinguer quatre catégories

a) dans 11 cas, les points correspondant aux pauses avec respiration de 1lb-
ral c'est-a-dire des pauses fortes selon la dénomination de S. Allaire.Ces poits
marquent ici la fin d'une phrase comme le font, semble-t-il, les pauses de 1'o-
ral.

b) dans 7 cas, les points de 1'écrit transcrivent des pauses sans respira-
tion (c’'est-a-dire des pauses faibles) de 1'oral. On remarque donc que contrai-
rement & ce qu'affirme S. Allaire (cf. note 1), les points ne remplacent pas
seulement les pauses "fortes” de l'oral. La fin d'une "phrase” & l'oral, pour-

rait donc étre signalée par deux pauses différentes : la pause avec respiration

ou sans respiration.

(1) C’est le cas de Suzanne Allaire, qui utilise la ponctuation dans ses trans-
criptions et qui écrit : "Les pauses fortas sont représentées dans la gra-
phie par le point, le point-virgule, et le point d'exclamation. Elles ont
une fonction énonciative, entre deux textes”. ALLAIRE S. : La subordination
dans le francgais parlé devant les micros de la radiocdiffusion. Paris,

Klinsksiech, 1973.
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Nous avons Jjusqu'ici employé indistinctement le mot "phrase” pour le texte
écrit et pour le document oral. Or les éléments délimités & 1l'oral ne corres-

pondent pas nécessairement aux phrases de 1'écrit. Ainsi dans

indiscutablement cet instituteur a marqué toute ma vie/et je me suis sowent

posé la question

la pause aprés vie signale-t-elle une fin de "phrase” ou indique-t-elle une
séparation entre deux membres d'une méme phrase ?

L'examen de 1'emploi des pauses débouche sur le probléme de la nature des phra-
ses a l'oral. Penser que 1'on peut établir une stricte correspondance entre la
ponctuation de 1'écrit et la segmentation de 1'oral suppose que 1l'on . admette
comme résolu le probléeme de la délimitation et des caractéristiques de la phra-
se orale. Ainsi pour éviter toute confusion, réserverons-nous désormais le mot
phrase pour le texte écrit et emploierons-nous pour le document oral, le terme

moins marqué, d'énoncé.

c) dans 7 autres cas, les pauses de l'oral n'ont pas d'équivalent a 1'é-

crit. Leur rdéle est cependant indéniable dans le message oral. On examinera
successivement ce qu'elles réveélent sur 1'attitude du locuteur (fonction émo-
tive du message) et le réle qu'elles jouent dans la construction syntaxique

du document.
Certaines signalent une hésitation du locuteur

1 - Je n'at pas les moyens d'acheter / euh / les habits

2 - ce que je regrette c'est qu'il soit // mort trop tot

3 - je peux / avoir une bourse pour Sylvain

D'autres, accompagnées d’un accent d'insistance, sont constitutives d'un
argument

4 - qui avait compris mieux que tout autre que

5 = done // il me manquait / deux mois

On remarquera en outre dans les exemples 2 et 3 que la pause scinde le

groupe verbal en deux, séparant 1'auxiliaire du participe passé et le semi-au-

xiliaire du C.0.D. Ces ruptures syntaxiques semblent caractéristiques de 1'oral

Ces exemples montrent que les pauses du document oral ont des réles diver-
sifiés ; elles peuvent signaler une fin d'énoncé, contribuer & la fonction émo-

tive du message, ou bouleverser les regroupements syntaxiques traditionnels.

f) On trouve, dans le texte écrit, 8 occurrences de points qui sont sans

équivalence dans le document oral. Tous jouent un réle important dans la struc-

turation syntaxique de la phrase écrite.
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Dans deux cas, ils permettent de supprimer des marques de subordination

existantes a 1l'oral

ORAL

Nailhac ou je suis maire / J'y suts
toujours j'y suis revenu parce que
mes camarades m'ont demandé de pren-

dre la mairie //

ECRLT

Nailhaec, j'y suis revenu parce que
mes camarades m'ont réclamé. Je sutis

leur maire.

Dans deux autres cas, les points de 1'écrit permettent de démarquer en

unités distinctes des phrases qui, & l'oral, sont des énoncés simplement jux-

taposés

ORAL

En ce temps-la 1l fallait avoir abso-
lument douze ans révolus pour passer
son certificat d'études je suis du
vingt-tuitseptembre je lui donnerar

une heure de cours supérieur ga c'est
- merveilleux c'est extraordiraire,

ECRIT

Il fallait avoir absolument douze a®
pour aller au certificat d'études.Je
sutis du vingt-huit septembre.

Je lut donnerai une heure de cours
supérieur. C'était merveilleux, ex—

traordinaire.

Dans 3 cas, la ponctuation de 1'écrit sert & introduire un discours rap-

porté, et permet de le détacher du reste du texte

ORAL

1l lut a dit tu sais je peux /

avoir une bourse pour Sylvain //

mats mon pére lui répond mais tu satis

bten que j'at pas les moyens

alors l'institutewr lui dit beh

d 'accord

ECRIT

Il lut a dit : "Tu sais que je peux

avoir une bourse pour Sylvain !"

Papa a répondu : "mais je n'ai pas

les moyens ..."

Mon instituteur a tourné la difficul-

té : "Beoute; a-t~il dit ..."

En conclusion, 1l'examen des deux documents révele que la ponctualisation

du texte écrit et la segmentation du document oral constituent deux systémes

distincts. On ne saurait donc transcrire un document oral sans tenir compte

des pauses sous peine de le dénaturer. La substitution pure et simple de la

ponctuation de 1'écrit aux pauses de 1l'oral est rendue impossible par la di-
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versité de leurs fonctions. Le fait que le rédacteur de "Radioscopies” se soit
servi non pas de l'snregistrement du document mais d'un texte préalablement
ponctué, laissait présager des écarts importants entre sa réécriture et le do-

cument sonore.

2) LA COHERENCE DU DOCUMENT ORAL ET DU TEXTE ECRIT
S R S e e T e e e 8

L'auditeur suit sans peine le déroulement de 1'interview de Sylvain Flairat
il en est de méme pour le lecteur qui en prend connaissance dans le livre "Ra-
dioscopies”. Les deux documents sont, & 1'écoute ou & la lecture, parfaitement

cohérents. Nous allons tenter d'analyser sur quoi repose cette cohérence.

Nous aborderons en premier lieu les problemes de la cohérence narrative.
Conformément & la regle du jeu de 1'émission, Sylvain Floirat fait ce qui lui
parait 8tre le récit de sa vie. Dans le passage étudié, il s'agit d'un épisode
marquant de sa préadolescence : le certificat d'études. Comment se structurent
les deux récits '? Ont-ils deux trames narratives différentes, ou sont-ils tows

deux construits selon le m&me modeéle narratif 7

Nous utiliserons le schéma narratif, réalisé par Isemberg & partir des sg-
gestions de Labov, William et Waletzky (1). Nous le retiendrons de préférence
a un autre parce que, dégagé 3 partir de 1'étude d'un "corpus de récits oraux
faits par des locuteurs peu cultivés”, il parailt, comme nous venons de le voir,

convenir tout particulieérement au récit de Sylvain Floirat.
Le monologue de Sylvain Floirat peut se diviser en 5 séquences

- la premiére, & 1l'écrit comme & l'oral, commence par "quelle était cette
commune” et se termine & "beaucoup d'aptitudes & apprendre & 1'éccle.Elle donne
les caractéristiques spatio-temporelles du récit : le lieu (la commune de Nail-
hac) et le temps (la préadolescence de Sylvain Floirat) et elle rend compte de
l'organisation du récit autour de deux acteurs, le peére et l’instituteur et d'in
narrateur, Sylvain Floirat. Sa fonction narrative consiste & orienter le récit.

C'est 1l'orientation du schéma d'Isenberg.

(1) In "Der begriff text in der Sprachttheoris”, 1970 (cité dans Langage n° 26
pe 73) :

Labov, William et Waletsky : "Narrative Analysis : Oral _
Experience” s.l.s.d. 49 p., polycopié

Isenberg emprunte & Propp le concept de "fonction narrative”. Selon Propp la’
fonction, c'’est-a-dire 1'"unité narrative élémentaire” sst définie et dénom-
mée a partir des actions qui se déroulent dans le récit. Isenberg distingue
cing_fonctions narratives : 1'orientation, la complication, 1'évaluation, la
résolution et la morale. :

Versions of Persond
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- la deuxiéme s'acheéve par qui avaient eu leurs douzse ans (oral) et "qui
avaient atteint ces fameux douze ans” (&écrit). Un obstacle imprévu (1°'impossi-
bilité de passer le certificat d'études) intervient dans le récit. La fonction

narrative de cette deuxi&me séquence est la mé&me que celle qu'Isenberg appelle

la complication.

- dans la troisidme séquence, qui va jusqu'ad "Il faut l'habiller tout ga
et j'en ai pas les moyens" (oral) et jusqu'a "il faut 1'habiller” (écrit), le
pere et 1'instituteur évaluent la situation et tentent d'y apporter unes solu-

tion. On retrouve la fonction narrative évaluation proposée par Isenberg.

- dans la quatriéme séquence, qul s’achéve dans le document oral et dans
le texte écrit par "je lui donnerai une heure de cours supérieur”, 1l’institu-

teur résoud le probléme en proposant de donner des cours du soilr a 1l'enfant.

C'est la fonction - : résolution du schéma d’'Isenberg.

- dans la cinguiéme et derniére séquence, le narrateur énonce la morale
du récit (1'instituteur é&tait un homme extraordinaire). La fonction narrative

de la séquence (la morale) est également semblable & celle proposée par Isen-
berg.
L'intervention de Sylvain Floirat se présente donc bien comme un récit.

On observera que la structure narrative de ce récit est la méme & l'oral et a

1'écrit. $’'il y a différence d'organisation entre les deux documents, elle ne

se situe donc pas & ce niveau.

b) discours direct et discours rapporté

La situation de départ des deux documents est celle d’une interview, d’'un
échange de paroles entre Sylvain Floirat et Jacques Chancel. Mais le message
oral,se présente sous une forme particuliere puisque S.F. y rapporte & un mo-
ment donné 1l'entrevus de son pere et de son instituteur, ce qui donne le sché-

ma de communication suivant

E-M(E1-M1-R1) R

(E = Emetteur, M = Message, R = Récepteur)

Les deux versions orale et écrite de 1'interview sont donc composées de
deux parties : 1'une au discours direct, l'autre au discours rapporté que nous

analyserons successivement.

A 1l'écrit, dans le passage au discours direct, la marque de l'interview
est indiquée par la séparation typographique entre les questions de J. Chancel
et les réponses de S. Floirat. Ni la sténotypiste, ni le rédacteur définitif

n'assistaient & 1'émission. Aussi la transcription des éléments situationnels
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de l'oral est-elle tres limitée. C’est ainsi qu'aucun des éléments gestuels qui

accompagnent ce message oral n'a été relevé. Comme d'autre part, le rédacteur

Amnite hande de 178mi
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aucun des éléments suprasegmentaux n'est reproduit dans le texte écrit.

Dans le passage de discours rapporté, on ne trouve pas trace non plus des
éléments prosodiques. Par contre, certains éléments situationnels sont pris en
compte, comme nous allons tenter de le montrer en comparant 1'organisation du

discours rapporté dans les deux documents.

Elle differe sensiblement d'une version & 1'autre. En premier lieu, la
transition du discours direct au discours rapporté est moins nette & 1'oral
qu’ad 1l'écrit. L'emploi d’une ponctuation spécifique (utilisation de guillemets,
emploil de deux points) en plus du verbe introducteur dire, sépare nettement
dans le texte écrit, le discours direct et le direct rapporté. A l'oral, le
verbe dire introduit le discours rapporté, mais il n'’existe aucune pause entre
"dit" et "tu sais', premier mot du discours rapporté. A 1'intérieur du discours
rapporté lui-m2&me, les transitions entre les prises de paroles successives de
1'instituteur et du pére, sont également mieux signalées & 1'écrit par des vir-
gules, alors qu'a 1'oral il n'existe gue deux pauses, l'une & la fin de la pre-

miére réplique du pére aprés "moyens” et la seconde aprés la deuxiéme interven-

tion de 1'instituteur.

L.’examen des différents verbes introducteurs confirme encore cette analyse.
Dans le document oral, les différentes répliques sont, & l'exception de la pre-
miere intervention du pére (ol on utilise le verbe répond) introduites par le
verbeﬂdire. Dans le texte écrit, les verbes (sauf les deux premiers) ne servent
pas seulement & signaler 1'intervention des protagonistes, mais sont également
par trois fois, des commentaires sur les paroles qui vont &tre prononcées R
tourné la difficulté""et papa d'assurer” "a expliqué” Entre le discours direct
et le discours rapporté, s'insére donc & 1l'écrit, une zone de "commentaires”

inexistants & 1'oral, et gui représente un point-de-vue sur la situation de

communication et les intentions du locuteur.

