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Faire le point sur les questions confemporaines de I'enseignement du francais en
intégrant les acquis récents de la recherche en didactique, en linguistique et dans le
domaine des études littéraires, tel est I'objectif de cefte nouvelle série de monogra-
phies produites par les enseignants-chercheurs des différents pays de la franco-
phonie.

Chaque ouvrage de la collection donne une synthése de fa recherche dans le domai-
ne étudié, dégage et problématise les enjeux didactiques qui lui sont liés et propose
un ensemble articulé de pistes didactiques destiné aux différents niveaux d’age et
aux différentes filiéres scolaires de I'enseignement du frangais.

Par sa visée pédagogique, la collection se destine prioritairement aux enseignants
de frangais, aux étudiants en formation d'enseignant, aux formateurs d'enseignants,
aux inspecteurs et aux chercheurs en didactique, mais la clarté de ses synthéses inté-
ressera cussi tous ceux qui désirent se fenir au courant des avancées récentes des
sciences du longage et de la liftérature,
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VOici. pour la premiére fois, une étude d’ensemble sur la situation ¢t les
perspectives de 'enseignement des trois principales langues roma-
nes (le francais, I'espagnol et I'italien) dans les quatre grands pavs fran-
cophones (France, Suisse romande, Canada francophone et Belgique
francophone).

Apris un état des lieux des tendances dominantes relatives a leur
enseignement dans ces quatre pays, les auteurs proposent ensuite des pistes
susceptibles d'inspirer une action didactique cohérente, depuis la maternelle
jusqu’a T'université. Ils débouchent méme sur des propositions novatrices
pour |z formation des enscignants.

Le livre plaide, de maniére raisonnée, pour une politiqué volontariste en
mati¢re d'enseignement-apprentissage du frangais langue maternelle et de ces
langues romanes qui sont trop souvent délaissées au profit de I'anglals.

Cet ouvrage intéressera particuliérement les prhtﬁ&sscugs % etudiants des 1+ et 2
cycles universitaires, des Haures Feoles ot des TUFM.
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Introduc fle]]

Lue COLES, Jean-Louis DUFAYS el Costantine MAEGER

Le présent livre s'inscrit dans le nouveau contexte sociopolilique, institutionnel et
scientifique auquel est confronté aujourd'hui 'enseignement des langues roma-
nes. Prolongeant le collogue organisé par trois équipes du Département d'études
romanes de |'Universite catholique de Louvain' en janvier 2000 (Colles ef al.
2001}, il procéde d'un double chjectif.

En premier lieu, celui de faire dialoguer les différentes didacliques qui s'occupent
des langue-cultures de la romanité — considérées aussi bien en tant que langues
maternelles ou premiéres qu'en tant que langues élrangéres et secondes — et de
confronter les recherches les concernant. Disciplines scientifiques d'émergence
recente, les didactiques des langues se sont jusqu'ici surtout attachées a produire
— avec des fruits cerles indéniables — des analyses et des outils praxéologiques
intéressant leurs champs d'activité spécifiques, mais peu de travaux portent surla
maniere dont elles se posent et résolvent les questions qui leur sont communes.
Si, en ce qui concerne les différentes didactiques du francais, des colloques
comme ceux qui se sont tenus & Peitiers en janvier 2000 {(Marquilld 2001) ou a
Liege en mai 2002 ont ouvert la voie vers une « interdidacticité » prometteuse, il
restait a la fois a élargir celle-ci en I'élendant & la didactique des langues proches
et a la fonder sur des assises descriptives et théoriques solides.

De ce premier objectil général découle un second objectif plus spécifique et li¢
aux développements récents de la didactique des disciplines : celui d'interroger la
place quoccupe dans les didactiques des langues maternelles et étrangeres la
notion de compétence, qui figure au centre des différentes réformes que sont
occupées a vivre, en ce début de XXI° sigcle, les institutions scolaires belge,
suisse el guébécoise. Dans ces différents pays, un relatif consensus s'étahiit
aujourd'hui pour definir [a compélence comme la capacité de mobiliser ditférents
savoirs. savoir-faire et savoir-élre en vue d'effectuer une tache complexe dans un
contexte motivant, et pour assigner a toutes les disciplines scolaires la tache prio-
ritaire de développer de telles aptitudes chez lous les éléves (¢f. notamment Hoe-
giers 2000). Indissociables de celte conception de lapprentissage sont des
nations comme celles de « situation-probléme », de « socles de compétence »,
d'« dvaluation formative », d'« outils d'évaluation »... Mais étant donné le caraclére
récent de cet ensemble notionnel et la diversilé de ses usages dans les différents
pays comme dans les différentes didactiques, il nous a paru essentiel — voire