Ces commentaires ne se limitent pas aux seuls verbes introducteurs. On re-
trouve le méme phénoméne pour la présentation des deux personnages. Dans le do-
cument oral, ils sont désignés successivement par 1l'instituteur, mon pere, 1'ins--
tituteur, 11 ; le pronom il désigne tour & tour le pere et 1'instituteur, ce qui
crée une confusion au niveau du référent, ambiguité assez fréquente & l'oral,
semble t-il.

- Le texte écrit désambiguise la situation en désignant toujours nommément
les protagonistes :"1'instituteur”, "mon pére”, "papa”, "1'instituteur”, "mon

pere”. D'autre part, dans le texte écrit, ils sont non seulement désignés mais
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égalehent caractérisés les expressions "le cher instituteur”, "papa" sont
porteuses toutes deux du seme "affection”. Cet élément n'apparait pas direc-
tement dans le discours oral, mais il peut 8tre dégagé de l’ensemble du docu-
ment. La zone de commentaires du texte écrit est donc enprtie constituée par
"le non-dit” de la situation de communication ; 1'écrit explicite en quelque
sorte 1'implicite situationnel du document oral. Le personnage du pére est non
seulement caractérisé par 1l'affection du locuteur a son endroit, mais son at-
titude dans 1l'entrevue avec 1'instituteur, est elle-m8me précisée. Son inter-
vention est précedée des commentaires "surpris, inquiet” qui n'apparaissent pas,
en tant que tels dans le document cral. Néanmoins, les marques d'hésitation et

d'inquiétude sont présentes dans le document oral, sous des formes diverses

- marques prosodiques : pause apres acheter ; accent d'insistance sur ha-
bits, sur pas. Mais comme nous savons que le rédacteur n'a pas écouté 1'émis-

sion, ces marques prosodiques ne sauraient &tre pertinentes pour lui,

- pauses remplies (euh...} indiguent 1'hésitation.

- répétitions (les moyens, pas les moyens ...)

L'écrit synthétise et regroupe ces indications situationnelles (trahissant

1'émotion du locuteur) qui sont dispersées & 1'intérieur du document oral.

Dans le cas du discours direct donc, tous les é€léments supra-segmentaux et
la quasi totalité des é&léments situationnels de 1'oral sont écartés. Dans la
partie du discours rapporté certains éléments situationnels sont pris en compe;
la maniere dont s'effectuent les prises de paroles des personnages, leur pré-
sentation, ainsi gue des aspects du "non-dit" de la communication orale. Elles
apparaissent sous la forme d'une zone de commentaires, qui s’insere entre le

discours direct et le discours rapporté.

Si on nomme N le narrateur, A et B les deux personnages (le pére, 1l'ins-
tituteur et C les commentaires, le passage du texte écrit ol sont rapportées

les parcles du pére et de l'instituteur, se présente de la maniére suivante

N/A/C/B/C/A/C/B/C/A/N/

alors que pour le document oral, on obtient le schéma suivant

N/A/B/A/B/A/N/

Paradoxalement, malgré les commentaires, c'est donc au niveau du discours
rapporté que la réécriture du discours oral est la plus fidéle, En effet, ce
sont ces commentaires mémes qui rendent compte des éléments situationnels et

de certains aspects du message oral négligée dans la transposition du discours

direct.
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c) Coordination

Nous allons maintenant analyser le rdle et les valeurs des marqueurs de
coordination ; ils contribuent fortement au caractére suivi d’un texte, et leur
nombre dans le document oral, est relativement important. Pour ces raisons, il
est nécessaire de leur accorder une attention particuliére. Nous nous attache-
rons plus spécialement & 1'étude des valeurs de et et de mais, les deux mar-

queurs les plus souvent employés.

"Et" est utilisé dix neuf fois dans le document oral. Dans treizcas, il
apparait aprés une pause qui se révéle pour neuf d'entre eux &tre une pause de
longue durése. En_conséquence, les &léments que "et” devraient comme on s'y at-
_tendrait, relier entre eux, sont assez nettement séparés. Mais si et ne ras-
semble pas des é€léments dans une méme unité, il contribue par contre d'une
certaine maniére & la coh@rence narrative du document, en assurant 1'enchaine-
ment de la narration : c'est ainsi que dans trois cas et est utilisé pour in-

diguer le passage d'une séquence du récit & umeautre :

"et en ce temps-ld 11 fallait absolument woir douze ans révolus’ (1)
"et 1'institutewr 71 est allé trouver mon pére" (2)

et je me suis souvent posé la question" (3)

En (1) et introduit la séquence complication; en (2) il margue le début de

la séquence évaluation, en (3) il indique le commencement de la séquence morale.

Dans deux autres occurrences, et indique le passage d'une partie a une
autre de la séquence :

"et j'états prét 4 passer le certificat d'études” (1)

et ce que jJe regrette’ (2)

En (1) et introduit une sous-partie de la séquence évaluation ; et en (2)

une sous-partie de la ségquence morale,

On attribue souvent & et une valeur d'addition. Dans le document oral étu-
dié, et méme s'il n’'est pas employé aprés une pause, n'a jamais cette valeur.
Dans trois cas, il indigque une relation d'opposition entre deux éléments, et
se rapproche, par sa valeur, du margueur mais,

J'étais d peu prés toujours le premier et en ce temps—ld il fallait avoir

douze ans révolus.

Je suts du vingt-huit-septembre et on passait le certificat d'études dans

la premiére semaine de juillet donc il me manquait deux mois et j'états

prét.
Dans une autre occurrence et margue une relation de conséquence

"Je peux avoir une bourse pour Sylvain et on va l'envoyer d Périgueux'.
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Mais est également employé assez souvent, puisqu’on en reléve six emplois.
Pour étudier ses différentes valeurs, nous suivrons l’analyse faite par D. Du-

crot dans son article de 1976 (1),

Dans un de ses emplois, mais fonctionne selon le schéma tracé par 0. Ducrot,
R——

Soit la proposition P : "Y en avait sept ou huit qui étaient de la méme
année", on pourrait en tirer la conclusion R : ils étaient dans la méme situa-
tion”, mais la proposition g_mais qut eux avaient eu leurs douze ans" confirme

le contenu de la proposition P, st annule la conclusion R,

Dans deux autres cas, mais est placé (en téte de réplique) dans le dialogue

entre le pére et 1'instituteur.

Mais mon pére luti répond ((1)
Mais tu satis bien que j'en ai pas les moyens (2)

Les deux répliques enchainent avec la précédente (qui est celle de 1'insti-

tuteur) et marquent 1’opposition du pére aux propos de 1l'instituteur.

Dans deux autres cas, la proposition introduite par mais, s’oppose a du
"non-verbal”. Dans 2l dit mais c'est tout a4 fait d'accord, la proposition intro-
dite par mais, répond, semble-t-il & un argument implicite qui pourrait &tre du
type "tu penses peut-&tre que je ne suis pas d'accord”. De méme, dans je me suts
souvent posé la question : toute ma vie de penser est-ce qu'il y a encore, y en
auratt je crois, qu'il y en aurait quand méme mais des hommes aussi dévouds, la
proposition introduite par mais, paralt s'opposer & celle implicite "il y a des
hommes aussi dévoués”. Nous constatons, une fois encore, & travers ces deux

exemples, le rfle joué par les éléments implicites dans 1l'organisation de 1'o-

ral.

On trouve également dans le document oral un exemple d'emploi trés particu-
lier des marqueurs et et mais, qui ne peut 1& aussi s'expliquer que par la prise

en compte des éléments du "non-dit” du discours.

Dans mats et aprés i1l est mort, la juxtaposition en apparence contradictoi-
re de et et de mais, due a un faux départ de 1’'énoncé, repose sur le chevauche-
ment de deux propositions et aprés <l est mort qui s'opposerait & ce qui lut

avait domné une grande satisfaction d'ailleurs.

(1) *"Mais” occupe toi d'Amélie”... Actes de la recherche en science socciale n°® 6
de décembre 76. Selon 0. Ducret, mais se définit par la relation suivante
soit une proposition (P) : elle peut servir d'argument pour une conclusion
(R) mais la proposition (@) propose un argument gqui annule cette conclusion:
Ducret distingue également les cas ou
a) Mais est en téte d'une réplique (Q) qui enchaire avec une autre réplique

{(F} en marquant 1'opposition de celui qui prononce (Q)
b} Mais enchaine avec du "non-verbal” et marque une opposition.
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La plupart des marqueurs de l’oral ne sont pas utilisés & 1'écrit. "Et”
n‘est employé que quatre fois dans le texte écrit. Dans deux cas, il y a repri-

se de ce qui se passe a l'oral.

"je suis du vingt-huit septembre et on passait le certificat d'études

dans la premiére semaine de juillet”.
Dans deux occurrences, le et employé n'existe pas & l'oral.

"C'était possible parce que j'étais prét et bien meilleur que les
autres” (1)

"et papa d'’assurer” ... (2)

~

Dans 1'exemple (1) et joue son rdle habituel qui consiste & unifier des
élements, et a la valeur d'addition. Dans 1l'exemple (2) et joue un rdle narra-
tif, qui 1'apparente & celui qu'’il pourrait avoir & 1l'oral, puisqu’il souligne

1'introduction d'un personnage.

Par deux fois, le marqueur et de 1'oral, est remplacé & 1'écrit, par la
et alors

"Ce village m'est treés cher. J'ai eu la ma premiere chance ...

alors 1l'instituteur est allé trouver mon pere. Les valeurs de lieu et de
conséquence assumées implicitement & 1'oral par et sont ékbiibitéés a 1l'éerit
par 1'emploi des deux adverbes. Nous retrouvons ici une opération propre a

1'écrit, qui consiste & expliciter des éléments restés implicites a 1l'oral.

mais n'est employé qu'une seule fois & 1'écrit dans mais je n'ail pas les
moyens de lui acheter les habits ...'" avec le sens qu’il a habituellement a

1'oral.

On remarque également que, par trois fois, les "commentaires” du texte éait

apparaissent 1& ol, & 1l'oral, il n'y a qu'un simple marqueur de coordination

1) mais mon pere lui répond (oral)

"surpris, inquiet, surtout mon pére ..." (écrit)
2) alors l'instituteur lui dit (oral)

"mon instituteur a tourné la difficulté ..." (écrit)
3) mazs c'est tout d fait d'accord (oral)

et mon papa d'assurer ..."” (écrit)

ce qui tendrait & montrer que dans certains cas, le rdle joué dans la cohé-
rence textuelle de 1'écrit par des commentaires, est en partie assuré & l'oral

par de simples marqueurs de "coordination”.
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4) ANALYSE DE QUELQUES PROCEDES ARGUMENTATIFS

Nous n'avons considéré Jusqu'ici ces deux documents que sur le plan narra-
tif et textuel (cohérence). Mais 1'interview de S.F., réalisé dans le cadre
d’une émission de radio, ne peut pas &tre abordé en dehors de ses conditions
spécifiques de production, S.F. s'’adresse & un public potentiel, qu’'il é'é?fﬁr—
ce d'atteindre par la parole. Son récit va au-deld de la narration autobiogra-
phique. Sylvain Floirat ne sercéhtente pas de raconter, il veut convaincre
1'auditeur de la valeur de son expérience. Il plaide en faveur d'un certain
type de vie. Nous tenterons de dégégér quelques uns des procédés employés &

cette occasion.

L'auditeur de 1'émission est immédiatement frappé par le rdle que jouent
les marques intonatives dans le récit de Floirat. La répartition des accents
d'insistance ne se fait pas, semble-t-1il, de maniere aléatoire. Ils sont parti-
culierement importants dans trois séquences du récit : la séquence explication
et les deux séquences consécutives d'évaluation et de résclution ; le récit de
Sylvain Floirat est de cette manieére scindé en deux parties. Les accents into-
natifs mettent aussi particulierement en relief certains ensembles lexicaux
celui de 1'’école avec le mot imstituteur, celul des dons, avec la mise en re-
lief des mots aptitudes premier de la classe celui de 1'origine modeste avec
J'avats pas les moyens trois francs cinquante celui du réle du destin avec le
mot extraordinaire. On voit ainsi transparaitre certains aspects idéologiques
du discours de Floirat, comme le mythe de 1'ascension sociale (parti de rien,
on peut arriver au sommet), le rdle de 1'école dans la promotion sociale, la
croyance dans les "dons” et la "foi" dans "la bonne étoile”. Malheureusement,
les conditions de production du texte écrit font que tous ces aspects n'y sont
pas du tout traduits. La disparition des e€léments mélodigues de 1l'intervention
de Floirat fait perdre au texte écrit beaucoup de sa force de conviction. Des
"commentaires” sur cet aspect du discours de Floirat, auraient 1a encore peut-

étre permis de traduire plus "fidelement” son intervention.

Les Tépétitions contribuent également, & notre avis, & mettre en relief
des éléments du discours de Sylvain Floirat. Certains d'entre eux, déja dégagés
par 1'accentuation, voient leur réle renforcé par les répétitions. C'est le
cas du certificat d'études de la chance (avec les mots merveilleux, extraordi-
natre) de l'instituteur. Flles permettent aussi d'attirer 1l'attention sur
d'autres aspects du document comme 1l'affection de Floirat pour son village

natal (Z1 m'est trés cher), 1'influence de 1l'instituteur (toute ma vie, regret)

te).

Dans le texte écrit, les répétitions disparaissent, ce qui est di aux

conditions spécifiques de la communication écrite, mais elles ne sont rempla-

153



cées par aucun autre élément.

L'intonation, les répétitions, donnent au document oral une force argumen-
tative, en quelque sorte indirecte, puisqu'elle repose en partie sur des &lé-
ments supra segmentaux qui ne sont perceptibles gu'’d 1l'audition du document.
Mais Sylvain Floirat développe également de maniére explicite certains arguments
sur son retour & Nailhac, son affection pour son village et pour son institu-
teur, sur l'injustice gu'il avait subie au moment de son certificat d'études,
sur l'aide apportée par son instituteur & cette occasion. Certains de ces ar-
guments sont développés de maniére différente dans les deux documents

Cela tient tout d’'abord & certaines ambiglités du discours oral : au début du

texte, lorsque S. Floirat répond & J. Chancel, le document oral est le suivant:

Nailhac ou je suts maire/J'y suis toujours/j'y suts revenu
parce que mes camarades m'ont demandé de prendre la mairie//

et c'est pour cette raison que J'y suis/pas pour une autre raison [/
Dans le texte écrit, une partie du document oral est supprimeée

"Nailhac, j'y suls toujours; j'y suis revenu parce que mes camarades

m'ont réclamé. Je suis leur maire.”

I1 sereit d'ailleur impossible de l1’ajouter au texte écrit car 1l'accent y
est mis sur la présence de Floirat & la mairie, alors gue dans le document oral

S.F. insistait sur le fait gu'il avait été fortement réclamé par ses amis.

Un peu plus loin, 1l'instituteur fait une proposition pour compenser 1'obli-

gation faite & S.F. de redoubler ss classe ; le document oral est le suivant

Tous les soirs le jour il renoV—— ra le certificat d'études et tous les
sotrs Tl viendra quand 7l aura diné puisque nous dinons d la méme heure, ce gqui

donne, transcrit a 1'écrit

"Chaque soir aprés le certificat d'études, je lui donnerail une heure de

cours supérieur,”

Le caractére inaudible du document oral sur un point (verbe (ren --er)
explique cette interprétation qui rend la solution proposée par 1'instituteur
tout & fait illogique, puisqu’elle ne compense en rien la perte d'une année

scolaire.

Le jeu entre l'explicite et 1'implicite est également & l'origine d'écarts
comme le montre par exemple ce passage du document oral

ve. Mgt jl'étals prét 4 passer le certificat d'études puisque j'étais le
premier. ¥ en avait sept ou huit qui étaient de la méme année, mais qui, eux,
avatent lewr douze ans'. La distinction entre les niveaux explicite et impli-

cite du document donne le résultat suivant :
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explicite : j’étais pré&t puisque j’étais le premier, j'avais les aptitudes 1
nécessaires

- d’'autres éléves étaient de la méme année mais avaient passé le cap des
douze ans.
Ce qui implique : j'étais le premier donc j'étais meilleur aue ceux gui avaient
douze ans.

- J'étais le seul & redoubler.

Dans le texte écrit, seule une partie du niveau implicite de 1'oral a été
retenue

"C’était pénible parce que j’étais prét et bien meilleur méme que les au-

tres de la classe gqui avaient atteint ces fameux douze ans ...

On retrouve la mé@me démarche dans deux autres cas. Dans le premier le do-

cument oral est le suivant

deux livres du cours supérieur d trois francs cinquante g¢a tu peux le faire

Dans cet exemple, 1l est dit, explicitement, qu'il faut acheter des livres

et implicitement "ces livres sont pour Sylvain”.

Le texte écrit correspondant explicite le non-dit du document oral
"il faut pour Sylvain, deux livres, du cours supérieur, ga colte 3 F. 50. Dans le

le deuxiéme cas; le document oral est le suivant
tl ne faut pas que ce gargon ld~ Tl faut qu'il travaille.

ce qui donne a 1'écrit : il ne faut pas gue ce garcon abandonne ses études,

Le rédacteur a explicité le contenu de la phrase inachevée,

Le rédacteur du texte écrit abandonne donc certains ressorts argumentatifs
du document oral qui reposaient sur des phé&noménes comme 1l'intonation et les ré-
pétitions. Mais le document oral et le texte écrit présentent aussi parfois au
niveau de 1'argumentation, des différences qui tiepnent, pour une part, aux am-
bigliités du document oral et qui sont également dues au fait que par souci de
clarté et de simplification, le scripteur désambigiiise le discours en rendant

explicite & 1'écrit, ce qui est implicite & 1'oral.
CONCLUSION

La comparaison des deux documents améne & conclure & 1'impossibilité de la
restitution "fideéle” d’un message oral. Les rapports entre message et situation
sont différents & l'oral et & 1'écrit : dans un cas, situation et message coexis-
tent ; dans l'autre, ils forment deux ensembles distincts ; & 1'écrit, on ne
peut rendre compte de la situation que sous forme de commentaires indépendants
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du message. Un message oral ne se compose pas que d'éléments segmentaux. Les éle-
ments suprasegmentaux (pauses, intonation ...) joueht un rdle qui n'est pas négli-
géable et ils ne peuvent &tre introduits & 1’écrit que sous forme de mots, ou de
signes graphiques, qui s'ajoutent aux autres éléments de 1'écrit. Le message oral
comprend également une part d’implicite, qui contribue & sa cohérence et que 1le

rédacteur du texte écrit est souvent contraint d'expliciter.

Ainsi la transposition d’'un document sonore en texte écrit exige-t-elle sa
compléte restructuration. L'opération de ponctuation implique déja un début de
réorganisation. L'étude de 1'intégration du discours rapporté, des marqueurs de
_coordination, et qe quIqucs déterminants montre que la cohérence des_deux'do—
cumsnts repose sur une organisation différente. Les quelques remargues gue nous
avons pu faire sur les procédés argumentatifs laissent également présager qu;ar—

gumentation orale et écrite divergent sur de nombreux points.

Ce type de comparaison entre un document oral et un texte écrit ayant le
méme contenu informatif, est susceptible d'ailder un enseignant de francais langue
étrangere ; c'est ainsi qu’'on propose parfois aux éléves un exercice qui consis-
te & produire & partir d'un document oral, un texte écrit sur le méme sujet (par
exemple la rédaction d’'un article de Jjournal, & partir d'un émission de radio ou
d'une interview ...). Faute d'analyse préalable sur la nature des deux documents,

1'exercice consiste souvent & passer & 1l'écrit de maniére intuitive.

A partir des observations que nous avons pu faire, on peut dégager quelques
directions possibles de travail (nous supposerons que les é&léves ont & leur dis-

position une transcription du document orall.

I1 faudrait tout d'abord procéder & une réécoute attentive du document, de
maniére & déceler les marques phonétiques et supra-segmentales qui jouent un rdéle
important dans sa compréhension : un accent régional marqué, des pauses de plus
ou moins longue durée, des accents d'insistance prononcés, des margues d’'hésita-
tion, peuvent &tre autant d'indications qui permettent de dégager certains traits
propres au locuteur (son origine sociale, son attitude, ou l'orientation gu'il
donne & son intervention). On se demanderait ensuite quels sont les traits a re-

tenir pour la rédaction du texte.

Avant de commencer 1l’exercice proprement dit, il serait bon également, &
notre avis, de s'interroger sur la situation de productidn du document, et de
voir quelle part peut B8tre faite, dans le texte écrit, a ces éléments situation-

nels.

Un exercice préalable consisterait & supprimer les répétitions, les hésita-
tions et a substituer & la segmentation de 1l'oral, et quelquefois aux &léments
phatiques, la ponctuation de 1'écrit. Cette opération permet une premiére prise

de conscience des différences entre 1'écrit et 1'oral. Elle représente un début
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d'organisation du texte écrit, mais ne saurait se confondre avec un véritable
passage a 1'écrit.

On pourrait ensuite attirer 1’'attention des éléves sur les marques morpho-
logiques propres & l'oral (dont nous n'avons pas parlé ici parce qy'elles ont
été souvent analysées). On aborderait en second lieu les problémes relatifs a
la cohésion du document : marqueurs de coordination, déterminants, on passerait
ensuite au déroulement de 1'argumentation, en attirant en particulier 1'atten-
tion des éléves sur le rgle joué par les é&léments implicites, et la maniére d'en
rendre compte a 1'écrit. Enfin, si le document contient une partie du discours

rapporté, on se poserait le probléme de son intégration dans 1'énoncé (1)

Tous ces €léments seraient naturellement organisés en fonction de 1l'objec-
tif fixé par 1'exercice ; simple "réécriture” du document, résumé, article de

journal, lettre ...

Monique LEBRE-PEYTARD

(Cet article est le résultat d'un travail auquel ont participé également

J.C. BEACCO, S. LIEUTAUD et J.L. MALANDAIN du B.E.L.C.)

(Communication au colloque de £'AFEF a Limoges. Oct. Novembre 1977
"Ensedgnen L'oral")

(1) Sur le probléme du discours rapporté, on utilisera avec profit 1’ouvrage
de GAUVENET (H.), MOIRAND (S.) et COURTILLON LECLERC (F.) : "Qu'en dira-t-

on?” Didier - CREDIF, 1978.

© eals 1978
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APPRENTISSAGE DU FRANCAIS
ET ACTIVITES D’EVEIL

' EXPLOITAIION PEDAGOGIQUE DE DISCOURS PRODUITS
PAR LES ENFANTS D'UNE CLASSE D 'INITIATION AU

COURS D'UNE ACTIVITE D'EVEIL

A 1'origine de ce texte il y a la réalisation dans une classe d'initiation
d Champigny-sur-Marne d'une expérience pédagogique ponctuelle portant sur les
problémes d'apprentissage du frangais par les enfants dé travailleurs immigrés.
I1 s'agissait d'une séance de deux heures, entiérement filmée & la vidéo. Un
montage réalisé 3 partir de cet enregistrement devait servir de support i une
intervention dans un stage de formation continue suivi par des instituteurs de
classes d'initiation, intervention destinée 3 présenter un certain nombre d'hy-
pothéses sur une intégration possiBle de 1'apprentissage du frangais et des acti-
vités d'éveil(+)

Au cours de cette expérience, centrée sur l'introduction dans la classe du
matériel vidéo comme &vénement 3 la fois support d'activités d'éveil et occasion
d'un travail sur le langage, les enfants étaient répartis en trois groupes, en
fonction de leur "niveau" en frangais : Le groupe des "faibles" devait réaliser
des dessins sur la situation (des caméras, des télévisions etc.). Le groupe des
"moyens" devait de la méme maniére réaliser un collage en découpant dans des re-
vues et catalogues des images ayant un rapport avec la situation. Le groupe des
"forts" devait, avec 1l'aide la maltresse, féire une "enquéte" sur la situation,
c'est-d-dire &laborer des questions et les poser aux techniciens présents. L'en—
semble des productions réalisées seraient regroupées dans un cahier destiné aux

parents.

Pendant la s@ance, si les caméras étaient tenues par les techniciens présents,
les micros &taient eux laissés 3 la disposition des enfants, ce qui permettait d'en-

registrer les discours produits dans des situations trés différentes.

rges productions, transcrites et analys@es devaient nous permettre de constater

par exemple (cf. 1l'article cité supra)

(+) cf. M.G. Philipp, P. Lowy et autres. Quelques lypothé&ses pour un renouvelle-

ment de 1' enselgnement du francais aux enfants de’ trava111eurs migrants 3
1'école élémentaire in Etudes de Linguistique Appllquée n° 22, 1976.
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ECHANTILLON 1, au cours du travail du groupe "questionnaire” avec la maftresse

"des &noncés relativement ccurts, d'un degré de complexité syntaxique ré&duit et
avec une utilisation inadéquate des schémas intonatifs.