1. EnTorcurrence, le Centie de recherche en didactique des langues &1 litératures romanes (CEDILL), Ie
Centre d'études higpaniques (CEH) et le Centre d'éludes ilaliennes iCE-1TY
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urgent — do s'interroger
dans chacun de ces conlexles

F"arco qu'il s'intéresse aussi bien 4 la description des situations existantes qu'
I‘?uvertum c.le voies programmatiques, ce livie s'adresse en ;)ri(;t'ité ;m);&cﬂ‘;:
((; (;z::ers' cnfn?ef:hque de§ lang.ues‘ ol_aux formateurs d'enseignants, mais il con

ausst les responsables institutionnels {chetls d'établissements, rédactours

v ; I ~y =, ks b s -
de pl ngl“" ne 5, Inspecteur 5, Con ’e'”elb eddg() | es e‘ le ensei “a“'-; eux

(P;J:l; .allemdre ces objectifs, nous nous sommes imposé un certain nombre de
Un chqx territorial d'abord : le livre est ciblé sur les quatre pays dans lesquels |

frangws constitue la langue maternelle de |a majorité des habitants; a :lvc;'s Ifa
Belglque francophone, la France, la Suisse romande et le Québec éetu; cre "'tri .
tion du che_an!p a été justifiée par des raisons institutionnelles (I'ancra.qe de I'é bu: 4
qommandvlaue dans un département d’études romanes) et de comlﬁodité Iir:4 -
tique {nqus soyhaitrons que le livre soil écrit dans la méme langue), mais aussgilu:'s :
un souci de diversification el par le désir de pouvoir établir des 'mmpar'xisor’;:r
no'us desirions notamment pouvair comparer la situation du ‘a.s monr li .
qu'est la France a celle de trois pays bi-, lri- ou quadrilingues & SR

;Jn ﬁlargnssement du cad.re professionnel ensuite : cet ouvrage est axé aussi bien
v::‘.:a.nselgnnmelnt scglalrn desliné aux jeunes, depuis la maternelie jusqu'a I'uni-
site, que sur I'enseignement extra-scolaire, c'est-a-dire sur I'enseignement des

langues aux adultes, sur ensei Sxed
: s enseignement a distance, ou via d o
encore en entreprise. es centres privés, ou

LZ grO{svtgme cho_ix a éte d'étudier dans un méme ouvrage [a didactique des quatre
« ~ 21 > 4 o H
iIsciplines » distinctes que sont e francais langue maternelle {ou langue pro-

l}llel'e]., I'c francais langue seconde {fel qu'on I'enseigne aux allophones qui sont
scolarisés en frangais ou vivent dans un contexle de proximilé avec le t?an 2%
comme les beurs en France, les arabophones et les Flamands de Bru*ellcq(}?'si
anglophones du Québec, les alémaniques dans les régions bilingues &e tEI!S
Suisse...), le francais langue étrangére jtel guon l'enseigne aux erraﬁge‘r\s VIVE l::
dans les pays de frangais langue « malernelle 2], ainsi que les deux autres I:11n-

gues romanes enseignées principal
) > ement dans les pays fran Z
lespagnol et ltalien, s RS

f::sr mener a blep notre: emreprise, nous nous sommes attachés a dresser suc-
: ayement un etat dgs lieux et un plan daction, qui concernent aussi hien
enseignement-apprentissage que la formation des enseignants.

Plus précisément. le plan du livre se decoupe en quatre parties.

Nous avons d'abord voulu partir d'une description un t
(?ontexte auguel sont confrontés aujourd’hui ce
l'espagnol et Fitalien,

| tant soit peu systémique du
ux qui ont a enseigner le francais,

I_I sagissait ici de dresser le cadre general dans lequel l'enseignement ot la form

ticn dansf leur ensemble sont aujourd'hui amenés a se (rejdéfinir - c'téﬁs d ?
@nstrgctrov eurppéenne, position de la romanité face a Ia con;:urrenreedc:
l'anglais. nécessité croissante du plurilinguisme, abondance des flux migratbiresh