Em=Im==m

s Au

M : Et Zoi Paulo, ¢a ressemble au magnéto 42

Non, non ca ne ressemble pas cee

Au magnétophone o

Magnétophone

Le magnétophone. Coarigez, conrige ta phase

¢a ne nessemble pas... magnwmne 1

E : Ga ne nessemble pas au magnétophone de La maloresse”

J

=

ECHANTILLON 2, dans une conversation spontanée devant un micro, "la réapparition

de modéles linguistiques acquis lors d'exercices structuraux antérieurs et dont
1'intériorisation &tait parfaitement consciente, sous forme d'énoncés "fautifs"
et surtout sans qu'une communication véritable s'établisse (la seule intention

des enfants &tant de montrer ce qu'ils savent).

| etve 1
ELave 2
"
"
‘n
"
"
"
| ]

|
”

W N W == W o~ N O~ N =

oo o0 (1] (1] oo eo so o0 i oo

Bonjour Monsieun

Oui, c¢ca va

Bonjoun Monsieur, qu'est~ce que vous woulez ?

Comment &'appelle vous ?

Je m'appelle Onlando.. Sirlosa et que faites-vous Monsieur Michu ?
Je travaille .

Non je ne travaille pas

Non je ne travaille pas mais um.... fe suis

Attention, c'est toujowu comme ¢a 3 vous travaille ? vous mvuueb
Non je ne travaille pas mais Ontando thavaille

Non je ne travaille pas mais .vous travaille

Non fe ne travaille pas mis... mais moi je ne travaille pas
mis Onlando y travaille®

ECHANTILLON 3, pendant la réalisation du collage, en 1'absence de la maitresse,
‘une maitrise bien plus grande de ce que Jakobson appelle les fonctions phatique,
expressive et conative du langage, avec l'applrltioﬁ toutefois d'&l&éments inter-
férentiels et d'énoncés non standards materise qui venait confirmer notre hy-
pothése selon laquelle, dans certaines conditions, les enfants "savent parler",
c'est-2~dire produisent des discours oraux qui présentent les caractéristiques
formelles induites par la situation d'énonciation.

L——'l—_—dso N ——




E€eve 1 : Qu'est-ce que vous... c'est quod que fu vas cherchen 7 (+)
C'est Zod qui va couper, qui vd coupef... on va chercher un Livre
ELeve 2 : Un Livie 7
" 7

Oul

C'est pour faire quoi avec Le Livre
Chercher. .. Lo velo ! Le véko !

Le véko !.éa vélo ! (rires) Le vélo ! Allons y maintenant !

On va chercher Le vélo, Le vélo, L estpas LA, On va coupestes..
On va couper L'autrne . -
On va couper L'autrne chose... Des montres

Non !

: SO ! des montres ! Allons y ! Coupez ! Tous !

: Coupe por Lcd, coupé ¢ 'bem. Voila ! Des montrnes ! Coupe !"

=
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C'est pour ce troisiéme type de production langagiére que nous proposons
dans ce qui suit quelques &léments d'une exploitation systématisée en classe.
Cependant il nous faut tout d'abord &voquer briévement le probléme posé par .1'in-

troduction méme d'une telle exploitation.

Dans le cadre d'une intégration éveil/langage il peut, en effet, sembler su-
perflu, voire contradictoire, de faire pratiquer aux enfants des exercices de sys—
tématisation, dans la mesure ou lessituations de communication qui se créent au
cours d'une activité du type évoqué ci-dessus par rapport 3 une multiplicité de
supports proposés aux enfants suffisent 3 elles seules & provoquer une mise en
fonctionnement du langage et la mobilisation d'une compé&tence de communication
favorisée en outre par la multiplication des échanges : entre enfants dans le

groupe, entre groupes d'enfants, entre enfants et maltre.

I1 convient cependant de ne pas négliger le role de catalyseur que peuvent
avoir des exercices d'apprentissage, i condition d'une part de ne pas isoler 1l'ap-
prentissage des signes de la compréhension de leur fonctionnement dans le proces-
sus de signification que constitue l'activité langagiére, de veiller d'autre part
a l'intégration de ces exercices dans l'activité en cours, introduisant par 1la

une "progression' véritable, différente des progressions formelles proposées par

les manuels,

(+) Les enfants sont en train de rechercher dans des catalogues des images & décou-
per pour réaliser leur collage. Les deux enfants qui interviennent dans ces
extraits sont portugais.
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C'est pourquoi, dans le but d'apporter des &léments de réflexion sur ce
probléme et en soulignant qu'il s'agit 13 non d'un compte-rendu mais d'indica-

tions sur ce qu'aurait pu @tre une exploitation ult8rieure par la maltresse de

1'événement 'présence de la vidéo" dans la classe d'initiation de Champigny,
nous nous proposons maintenant, aprés avoir rappelé@ quelques principes direc~
teurs et indiqué un cadre possible d'exploitation, de nous attacher, 3 titre
d'exemple, 3 un exercice imaginé i partir de l'enregistrement des discours pro-
duits par le groupe ''collage'", exercice de reconnaissance et d'objectivation

des caractéristiques formelles de la situation de communication.

I - QUELQUES PRINCIPES DIRECTEURS POUR UNE EXPLOITATION DE L'EVENEMENT
"LA VIDEO DANS LA CLASSE'.

- Dans le cadre d'une pédagogie qui s'inscrit dans le champ des méthodes actives,
prendre en compte l'existence de groupes constitués dans la classe, en 1l'occurence

les groupes formés autour des activités : dessin, collage, questionnaire.

- Tenir compte des besoins, des motivations et des pratiques apparus au cours de

1'activité d'éveil (pédagogie centrée sur 1l'enseigné).

- Adapter les propositions de travail aux possibilités et aux compétences réelles
des enfants, afin que le résultat de ce travail, une production valorise les en-
fants 3 leurs propres yeux et d ceux du groupe. Cela qui est vrai pour tout appre-
nant est d plus forte raison essentiel pour des enfants immigrés. De plus, & Cham-
pigny, si certains enfants étaient de véritables "primo-arrivants' d'autres dou-

blaient voire triplaient la classe

- Développer ces possibilités et ces compétences indiquées par les productions
verbales et non verbales des enfants par un travail systématique mené simultané-—

ment sur le plan de la compréhension et sur celui de 1'expression.

~ Mettre les apprenants en situation de communication vraie. Seule une telle si-
tuation permet de réintroduire au niveau d'un travail systématique la nécessité et
et le plaisir de comprendre et de s'exprimer : dire pour s'informer, dire pour

comprendre, dire enfin pour se dire.

~ Saisir les perspectives concrétes d'exploitation indiquées par les conditions
de production langagiére telles qu'elles ont existé pendant 1l'activité d'éveil.

A Champigny, ce qui apparaissait comme déterminant &tait la réalité de 1'activité:
réalité de la ta3che (dessiner, coller, poser des questions) ; réalité des objets
matériels (feuilles, crayons, ciseaux, revues, micros et autres appareils) ; réa-

1lité aussi d'une intention de dire quelque chose, de transmettre un sens.
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II - UN CADRE POSSIBLE POUR IES EXERCICES D'EXPLOITATION

Le cadre général de 1l'exploitation est nécéssairement le méme que celui in-
diqué aux enfants lors de la séance d'éveil proprément dite, 3 savoir, rappelons-
le, la réalisation d'un document (cahier collectif et cassette enregistrée) des—~
tiné 3 informer les parenﬁs de 1'événement vécu par la classe. A partir de 13,
1'objectif global étant d'entreprendre un travail systématique de réactivation
et de réappropriation des moyens d'expression apparus lors de 1l'activité d'éveil
en fonction des contraintes qu'introduisent des supports d'expression verbaux et

non verbaux, on peut imaginer, par exemple, les propositions de travail suivantes:

Groupe dessin

- Elaboration d'un texte individuel accompagnant chaque dessin présenté dans le

cahier. Le texte est retranscrit par la maltresse ou recopié par 1l'enfant.

- Sélection des dessins par le groupe d'enfants en vue de la confection d'une
bande dessinée muette ou non.
- Création, & partir des dessins d'une ou de plusieurs histoires retranscrites

par la maTtresse ou enregistrées sur cassette.

Groupe collage

- Production d'un récit oral sur ce qui s'est passé dans le groupe, récit enregis-
tré au magnétophone.
- Production d'un récit écrit pour accompagner les collages réalisés dans le ca-

hier.

Groupe questionnaire

- Production d'un récit &crit qui rende compte de l'activité du groupe.

- Reprise et enregistrement sur cassette des questions élaborées pendant 1l'acti-

vité et des réponses apportées par les techniciens.

Groupe collage et groupe questionnaire

- Production d'un récit oral 3 partir de l'enregistrement du discours produit par
le groupe collage pendant son travail (pour cela la partie "son" de l'enregistre-

ment vidéo est copiée sur cassette).

C'est & ce dernier exercice que nous allons nous attacher. Aprds avoir indi-
qué son objectif et son contenu nous ferons quelques remarques d'abord sur la si-
tuation de communication dans la classe qu'il induit, ensuite, pour terminer, sur

le discours qui lui sert de support.
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III - UN EXERCICE DE RECONNALSSANCE ET D'OBJECTIVATION DES CARACTERISTIQUES
FORMELLES DE LA SITUATION D 'ENONCIATION

A) Objectif

L'objectif de 1'exercice est de faire prendre conscience aux enfant du fonc-
tionnement d'un discours produit en situation d'énonciation orale et pour cela de
faire repérer et élucider les éléments implicites qui sous-tendent la communica=

tion

‘1'identité des locuteurs
- le temps
- le lieu

les objets matériels et les é&vénements auxquels les interlocuteurs co-

référent.

JE . . . . e
P TU Situation d'énonciation orale

(un enfant) (un ou plusieurs

enfants) Plan du discours

Nous faisons 1'hypoth&se que la verbalisation des données de la situation
d'énonciation orale aidera les enfants, sur le plan de la compréhension, a sai-

sir les éléments 3 expliciter en situation d'énonciation écrite. Autrement dit,

le choix d'un exercice qui vise 3 la production d'un récit oral ne constitue

qu'une &tape pour aborder 1'écrit, pratique langagiére qui exclut le recours 3

des référents situationnels et qui contrecarre par 1li les modes d'acquisition
q P q

"naturelle’" du langage.

B) Contenu

-~

L'exercice s'apparente i un "jeu de communication", le jeu de 1'interview.
Le groupe collage et le groupe questionnaire sont mis en présence 1l'un de 1'au-

-

tre et invités 3 travailler sur les consignes suivantes :

1 = Ecoute par les deux groupes‘'de l'enregistrement sur cassette du discours prb-
‘duit par le groupe collage pendant l'activitéd d'éveil.
~ Le groupe collage se remémore le '"vécu" commun de l'activité en &coutant ce
qui est dit. Il recourt, si besoin ést, aux collages réalisés pour compren—

dre. Il sait qu'il sera interviewd.

164




- Le groupe questionnaire écoute le '"discours" enregistré et apprend ce
qui s'est passé. Il est invité i interviewer l'autre groupe, c'est-a-
dire 3 demander les informations supplémentaires nécessaires a la com-—

préhension et 3 1l'interprétation de 1'événement.

2 - Travail sur la compréhension de la globalité du discours puis des diffé-
rentes séquences avec 1'aide de la maltresse. Il s'agit de sensibiliser
les enfants 3 1l'implicite situationnel en faisant comprendre aux locu-
teurs (enfants du groupe collage) que les interlocuteurs (énfants du
groupe questionnaire et plus tard les parents) ne pourront saisir le
sens du récit que si tous les implicites sont levés. Pour cela des ques-
tions de compréhension globale sont posées par la maitresse. Elles vi-

sent d faire repérers

- le cadre spatio-temporel de la communication

= les acteurs

1l'objet de la communication

les é&vénements.

Ensuite, au niveau de chaque séquence, il s'agit d'obtenir que soient po-
sées par les enfants du groupe questionnaire toutes les questions nécessai-

res a4 la compréhension de 1'événement en fonction de paramétres tels que:

1'identification des locuteurs

1'identification du référent (supports matériels)

1'identification du rapport je/référent (action)

l'interprétation du rapport je/tu (rires, intonations)

1'interprétation des bruits faisant partie de la communication

3 - Construction progressive d'un récit oral relatant l'activité du groupe col-

lage. Les différents essais du récit sont enregistrés puis réécoutés.
4 - Travail sur 1l'articulation générale du récit et élaboration d'un texte défi-
nitif,

5 - Enregistrement de ce texte sur la cassette destinée aux parents.

C) Remarques

1 = Sur la situation de communication pendant 1'exercice

L'exercice vise 3 créer dans la classe une nouvelle situation de communica-
tion par la mise en présence des deux groupes. La nécessité d'une communication

et les conditions de sa mise en fonctionnement se trouvent par 13 réintroduites.
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L'aspect ludique de 1l'exercice crée la motivation nécessaire pour une activité

métalinguistique.

Les schémas comparatifs suivants des situations de communication pendant
1'activité d'éveil et pendant 1'exercice visualisent les positions respecti-

vement occupées par les interlocuteurs dans le processus de communication.

a) Situation de communication pendant 1'activité "collage"(*)

JE(——-—?'TU

multiple multiple

(enfants du ——3(d'autres enfants
groupe collage)é—— du groupe collage)

La pratique langagiére fonctionne sur le plan du discours

b) Situation pendant 1'exercice

JE ;“-—-* TU

multiple multiple

(enfants du groupe 4 (enfants du groupe

questionnaire) #— . collage)

¢) Situation de communication visée

J —3p TU

groupes collage

. . Pa
et questionnaire rents

Plan du récit

(+) Un tel schéma serait impossible pour l'activité paralléle du groupe questionnai-
re (cf. échantillon | supra oli nous n'obtenons, et ne pouvons obtenir, qu'une
production de phrases).
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2 = Sur le discours choisi comme support i 1'exercice

Le discours produit par le groupe collage se pré€te tout particulidrement i

un double repérage :

~ repérage des différents moments d'une communication, préalable i un tra-

vail d'organisation et de coordination des différents segments du discours

sur le plan de l'expression.

- repérage des moyens d'expression liés & une situation d'énonciation orale

entre interlocuteurs ayant méme statut.

Ceci apparaitra 3 la simple lecture du texte complet de la production cor-

respondante a4 l'échantillon 3 cité plus haut :

SITUATION 3 Groupe collage (une demi douzaine d'enfants dont Paulo

et Fernando)=—-— supports : — micro
~ catalogues

- ciseaux

feuilles

colle

ca
F Ca ?
P Non ¢a

De chasse AN
Ah oul, o'est un rBvolver de chasse

QufeAJ:—qe que voud... c'est quod que Zu vas chercher ? On va cheachen
un Livne

Un Léu/te ?

oul

C'est poun faire quoi avec Le Livne ?

Cheflche}l_...‘.' Le velo ! Le véko

Le velo ! Le vélo ! (rires) Le vélo ! ALLons -y maintenant

On va cherchen Le vélo, Le vélo, il est par Li. On va COUPLNL 4use

On va coupen £'autre

On va couper une autre chose ; Des montres

Non !

S4 ! Des montnes ! Allons-y ! Coupez !. Tous !

Coupe por Lck, coupe a bem Voild ! Des montres ! Coupe !

Voila (bruit de feuille arrachée) (portugais)

P
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F - Laisse-mod voirn £e micro
P - Non c'eét.mOL,.deCQ qae "Le monsiewr y m'al....
L.22 ~Ca
© = Pour quod fainre ?
P - On va couper des petits, couper des petits -(rSle de 1'intonation)
- Coupern, on, oh, un
P = non, comme ¢a
(une phrase en portugais) ’ A
P - Coupe, cosa signor, un, dos, tnes (ceci s'adresse i Manuel, qui a beaucoup
de difficultés en ﬁ;angais)
= la ka
On va couper des machines
Tiens ! tiens !
On n'a rnien du Zout on va couper ¢a. Viens, Manuel tout de suite (rires)
L= Non'éa VoLLA .

]

-
!

- On va couper ¢a um

On va coupern pas ¢a, parce qu'il y en a beaucoup de choses
ga ca Les chemises |

Les chemises !

]

}

]

- Ma/(:é mem, MAQ'#HOI(_ 6“2, A'(‘-oooo

Le découpage de ce texte en séquences correspondant 3 des moments de 1'acti-
vité du groupe collage fait apparaltre mieux encore la réalité des pratiques

socio-discursives essayé@es sinon maltrisées par les enfants.

SEQUENCE 1 (1 -1 3 15)
Paulo, fort du pouvoir que lui confére le micro qu'il tient dans la main,
organise le travail de découpage et de collage du groupe en intervenant tant

sur le choix des objets que sur l'accélération de la tache.
SEQUENCE 2 (1 - 16 & 21)
Un début de dispute s'engage entre Paulo et Fernando, les deux fréres, dont
1'enjeu est la possession du micro.
SEQUENCE 3 (1 - 22 a la fin)

Paulo, qui a réussi & garder le micro, continue i orchestrer le travail du

groupe.
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1'on

Ces trois séquences donnent lieu 34 des "actes de parole'" différents que

peut regrouper ainsi :

a) La demande d'information (formes du questionnement)

- Qu'est-ce que vous... allez chercher, faire découpern

= Clest quod que tu vas cherchen ?

- Un £ivie ? (schéma intonatif)
- Clost pour faire quol avec Le Livre ?

b) L'expression de l'ordre

© = Allons~y maintenant

- . 0n va cherchen Le vélo
-~ On va couper, on va coupenr

© = On va couper une authe chose
~ = D2 montrnes ! (schéma intonatif)

- Ga (schéma intonatif)

-~ Si

- On n'a nien du tout on va couper ¢a. Viens, Manuel fout de suite((rires)
- Non ¢a voila . ‘

- On va couper ¢a um

© = On va couper pas ¢a, parce qu'il y zn a beaucoup de choses

- Qa ca Les chemises

“ = les chemises !

- Mais attems, Lalsse-moi faine, 44
- Allons-y

- Coupez, tous

- Coupe 'par ici, coupe @

- Coupe !

- {a (schéma intonatif)

- Non ca

c) L'expression de 1'accord et du désaccord

- Non

- S4L

- Voila !
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Dans

Dans

la

1)

2)

la

séquence 2 on constate une prédominance de :

L'expression d'une demande
Laisse-mod voirn Le micho

L'expression d'une argumentation

Non c'est moi, parce que Le monsieuwr y m'a donné Le micno

séquence 3 prédominent i nouveau les actes d'ordre

On va couben

Viens, Marcel, tout de suite
On va coupen ca

On va coupen pas ¢a

¢a ¢ca (schéma intonatif)

Mais attends, Laisse-mol faire

Marie~Gabrielle PHILIPP
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SCOLARISATION ANIMATION ET IDENTITE
CULTURELLE DES ENFANTS DE TRAVAILLEURS

IMMIBRES

RECHERCHE ACTION - FORMATION A L ECOLE

PARMENTIER DE PUTEAUX

PROJET D" ACTION 17978 - 1978

Ce document a exe nedagé a Za demande de Ta Commission des Communautes Euro-
péennes (Fonds social) qui doit assurern Le financement partiel de L'action. Les
défais de parution ne nous peumettent pas de faine apparailtrne Lcd Les premiens E48-
ments d'une évaluation de cette action, pour Laquelle nous renvoyons a un article
a paraitre dans La revue "Mighants-Forumation”. Nous reproduisons done Le profet
tel-quel, moins sa partie financiére, _ J

INTRODUCTION

Ce projet entre dans le cadre c'une recherche action entreprise par 1'équipe
F.L.E.F., du BELC & la suite d'une demande d'intervention dans les écoles du Bas-
Puteaux adressée au BELC par 1'Inspection Départementale des Hauts-de-Seine, en

19786.

Le BELC (Bureau pour 1’'Enseignement de la Langue et de la Civilisation) est
une section spécialisée du C.I.E.P. (Centre International d'Etudes Pédagogiques])
de Sevres, lui-méme département de 1'I.N.R.P. (Institut National de Recherches
Pédagogiques). Il s'agit donc d’un organisme public dépendant du Ministére de
1'Education. Il est chargé de recherches, d'actions de formation et d'élaboration

de matériel pédagogique pour l'enseignement du francais langue étrangere.
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L'équipe F.L.E.F. (Frangais Langue Etrangére en France), constituée depuis
1974, a pour objet de travail les problémes de scolarisation des enfants de tra-
vailleurs immigrés. Nous avons, & ce titre, entrepris un certain nombre d'actions
sur le terrain dont rendent compte des documents utilisés ensuite dané le cadre

de stages de formation d’'instituteurs (1)

Le terrain de 1'action actuelle est le quartier du Bas-Puteaux, situé dans
une banlieue ouvriére dont la population comporte une forte proportion de travail-
leurs immigrés. Les problémes posés par la scolarisation des enfants appartenant
& ce milieu socio-culturel sont bien connus (2) et nous n'y insisterons pas, sou-
lignant cependant le caractere particuliérement aigil de ces problémes dans 1'école
de la rue Parmentier ol se situe notre action. Cette école recoit en effet les
enfants dits "handicapés sociaux” du quartier, enfants étrangers primo-arrivants
et enfants en situation d’échec scolaire. Elle ne comporte en conséquence que des
classes d'adaptation et de perfectionnement fréguentées & 99 % par des enfants de
travailleurs immigrés qui ont de 6 & 15 ans. Ayant par ailleurs le statut d'école
expérimentale et bénéficiant par 13 d'une certaine souplesse au niveau de 1'ocrga-

nisation, cette école constitue un terrain significatif pour une recherche-action|

Nous ajouterons gue la dernigre en date des circulaires du Ministére de 1'E-
ducation portant sur la scolarisation des enfants immigrés souligne 1'importance.
a accorder & la "valorisation des langues et cultures d'origine” des enfants et
que cette dimension, qui constitue selon nous 1l'axe central de toute stratégie vi-
sant & trouver des solutions & la situation actuelle, est précisément, 1'objectif

premier de 1l'action entreprise par 1'équipe F.L.E.F. & Puteaux. (3)

Nous préciserons enfin que 1'action présentée ici a été précédée d'une pre-
migre expérience d'animation culturelle que nous avons réalisée dans la méme école]
de février & juin 78, avec la participation d'un animateur tunisien. C'est & par-
tir de 1'évaluation de cette expérience (dont rend compte le montage dun certain
nombre de séquences filmées en vidéo au cours du travail) gu'ont &té mises en pla

ce les structures décrites plus loin.

(1) - Cf. M.G. Philipp, P. Lowy et a., Quelques hypothéses pour un renouvellement

~

de l'enseignement du frangais aux enfants de travailleurs migrants a 1'écolke
‘glémentaire in Etudes de Linguistique Appliquée n® 22, avril-juin 1876

(2) - Cf. par ex. lLe passage, socialisation des énfants migrants, ouvrage publié
en 1877 par le Service Social d'Aide aux Emigrants (S.S.A.E.) Dans la secong
de partie de ce document les auteurs rendent compte dfune étude de terrain
faite précisément dans le quartier du Bas-Puteaux.
Cf. également Réflexion sur une stratégie éducative, in Migrants-Formation
n° 22, qui expose les actions entreprises & Puteaux au cours des derniéres
années sous 1'impulsion de 1'Inspection Départementale

(3) - Cf. Circulaire n® 78-238 du 25 juillet 1978 in B.0. du Ministére de 1'Edu-
cation n° 31 du 7 septembre 1978
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On trouvera ci-dessous

I - Une breve présentation de nos hypotheéses de travail
IT - Un descriptif de 1’action engagée en 1978-79 (Objectifs-modalités

d'action-Moyens utilisés)

III - Des indications sur les activités d'animation destinées aux enfants.

I - HYPOTHESES DE TRAVAIL

Les hypothéses sur lesquelles s'appuie le travail de 1'équipe du BELC sont

schématiguement, les suivantes :

1 - Thavail d'animation avec Les enfants de travailleins immights.

L'importance des facteurs culturels dans la scolarisation des enfants des
travailleurs immigrés et en particulier 1l'importance de 1'étayage que peut consti-
tuer la connaissance par ces enfants de la langue et de 'la cultre d' origine ne
saurait &tre surestimée. En effet, lorsque les significations attachées aux sché-
mas culturels que véhiculent 18s habitudes alimentaires, le systéme des rites et
des traditions, les interdits, l'expression en langue maternelle, ne peuvent plus
étre clairement percus par les enfants cela signifie que les parties les plus im-
portantes de la référence culturelle ont disparu ou du moins ne parviennent a
1'enfant qu'affaiblies, déconnectées ou décodifiées par la situation de décultu-
ration forcée de la minorité immigrée et, parallélement, par 1'acculturation que

produit de fait la fréquentation de 1'école frangaise.