sSur o maniore dont Il était compris el opérationnalise
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nouveau rapport aux langues engendré par les nouvelles technologies, Ces divers
dloments se devaient d'étre rappelés avant que l'on se penche sur les évolutions
recentes propres aux quatre pays francophones, Ces évolutions, faut-il le dire, se
signalent par leurs convergences : par-dela les spécificités propres a chaque pays
at qui sont le résultat de lhistoire (le jacobinisme francais s'opposant par exemple
A la décentralisation belge et helvétique...), partout les systémes scolaires ont
connu une double mutation qui les a fait évoluer dans une direction similaire : 1a
premiére, dans le courant des années 70, avait pour pierre de touche la rationali-
sation et la fonctionalisation des objectifs d'apprentissage en termes de savoir-
faire ; la seconde, qui est & I'oeuvre depuis la fin des années 90, est largement liee
a lavenement du concept de compeétence.

Un bref panorama des évolutions récentes propres aux différentes disciplines con-
cernées par la didactique des langues-cultures a permis d'affiner le diagnostic. En
sciences de I'éducation, la scansion entre trois modéles — privilégiant respective-
ment les savoirs, les savoir-fare, les compélences, puis le « sens » — est ainsi
aisee a discerner, mais elle n'empéche pas de s'interroger dés a présent sur
d'autres dimensions qui pourraient bien devenir prioritaires a leur tour au cours
des prochaines années, comme le relour aux savoirs, un enseignement plus indi-
vidualisé. le développement des savoir-étre ou une ecole plurielle. En sociolinguis-
lique, les recherches récentes relatives a la variation linguistique, &
lapprentissage de l'oral ou encore au « frangais de réference » sont autant de
lieux privilégiés pour un dialogue renouvelé entre les linguistes et les didacticiens.
Enfin, en didactique du frangais langue maternelle ou premiere comme en didacti-
que des langues étrangéres ou secondes, les recherches récentes se signalent
par la diversification des objets d'étude et le renouvellement des méthodologies,
mais aussi par le développement de synergies croissantes entre ces deux champs
disciplinaires jadis strictement separes.

Nous avons ensuite cherche a dresser un état des lieux des pratiques, prescrites
et effectives, observables dans les différentes langues et dans les quatre pays.

Dans presque tous les cas {frangais langue maternelle, premiere, seconde, lan-
gues éirangéres), on constate avjourd'hui la tendance a abandonner ce qu'on
pourrait nommer la centration sur les savoirs. Pour I'écrit comme pour Foral, on pri-
vilégie de plus en plus les savoir-faire. La valorisation de I'actualite ainsi que la
remise en question des systémes de valeurs de naguére poussent I'enseignement
a prendre en compte de plus en plus la construction personnelle de I'apprenant et
le monde dans lequel il vit. Dans cette visée, les canons littéraires classigues per-
dent de leur légitimité : 'enseignement s'ouvre a toutes les formes de texles. qu'ils
soient littéraires, populaires ou informels. Tandis que l'enseignement des langues
étrangéres tend a développer une compétence de locuteur quasi natif, 'enseigne-
ment du francais (langue d’enseignement, premiére, maternelle, etc.) privilegie le
savoir-comprendre, le savoir-analyser et la production de textes {oraux et écrits)
les plus divers, en s'abstenant de jugements esthétiques. La langue est congue
comme un moyen, et non plus nécessairement comme un savoir idéal a poursui-
vre. Par ailleurs, la focalisation sur loralité et ses divers emplois tend a concurren-
cer l'intérét pour la production écrite. Léclatement des théories de la langue se
refiete dans les manuels et les instructions officielles ou plans d'études, dont les
approches se revelent parfois contradictoires.
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En somma, Fenseignement dog langues (maternelles et étrangares) semble pour-
suivee de plus on plus un idéal de totalite el d'actualité, ce qui se fait parfois ay
détriment de savoirs importants comme le savoir-éerire.

Dans une troisieme partie, il s'est agi de mettre ay point pour chaque
« discipline » yne modélisation de l'enseignemenl-apprentissage qui tienne
compte des apports de la recherche, Cing pricrités ¥ sont développées - | nolion
de continuuwm entre langue et culture, la pratique de Finlercompréhension. le réle
des technologies de linfermation et de ja communication, les modes d'évzluation
etla mise au point d'une progression raisonnée des apprentissages dans la durée,