Nous faisons 1'hypothése que des activités d'animation culturelle du type ex
pression théatrale, mime, chant, danse, dessin, rythmes, etc... activités mises en
ceuvre par un ou des animateurs qui appartiennent & la m8me culture d'origine que
les enfants et qui partagent avec eux la condition d'immigrés, vont permettre de
travailler avec eux a faire émerger, & établir ou rétablir les repéres culturels
refoulés ou absents. Dans la mesure ol elles stimulent la créativité des enfants,
elles visent & constituer un lieu ol, avec 1l'aide de 1'animateur gqui dispose des

moyens techniques adéquats, puissent s'exprimer leurs représentations

- Représentations qui les rattechent & leur culture d'origine. Il s'agit 1a
de permettre aux enfants 1l'acc@s aux significations attachées a telle ou telle
pratique vécue (participation différenciée des hommes et des femmes & la danse, le
mouton qu'on égorge pour la féte de 1'Ald, leé g8teaux traditionnellement confec-
tionnés & telle occasion ou & telle autre), de distinguer les aspects rituels, fi-

gés, de ces pratigues, ce qu'elles ont aujourd'hui de vivant, ce qui en elles est
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produit ou modifié par la situation nouvelle de 1'émigration.

- mais aussi : représentations liées aux déterminations socio-économiques de
la commynauté immigrée, en particulier représentations qu'ont les enfants de 1la
fonction de 1%école, du sawir qui y est dispensé, de leur propre situation d'échec.
En permettant 1’expression de ces représentations autrement que dans des conduites
d'agressivité, de mutisme, etc..., 1l'animation peut permettre de les rendre ®au-
dibles”, notamment par les maitres et contribuer ainsi & éclaircir le rapport des

uns et des autres au savoir.

- enfin, par la liaison étroite du travail d'animation avec celui des maltres
frangais et des enseignants de langues d'origine, les activités d'animation doi-
vent permettre de travailler & 1'articulation des niveaux de socialisation ou,
autrement dit, au contact des langues et des cultures et cela en termes non pas
d'exclusion mais de complémentarité ; et d'abord au niveau d'une modification Qes
rapports des enfants entre eux, marqués trop souvent par le racisme, 1l'exclusion,
les conflits, 1'objectif & atteindre étant celui de 1'intercompréhension et de
1'enrichissement mutuel & partir de 1'éclairage particulier que constitue pour

chacun la connaissance d'une culture différente.

2 - Formation des maitries

Dans le cadre des actions de formation du BELC, 1'équipe Formation/FLEF est
appelée a intervenir dans des sessions de formation d'instituteurs. Ces interven-
tions visent notamment & sensibiliser les participants & une pédagogie qui s'ap-
puie, au niveau de la problématique, sur la réalité culturelle sous-jacente a des
classes fréquentées par des enfanfs de travailleurs immigrés et, au niveau des
moyens, sur des pratiques telles que le travail pluridisciplinaire des maitres,
le travail en groupes dans les classes, l'articulation de 1'expression langagiere
et des activités d’'éveil (cf. article paru in Revue de Linguistique Appliquée n°22)
la prise en compte de toutes les possibilités d’expression paralinguistique des

enfants.

Bien entendu, notre conception de la formation elle-méme repose sur des po-
sitions semblables. C'est pourquoi nous estimons que si d'une part toute formation
permanente passe par un travail de réflexion des formés sur leur pratique profes-
sionnelle au moins autant que par 1'acquisition de savoirs théorigques cette ré-

flexion ne prend d'autre part tout son sens qu'’appuyée sur un changement introduit

dés maintenant (et non posé abstraitement comme but & atteindre), ern 1l'occurence

sur 1l'introduction des activités d’animation dans 1'école et ce qu'elles supposeit

176




de modifications dans les structures (horaires, constitution de groupes...) et
dans les relations (entre les maitres, avec les animateurs, avec les enfants).

A partir de 1& des réunions réguliéres de toutes les instances concernées doivent
permettre une évaluation permanente de 1'action engagée, de repérer, en - évitant
une démarche trop mécaniste, 195 effets que ce type d’animation peut avoir sur la
vie de la classe, sur les modes d'apprentissage et les résultats des enfants, de

déterminer le type de réponse qu'elles constituent aux interrogations des maftres.

3 - L'utitisation de La vidéo

Nous appuyant sur un certain nomhre d'expériences faites dans le cadre de
notre travail de recherche au BELC, nous faisons 1'hypothése que 1'introduction
d’un matériel vidéo "léger” (magnétoscope et caméra portables) dans les activités
d’animation et de formation que nous préconisons peut faciliter ou accélérer un

certain nombre de processus

- processus d'expression ; la vidéo, de manipulation trés simple et gui pré-

sente le double avantage de produire des images immédiatement visionnables et ef-
facables & volonté peut apporter une dimension supplémentaire & 1'animation en
permettant, & condition d'&tre introduite progressivement, 1l'expression indivi-
duelle ou collective des personnes et groupes concernés, aussi bien des enfants
que des maitres, dans la réalisation de bandes & la foi mémoires de tel ou tel

N

moment de 1’animation et jalons & partir desquels progresser.

- processus d’échange ; la vidéo peut servir de support d'échanges aussi
bien entre différents groupes d'enfants gu'entre ceux-ci et les adultes & 1' in-
térieur d'une école (et au-deld entre plusieurs écoles), au double sens d'échange

de bandes vidéo et aussi d'échange & partir du visionnement de ces bandes.

- processus de réflexion ; la spécificité de la vidéo en tant gu’instrument
permettant & des individus ou des groupes de se voir, immédiatement aprés l'enre-
gistrement si besoin est, peut grandement faciliter 1l'auto-évaluation du processus
de changement pédagogique engagé par 1'introduction d'une animation culturelle &
1'école.

- processus de diffusion ; la possibilité de présenter dans des stages une
expérience de type animation & partir non pas d’un exposé magistral mais d’'un tre
vail collectif sur des documents vidéo réalisés au cours de 1l'expérience elle-mé-

me, éventuellement avec le témoignage direct des participants, ne nous semble pas

devoir étre négligeé.
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IT - DESCRIPTIF 'DE L'ACTION 1978-=79

1. 0bjectifs

~

Les activités prévues dans le cadre de ce projet visent & intervenir & trois

niveaux :

a) Les enfants fréquentant 1'école Parmentier et en particulier les éléves de

deux classes, soit 28 enfants immigrés 3gés de 10 a 15 ans d'’origine ma-

grhébine ou portugalise qui constituent les bénéficiaires directs de 1'ac-

tion.

b) Le personnel enseignant de 1'école
c) Les familles des enfants etvla population du quartier.
Les objectifs visés & ces trois niveaux sont les suivants

a) au niveau des enfants :

- valoriser la culture d'origine ; renforcer les liens qui unissent les en-
fants de travailleurs immigrés a leur langue et & leur culture dans le cadre sco-
laire ;

- intervenir sur les échecs scolaires des enfants par des activités qui vi-
sent & lever les blocages des enfants face aux apprentissages scolaires ;

- au travers de 1’accueil fait aux différences culturelles dans le cadre de
1'école, permettre 1'accds a une compréhension mutuelle entre d'une part des en-
fants d'origine culturelle différente (magrhébins, portugais, cambodgiens, ira-

niens) et d'autre part entre enfants de travailleurs immigrés et enfants frangais ;

- créer un milieu éducatif en continuité avec la vie familiale et 1l'environ-

nement social des enfants.

- sensibiliser les enseignants aux problémes de 1'acculturation ;
- modifier leurs attitudes face aux difficultés scolaires des enfants ;
- sensibiliser les maftres & une pédagogie qui s'appuie sur la réalité cultu-

relle sous-jacente 3 des classes fréquentées par les enfants de travailleurs im-

migrés.

c) au niveau des familles et de la population du quartier :

- modifier les relations que les parents, travailleurs immigrés, entretien-

nent avec 1'Ecole ;
- amener les parents a rechercher un contact avec 1'Ecole, & en mieux commen-

dre les structures de fonctionnement ;

178



- créer dans les écoles des lieux de rencontre pour les instances concernées
par les problemes que pose, au niveau du quartier, une population immigrée impor-
tante : personnel de 1'hR8pital de Jour, psychologue scolaire, assistance sociale,

associations diverses.

2. Modatitss d'action

a) Constitution autour des deux classes concernées d’une équipe constituée per
- la directrice de 1'école.

- les instituteurs de deux classes

- le professeur d'arabe et le professeur de portugais de 1'école

- les membres de 1'équipe BELC

- deux animatrices respectivement de nationalité algérienne et portugaise.

La constitution de cette équipe s'est faite au cours de rencontres préalables

gui ont eu lieu au BELC et & Puteaux en septembre et octobre 13978. Elle est deve-

nue définitive au cours d'une réunion tenue & 1'école, en présence de 1'Inspecteur

Départemental des Hauts de Seine, le 23 octobre 1978.

b) Une période d'observation de quinze jours, permettant aux intervenant ex-
térieurs de connalitre les enfants, les classes, le type de pédagogie utilisée dans

1'école et de prévoir 1l'articulation de leurs activités dtanimation avec les acti-

vités d'enseignement des instituteurs.

Cette période d'observation s'’est déroulée du 6 au 17 novembre 1978 et & per-

mis de mettre définitivement au point la structure de travail suivante :

c) du 20 novembre 1978 au 30 juin 1979, 1'action comportera

- chaque lundi aprés-midi : en paralléle, deux séances d'animation destinées
aux enfants respectivement d'origine portugaise et maghrébine, animées dans la lan-
gue des enfants par les deux animatrices (cf. descriptif ci-dessous III 1)

~ - chague vendredi aprés-midi : en paralléle, deux séances d’'animation pour '

lesquelles les enfants d'origine culturelle différentes sont brassés et qui sont
animées par deux membres de 1'équipe BELC sous forme d'ateliers centrés. sur les
rapports interculturels (cf. descriptifs ci-dessous III 2)

- chaque semaine, le lundi, une réunion de concertation de 1'équipe d' animaj

tion (cf. ci-dessus al)) au complet.

- tous les quinze jours, le jeudi, une réunion de travail des intervenants ex-

térieurs & l'école (équipe BELC et animatrices des cultures d'origine).
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Un premier bilan global des résultats obtenus sera fait & la veille des va-
cances scolaires de février, soit dans la semaine du 5 au 9 février 1979 ce qui
permettra une redéfinition du travail, allant éventuellement dans le sens d'un é-
1argissemént gui se ferait, cénfdrmémént aux objectifs du projet, dans 1le sens
d'une ouverture de l'action en direction

- des familles des enfants (invitation & assister aux animations, & un spec-
tacle préparé par les enfants & partir des animations...)

- des autres classes de 1’école (d'autres instituteurs sont, en effet, inté-
ressés) '

- des autres écoles du Bas-Puteaux (des contacts ont d'ores et déja été pris)

d) Afin de pouvoir au fur et & mesure du déroulement de 1’action en tirer les
enseignements guant aux résultats obtenus et déterminer les modifications a ap-
porter, afin également de permettre 1'information la plus large possible sur 1'ex-
périence menée & Puteaux auprés des instances intéressées, notamment des organis-
mes chargés de la formation des maitres (E.N., C.E.F.I.S5.E.M.)} le dispositif sui-
vant est mis en place.

- Assistance/participation de chaque membre de 1'équipe aux activités d’ani-
mation ou d'enseignement assurées par les autres. C'est ainsi que les animatrices
des cultures d'origine seront systématiquement présentes pendant une heure et demi
chagque semaine dans les classeé concernées au cHté des instituteurs. Réciproguemert

ceux-ci assisteront aux séances d'animation.

- Les réunions hebdomadaires de concertation auront notamment pour objet une

évaluation des activités de la semaine écoulée. Elles feront 1l'objet de compte-

rendus écrits.

- Certaines de ces réunions seront ouvertes aux autres instituteurs de 1'é&
cole (une premiére réunion de ce type est déja prévue pour le 11 décembre) et éwen

tuellement & des maitres intéressés des autres écoles du Bas-Puteaux.

- Des fiches d’évaluation des attitudes (individuelles et de groupe) seront
réguliérement remplies par chacun des membres de 1'équipe. L'analyse du contenu e
ces fiches et de 1'évolution de ce contenu au cours de 1'année donnera des indica-
tions importantes sur les résultats de l'action. A

- L'introduction, conformément aux hypothéses de travail (cf. ci-dessus I1/3)

du matériel vidéo permettra de constituer un support original pour des interven-

tions au titre de la formation des maltres visant a démultiplier 1'action.
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3. Moyens utilises

a) en personnel

- intervention de deux animatrices, respectivement de nationalité algérienne
et portugaise (animations, réunions de concertation, réunions de travail : 5 heu-
res/semaine pour chacune)

- intervention de trois professeurs chargés d'études au BLEC (animations,
réunions de concertation, réunions de travail : 8h/semaine pour chacun)

- participation de deux instituteurs (animations, réunions de concertation :
7 h/semaine pour chacun)

= participation des professeurs d'arabe et de portugais (réunions de concer-
tation 1 h/semaine pour chacun)

- participation de la directrice de 1'école (réunions de concertation 1 h/se-

maine)
Soit pour 27 semaines de travail, (du 20 novembre au 30 juin, déduction faite des

vacances scolaires) 1530 heures/personnel dont 960 heures prises sur le temps de
travail ordinaire des participants, 420 heures rémunérées dans le cadre du projet
et 150 heures bénévoles (participation des enseignants de 1'école aux réunions de
concertation pour lesquels il n'existe pas actuellement, de possibilités adminis-
tratives de rémunération).

b) en matériel

- matériel d'animation (papier, peinture, tissus, disques, cassettes, instru-
ments de musique etc..;]

- matériel vidéo : matériel vidéo portable, magnétoscopie de montage, bandes

vidéo.

ITI - LES ACTIVITES D'ANIMATION PROPOSEES

1. Animation pour Les enfants d'orndigine portugaise et maghrnébine

Les deux ateliers ont pour objectif la valorisation des cultures d' origine
par un travail d'animation visant & l'expression des enfants et faisant appel, se-
lon les besoins, aussi bien & la langue maternelle qu'au frangais. Dans les deux
cas, la possibilité de collaboration avec 1'institutrice concernée est fondamen-
tale, notamment dans la mesure ol elle permettra la prise en compte a certains mo-
ments du caractére bilingue et biculturel de la vie des enfants (présence de 1'a-

nimatrice dans la classe et de 1'institutrice dans les séances d'animation).
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Le support priviléglé en ce qui concerne les enfants portugais sera le mime.
Des exercices individuels et collectifs, étroitement liés & 1'Histoire, aux tra-
ditions et aux coutumes portugaises, serviront de support a 1'expression, a la
valorisation et_évl'identification des enfants par le biais des rdles proposés.
Les exercices seront systématiquement faits en présence de toute le groupe d' en-
fants, & la fois spectateur et groupe de référence. Entre les exercices seront

~ intercalés des jeux visant & la décharge d'énergie et & la détente.

L'animation du groupe d’enfants maghrébins se fera autour de '1® expression

dramatique. Collectivement ou en sous-groupes les enfants seront amenés a jouer ces
scénes et ensuite & en discuter. Ces scénes seront étroitement liées & la vie quo-
tidienne des enfants, marquée par leur double appartenance & la culture arabe et

a 1'immigration. Le travail sur les rdles permettra l'expression de leurs diffi-
cultés et & la mise en place de repéres par rapport a celles-ci. Cette activité
sera ouverte a tout événement de la vie scolaire et familiale de chague enfant, é-

~

vénement qu'il sera par exemple invité & raconter ou & jouer. A d'autres moments,
1l'expression pourra se faire a partir de contes ou récits populaires, les enfants
étant invités & s'identifier & tel ou tel personnage. Enfin, des instruments de

musique, des chants, des danses pourront également étre utilisés.

Bien qu'il s'agisse de deux animations spécifiques, des rencontresentre les
deux groupes pourront avoir lieu, sous forme d’animations communes, ou bien dans

la perspective d’un spectacle monté par les enfants.

2. Animation interculturelle

A) Activités centrées sur le conte

Objectifs :

A partir d'un travail d’animation dont le support essentiel sera le conte

(proposé par 1'animateur, apporté ou inventé par les enfants)

- par une approche comparative de contes d'origine différentes, éveiller les
enfants aux réalités et aux valeurs culturelles, tant particulieéres gu’univer-
selles, dont sont porteurs les contes populaires et, par 1a, les sensibiliser a

1'existence de différentes cultures dans le groupe, dans la classe et dans 1'école.

- permettre aux enfants de reconnaitre, au travers de la variatiom des thé-
mes, des objets, du cadre géographique, des moeurs et des comportements, les si=
gnes qui rattachent chague conte & une culture donnée et ainsi leur ménager un ac-

cés & une écoute et & un accueil positif des différences.
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- faciliter la mise en relation entre les éléments d'un "passé&" que restitus

le conte et les éléments qui, dans la vie quotidienne des enfants, attestent de

1'actualité de celui-ci.

- 8largir et approfondir les possibilités d'’expression des enfants sur 1le
plan rythmique, graphique, gestuel et verbal par‘des activités ludiques centrées

sur 1l'exploration des émotions et réactions collectives et individuelles suscitées

par le conts.

Qggoulemant :

- Au cours d'une ou deux séances de démarrage seront assurées la constitution
du groupe et la mise en place du fonctionnement de 1l'atelier qui comportera notamr
ment un moment de réflexion réguliére, établi avec les enfants, sur 1'activité en
cours. Par ailleurs des discussions et un début de travail sur le conte permet-
tront de faire des propositions concrétes d'activités adaptées & 1'Bge, aux préoc
cupations et aux motivations des enfants. Enfin les types de productions sur les-
quelles pourront déboucher les activités abordées seront indiqués clairement aux

enfants. Les éch8ances en seront fixées avec eux.

- A 1'issue de cette période les activités proposées le seront selon trois

axes 1

- connaissance_des_cultures : travail d’imprégnation et de sensibilisation a
des contes d'origine culturelles différentes (portugaise, frangaise, espagnole,
arabe, kabyle...) de tradition populaire ou littéraire, appuyé sur des supports
documentaires (iconographiques) et s'attachant & faire comprendre et situer les
éléments culturels. Le rapprochement entre la thématique et la symbolique des

contes choisis et les questions et difficultés des enfants permettra d'amorcer un

travail d’expression.

- développement_de_l'expression : par une alternance de séances du type dé-

crit ci-dessus et de moments visant au déblocage de 1'expression, il s'agira de
faire naitre le désir de raconter un conte, une histoire, de traduire une émotion
sur le plan de l'expression rythmique, graphigue ou dramatique.

- travail sur le langage : & partir de deux ou trois contes relevant d' une

méme thématique, on essaiera de mettre en évidence les cpnstituants narratifs du

permettre aux enfants 1'appropriation des structures formelles susceptibles de
soutenir la création de récits ou de contes au cours d'activités ludiques diver-

sifigées (jeux & partir de canevas, utilisation du Tarot des Mille et un Contes..)
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B) Activités d'expression thédtrale

Les axes fondamentaux de cet atelier seront les suivants :

- Un support privilégié, 1'expression thédtrale (exploitation de la voix, du

corps, utilisation du langage, du mouvement, du déplacement dans 1'espace, sensi-
bilisation au travail collectif). Dans le cadre de chague séance alterneront des
- exercices ludiques et des moments d'élaboration d’'une piéce de thédtre & partir

d'éléments apportés par les enfants.

- Un objectif : gque les enfants mettent en place eux-mémes un prdjet. leur
projet (un ou plusieurs en fonction des agencements qui se feront dans le groupe)

Pour cela chague séance sera ponctuée d'une discussion avec eux.

- Un moyen d'action : des sorties faites avec les enfants dans des lieux im-
portants pour eux, pour leur projet (lieux gui font partie d'une réalité de leur
vie et qu'ils veulent faire connaitre, qui accrochent leur imagination, qui sont
1'occasion de rencontres signifiantes : un restaurant arabe, le marché chinois de

Maubert, une piéce de théadtre, une exposition sur un pays, la tour Eiffel...)

La démarche de 1'animation dans un tel atelier sera d'impulser des activités
et de suivre, & travers les réalisations partielles des enfants, leurs préoccupa-
tions, les questions gu’ils posent, pour leur apporter un soutien, des éléments de
réponse. Il s'agira donc de faire de cet atelier un lieu trés vivant, o0 chaque
enfant puisse trouver & un moment ou-& un autre la possibilité de s'exprimer et

par 13 de communiguer avec les autres enfants du groupe (autres origines, .autres

cultures).

I1 va de soi gu'un tel atelier n'est possible gu'en collaboration étroite awec

les instituteurs des deux classes dont feront partie les enfants concernés par 1l'a-

telier.

Malika KHADRI

Pierre LOWY

Micheline MAURICE
Marie-Gabrielle PHILIPP
Margarida TELES
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CLODINOCLABE

UNE EXPERIENCE DE CLASSE

1L est malaise de faire en quelques pages Le compte-rendu d'une  expérience
qudl a regroupé 19 personnes dont 4 enselgnants pendant 9 semaines a haison de 25
heures hebdomadaines. Etant nous-mémes fortement Ampliqués dans cette expérience,
et donc aussi dans ses nesultats (posifdlths ou négatiss) ayant un vécu de membres
du groupe a parnt entiehe, nous cralgnons de n'en pouvodr faire qu'un rapport mar-
qué de subjectivité. C'est pourquod, plutdit qu'un compte-rendu  détallfé, nous
prégérons donnen telles quelles Les quelques pages ayant servd de document  de
travadll pour une rBunion pédagogique d'infoumation qui a sulvd {mmédiatement La
classe et dont Les nrewmarques et conclusions nous semblent encore valables, sulvies
de quelques hemarques visant 4 préciser nos options méthodologiques et pédagogiques

L'expérience s'est déroulée au Centre de Linguistique Appliquée de Besancgonm,

en avril, mai, juin 78.
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1 - COMPOSITION DE LA CLASSE

- BESANCON - JUIN 78

1.1. Groupe de départ nationalite progession Langues pantées
1. Sachiko 20 ans japonaise étudiante anglais
2. Hidenori 25 ans " employé "

3. Hisahide 27 ans " ingénieur "
4. Seiji 30 ans " " "
5. Mohammed 28 ans 1yBien employé de
banque

6. Claudia 20 ans américaine étudiante
7. Klaus 25 ans allemand étudiant anglais
8. Raafat 35 ans égyptien militaire "
9. Mustapha 37 ans " militaire "
10. Mario 35 ans équatorien " anglaist

portugais
11. Oscar 37 ans péruvien " "
12. Ramon 40 ans colombien " anglais
13. Behnaz 23 ans iranienne étudiante anglais
14. Isaac 24 ans tanzanien étudiant anglais
15. Raoul 35 ans vénézuelien militaire anglais

Les étudiants ont le méme statut administratif que les &tudiants de l'intensif -

payants - individuels ou boursiers.

Enseignants : 4

: Patrick ANDERSON"
Marcel CRETIN
Claudine GIROD
Evelyne LAVENNE

1.2, Modigications du groupe

- 2 étudiants sont arrivés i la 88me semaine, qui venaient d'un cours utili-

sant De Vive Voix

- 2 dtudiants ont quitté la classe, sur leur demande, entre la 7¢& et la 8&

semaine.
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2. CONDITIONS

2.1, Dunée : 9 semaines

+ 1 semaine de préparation avant, et 1 semaine de réflexion = pro-

duction aprés, pour les enseignants.

2,2, Horairnes : 25 h/semaine — 5 h par jour.

8 1/2 -9 h 1/2 =1 h de labo possible, mais pas systématique
91/2 - 11 h 1/2)
13 h 1/2 - 15 h 1/2)

classe

2.3, Deux enseignants en permanence dans la classe, sauf la 98me semaine.

2.4. Maténiel : utilisation possible de la radio

magné tophones 3 cassette apportés par les étudiants
projecteur diapo et films fixes

reproduction rapide de documents (photocopies)
rétroprojecteur

laboratoire de langues

3. DEMARCHE

3.1. Pour élaborer nothe cours, nous avions un certain nombre de présupposés.

3.0 4

La langue étant un moyen de communication, fixer comme objectif 1'acquisi-
tion d'un savoir-faire et non d'un savoir.

Ne pas Gtablir une progression en fonction d'objectifs syntaxiques ou lexi-
caux, mis en fonction d'objectifs de communication (cf. Un niveau seuil -
Conseil de 1'Europe 1976)

Définir des objectifs d'apprentissage en fonction des besoins des apprenants
Privilégier au début 1la compréhension par rapport a 1'expression.
Permettre aux apprenants d'avoir des rvthmes d'apprentissage différenciés.
Diversifier progressivement 1'apprentissage selon les besoins.

Reconnaltre a 1'apprenant le droit a 1'erreur.

Sur le plan pédagogique, proposer des activités qui permettent aux appre-
nants d'utiliser la langue comme un véritable moyen de communication.
Varier les activités et les supports d'apprentissage (audiovisuels ou non).
Etablir dans un groupe de véritables réseaux de communication qui s'éloi-

gnent du schéma : professeur - éléves.

Les besoins ont été définis en partie par les enseignants qui pouvaient le

faire dans la mesure ol tous les stagiaires devaient passer au moins 6 mois en
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France, en termes d'aptitudes 3 développer, d'actes de paroles, de contenus syn-
taxiques et lexicaux (cf. Wilkins — Contenu linguistique et situationnel = 1973-
Un niveau seuil - Conseil de 1'Europe 1976). Pour une autre part, les besoins ont

été négociés avec les stagiaires.

3.3. / Les documents authentiques utilisés étaient soit recueillis par les ensei-

gnants (enregistrements directs, radio, téléphoniques, vidéo, journaux, affiches,
correspondance, etc... soit apportés par les étudiants (enregistremenfs, inter-
views, documents papier) spontanément ou non. Nous avons fait ce choix dans la
mesure ou les documents authentiques constituent un matériel assez souple pour
répondre aux besoins des apprenants, ils permettent de présenter un matériel qui

n'est pas simplifié par des impératifs didactiques, ni‘figé ; les productions

dépendent de la situation de communication, des interlocuteurs, du canal (covmu-
nication directe, téléphonique, medias) ce qui permet de mettre en &vidence les
différentes possibilités de réalisations linguistiques selon la situation. Enfin,

ceci @vite une séparation totale entre le matériel de la classe et ce que les &tu-

diants peuvent appréhender dans les situations réelles de la vie quotidienne.

3.4. / Les différentes aptitudes langagiéres (compréhension orale, expression

orale, compréhension écrite, expression écrite) ont été travaillées séparément. En
début d'apprentissage, nous avons privilégié la compréhension orale pour permettre
aux étudiants de comprendre en dehors de la classe, en ne les limitant pas i des
documents simplifiés ou raccourcis. Nous avons demandé aux étudiants de formuler
des hypothéses sur le lieu, le moment, les interlocuteurs, les relations entre les
interlocuteurs, leurs intentions a partir desproductions contenues dans le document]
afin de les entrainer a la compréhension globale. Nous avons isolé dans ces docu-
ments des actes de paroles ou des catégories notionnelles qui pouvaient étre réin-
vestis dans les séances d'expression, ces derniers ont été sélectionnés en fonc-
tion de 1'urgence pour les étudiants (par exemple la d emande, 1l'identification).
L'objectif des séances d'expression n'était pas le réinvestissement de tout ce qui
avait &té vu dans les documents de compréhension. Les séances de systématisation
se sont déroulées 3 partir de documents travaillés en compréhension ou 3 partir de
corpus (montage sonore — collage, etc...) lorsque nous avions fait des relevés de
fautes lors des séances d'expression ou lorsque les étudiants formulaient des de=
mandes pendant les séances d'évaluation.

Progressivement 1'équilibre entre compréhension et expression s'est modifié ;
D

nous avons alors consacré davantage de temps a4 1'expression et & la correction




(enregistrements de séances d'expression et travail sur les fautes phonétiques,
syntaxiques, par rapport i la situation de cormunication et au canal). A 1'inté-
rieur du schéma : compréhension, expression, systématisation, les itinéraires

varient ; nous avons également tenté d'équilibrer les différentes séances & l'in-

térieur d'une journée.

3.5. / Enfin les s8ances de négociations qui avaient lieu régulidrement chaque

semaine avec les &tudiants ont été trés importantes ; 1ils ont pu exprimer :

- leurs demandes sur le programme, le contenu, la progression, le type de
travail proposé.
- leurs besoins en termes d'aptitudes langagiéres (parler plus — comprendre
les renseignements téléphoniques, etc...) ; de situation-cadre (la poste),
de contenu grammatical (les pronoms, le passé)

- des appréciations sur le déroulement de la semaine et sur les activités pro-

posées.

- des remarques sur le fonctionnement du groupe

4, BILAN

4.1, Compnéhension globale rapide tnés développée

4.2. Communication spontande et "efficace”

4.3. Fautes et productions = beaucoup de "fawtes” :

Mais 1'expression ayant &té '"volumineuse" et spontanée, au lieu d'é€tre cana-
lisée par la progression linéaire, structurale et lexicale d'une méthode, ceci est
normal. Tous les étudiants étaient & méme de cormmuniquer dans un grand nombre de
situations, & propos de thémes variés et les implicuantpersonnellement et de ré-
agir & de "l1'inattendu". Le point de départ de la communication a &t& pour une

. . . . P
grande part la classe, la situation d'apprentissage, le groupe lui-meme, et pour
une autre part des simulations ou des jeux de rdles. Il ne s'agissait en aucun cas
de reproduire des modéles ou des énoncés précéderment expliqués, mémorisés, 'décor-]
tiqués"”. L'activité de production était donc différente de celle qu'on peut espé-
rer dans une ''phase' de transposition et ne peut étre comparée avec cette activité

de méme que les productions auxquelles elle a donné lieu. Le probléme des fautes

est également i envisager de maniére différente.

. Nous avons travaillé sur la communication pendant les séances d'évaluation

de 1'expression.

Nous avons travaillé en compréhension sur la communication et pas sur la

morphosyntaxe.
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. Le probléme des fautes était débattu entre les étudiants et les enseignants

(aprés les séances d'expression)

4.4, Niveaux creuss entre les étudiants = indgalités (sociales), écarts langue ma-
ternelle - frangais, écarts culturels renforcés et creuséds, tout au moins mis en

évidence et non résolus.

4.5, Intervention des &tudiants sur les contenus, les démarches et les supports
par les négociations réguliéres (&claircissement progressif des démarches proposies
par les enseignants).

Autonomie des étudiants / enseignants

i n " / matiére

. Initiative dans le groupe :/. entr'aide
. propositions

. négociations entre étudiants

4,6. Documents utilises

- vidéo
- enregistrements sonores
- diapositives
- photos papier
- 1 film fixe (2 images)
- documents papier :f. bandes dessinées
. Jjournaux
. dépliants publicitaires
. extraits de livres
. imprimés

. formulaires officiels

Ce type de documents a été bien accepté par les étudiants qui en ont explici
té eux mémes les avantages : langue "réelle et authentique".
- Image : on a pu remarquer Gue les Atudiants n'acceptaient pas de s 'identifier
aux personnages présentés, et d' eétre le "je" de ces personnages.
- Les images authentiques (photos de presse — Dessins humoristiques, bandes

dessinées) ont suscité des réactions.

- Activités de production 3 longue &chéance

Les enseignants ont proposé aux étudiants de consacrer réguliérement une heu=
re ou deux i la réalisation d'une "histoire" & partir d'un collage et de personna-

ges réels ou imaginaires choisis par les étudiants.
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Cette 'histoire" devait progressivement pour les enseignants prendre la for-

me d'un produit fini "diffusable" : &mission télé, roman photo, feuilleton papier
ou radiophonique ou une &ventuelle combinaison de ces medias. La clarté de 1'ob-
jectif visé pour les étudiants permet qu'ils s'impliquent dans ce type de travail,
en 1'acceptant ou en le refusant. Les objectifs n'ayant pas été définis clairement
par les enseignants, les étudiantg qui se demandaient pourquoi on léur faisait

faire ce type de travail 1'ont abandonné.
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A ce. compte-rendu, nous voudrlons agouter quelques preCLSlons sur des p01nts

qul sont au centre des discussions actuelles a propos de "1°7 approche communlcatl-
oF N ¥t

ve", "fonctlonnelle ou notlonnelle ‘ ' ' .

N'ayant ni le temps ni les movens de mettre en ceuvre des outils ~ enquétes,

questionnaires, entretiens etc..., par ailleurs coliteux, pour déterminer les be-

a) avant la classe : 3 partir de la connaissance gque nous avons du public qui

fréquente habituellement 1'institution : adultes, débutants, apprenant souvent le
frangais pour vivre dans un pays francophone et y suivre une formation ou un recy-
clage, ou y exercer une profession. Un premier champ &tait donc commun 3 tous les
apprenants, celui de la survie quotidienne en milieu francophone dans des situa-

tions mettant en jeu des relations commergantes et civiles, "grégaires", et de fré-
quentation des medias (cf. Un Niveau Seuil), ceci en vue également de 1'&tablis-
sement de contacts avec "la population”., Un deuxidme domaine particulier &tait ce-
lui des relations de classe, relations & la fois de travail et amicales, relations

entre collégues, vie d'un groupe qui va exister pendant une certaine durée, etc...

Cette connaissance du public et ces orientations nous ont permis de rassembler
des documents et d*en prévoir l'exploitation avant la premiére rencontre, de prépa
rer des démarches, des activités qui n'étalent pas programmées A l'avance, mais qui
devenaient une sorte de "centre de ressources”

b) pendant la classe : les besoins, les activités, les documents utilisés et

les démarches de travail ont &té négociés réguliérement avec les apprenants - une

séance hebdomadaire, au cours de laquelle les apprenants 3 partir d'une pratique et
de 1'évaluation de cette pratique antérieure, faisaient des propositions, non seu-
lement aux enseignants mais au groupe entier, propositions concrétisées ensuite par
1'établissement d'un programme pour la semaine suivante. Ces propositions étailent
négocides, c'est-a-dire discutées entre tous les participants, y compris les ensei-
gnants, en tenant compte des contraintes (horaires, documents, matériel disponible,
formation des enseignants etc...) et en explicitant toujours et faisant expliciter

les raisons qui entralnaient 1'acceptation ou le refus de certaines propositions.
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Remarques = notre objectif n'était en aucun cas de proposer une approche par trop
"fonctionnelle” de 1'apprentissage ou de travailler en vue de l'acquisition d' une
compétence restreinte ; l'aspect empirique, peu scientifique, de la détermination
des besoins et la diversité du public ne permettaient pas de constituer une liste
précise d'objectifs, liste qui par ailleurs risquait d'eétre figée et d'induire des
attitudes différentes et des enseignants et des apprenants lors des séances de né-
gociations, 3 savoir que ces séances risquaient de n'é€tre qu'une négociation re-
mise en question de cette liste, au détriment de la dimension de groupe et de la

dimension individuelle.

2. Les objectifs et Leur formulation

La conception de matériaux pédagogiques 3 partir d'une analyse des besoins des
apprenants aura sans doute d éviter 1'écueil des unités d'apprentissage fixant des
objectifs traduits en termes de '"comportements" trop marqués par une analyse
rapide de rdles sociaux ou psychologiques que l'apprenant aurait a jouer. C' est
pourquoi, plutdt que des unités préfabriquées et des matériaux fabriqués et imposés
par les enseignants, il nous semble important de négocier réguliérement les docu-
ments, d'avoir, avec les apprenants, un certain recul par rapport aux document o-
raux ou écrits utilisés, de les discuter, d'aborder ce probléme des 'rdles", d'u-
tiliser des documents authentiques en ce qu'ils évitent une vision par trop stéré-
otypée des comportements et des relations sociales.

Les documents n'ont jamais joué le role de "modéles" a reproduire.

Pour 1'expression, nous avons accepté de la part des étudiants toutes les pri-
ses de positions personnelles qui se traduisaient par 1'utilisation de certaines
"formes'", non standardisées et "socialisées'" n'entrant pas dans ce schéma des rela-
tions sociales que nous avons en téte — consciemment ou non -, et ce dans la mesu-
re ou les étudiants étaient capables d'expliciter ces prises de position, en de-

venaient conscient et les verbalisaient de maniére délibérée.

8. Aep&end/w. a communiquer

Une "approche communicative' ne remet pas seulement en cause les contenus de
1'apprentissage, les programmations, les progressions, mais elle doit déboucher &-
galement sur des pratiques de classe '"communicatives'. Ce qui implique par exemple
a) que l'on prenne en compte les besoins, les “envies" d'expression, les interven-

tions spontanées des apprenmants, au lieu de les bannir et de les exclure de la clas

se.
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b) que 1'on ait une attitude positive devant les fautes.
c) que 1l'on favorise le travail en petits groupes et le travail individuel, 1'en-
tr'aide dans le groupe, l'autonomisation et la prise en mains de 1' apprentissage

- d) que soient discutées et explicitéZes les démarches et les activités de classe.

que soient discutées et explicitées les démarches et les activités de classe.

e) que l'on crée un climat sécurisant mais aussi "détendu", agréable, naturel, per-
mettant la prise de parole des apprenants de maniére naturelle (mouvements, inter-

action verbale...)

f) que la communication soit donc authentique dans la classe elle-méme, considé-
rant que la situation d'enseignement/apprentissage est une situation qui - existe
et qui est authentique, et qu'elle entraine un certain nombre d'échanges normaux

et naturels qui deviennent partie intégrante et moteur de 1'apprentissage lui-mére.

4. Le probleme de La gormation des an/.se/égnam%

Les nouvelles orientations en méthodologie et en linguistique posent le pro-
bléme de la formation des enseignants et de leur compétence linguistique. De telles
approches supposent que 1l'enseignant posséde lui-méme une réelle compétence de
communication dans la langue qu'il enseigne et non pas seulement un savoir théo-
rique sur la langue. Elles demandent également que 1l'on cherche et que 1l'on mette
en oeuvre de nouvelles techniques de classe et un certain type de 'comportement"
pédagogique qu'une longue pratique des méthodes <ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>