De I'enseignement de la langue 3 I'enseignement dans 14 langue, de la cullure
savante (littéraire et artislique) a la culture anthropologique, de ja langue-culture
d'origine a la langue-culture étrangere oy d'accueil, ce sont dautant de réalités ot
de pratiques a4 mettre en Euvre dans des domaines qui certes ont taus leurs parti-
cularités, mais qui possedent aussi un lerritoire en partage. C'est qu'en effel les
corpus du savoir, les objectifs d’apprentissage et les méthodes pédagogiques cir-
culent largement d'une discipline a autre,

Il convient par ailleurs de prendre conscience que la maitrise 'une seule langue a
un effet multiplicateur puissant, puisquelle permel de communiquer avec des
locuteurs d'autres langues d'une méme famille, Les stratégies de lecture et
I'apprentissage duy vacabulaire permettent de Je verifier  titre exemplarre,

Quant 3 l'apport des lechnologies de l'information et de la’ communication au
développement des compétences comme dans les nouveausy modes d'évaluation
de ces derniéres, ¢ast l'autenomie de I'apprenant qui serl de référence. Pour taus
les apprentissages, on se rallie 4 une progression par compétences ot I'on plaide
Pour une théorie variationniste de la didactique des langues ol le rythme de cha-
cun est pris en compte en fonction de ses Progrés el de ses besoins,

Enfin, dans la quatrieme partie. nous avans voulu proposer un plan de fermation
des enseignants qui s'avere congruent avec ces modélisations. Poyr Iétablir, nous
nous réfédrons aux multiples champs de savoirs scientifiques et experls ainsi qu'a
I'apport specilique des recherches en didactique des fangues, Dans les langues
maternelles comme dans les langues éfrangéres, on s'accorde 2 privilégier Ia for-
mation d'un enseignant réflexif et, par une approche socio-construclivisle. a favori-
ser larticulation entre théorie et pratique. Au-deld de |a formation initiale, on
S‘altache également mettre au point des dispositifs de formation continye eta
sorfir de toutes Jes lacons l'enseignant de son isolement. Mais ¢'est sans doute |a
volonté de doter leg enseignants d'une solide culture commune, d'un haut niveay
thécrique, qui détermine I'ensemble de nos propositions, méme s'jl s'agit chague
fois de prendre en compte les spécificités dy public des formes.

Un mot simpose enfin 3 Prapos des quelque vingt-neuf auteurs qui ont contribué a
la réalisation de ce livre. Notre souci de decloisonner |a didactique des langues
Par rapport aux autres didactiques noug a4 amenés tout naturellement 4 fare
appel, d'une part, a des didacticiens des langues romanes (comme langues
maternelles, secondes oy elrangeére) issus des Quatre pays concernés et, d'autre
part. a des pedagogues « gendralistes ». Ge qui fes réunit dans cette entreprise,
c'est un certain nombre de préoccupations méthodologiques convergentes, relati-

Intraduction "
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encourageant le partage d'exaériences.
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Trois modéles didactiques en présence dans I'enseignement des
langues

Le francais comme langue maternelle ou premiére
Le frangais comme langue etrangére etou seconde
L'espagnol, I'italien et les autres langues romanes

Langues maternelle et premiére / langues étrangére et seconde : quelles
convergences et quelles spécificités ?

Trois modeles didacti iques
i

4
en présence dans I’enseignement
(:ﬂ.y:vn"; g pngues

il N o v

Jean-louis DUFAYS et Costantino MAEDER

Compte tenu a la fois de la différence de contextes el d'objectifs entre les langues
maternelles et les langues étrangéres et de la diversité des situations dans cha-
fue naticn francophone, il est bien difficile et quelque peu artificiel de vouloir
dégager pour chaque épogue un modele dominant de I'enseignement des lan-
gues romanes. Ceite difficulté est d'autant plus grande pour notre époque, ol,
comme on va le voir, les différents modeles sont largement imbriqués, parfois
dans le chef du méme enseignant,

Il parait nécessaire cependant d'essayer de retrouver les logiques qui ont anime
I'action didaclique passée pour pouvoir en préciser les forces et les manques et
pouvoir, sur cette base, mieux identifier les enjeux pour le présent. |l s’agira seule-
ment d'éwiter le double piége de la diabolisation du passé et de sa mylhification,

La distinction que nous proposons ici se fonde d'une parl sur l'analyse des instruc-
tions officielles et des manuels, et d'autre part sur les diagnostics effectués anté-
rieurement par des auteurs tels que Perrenoud et De Ketele (2000) '. Elle consiste
a envisager I'évolution de I'enseignement dans son ensemble — et celui des lan-
qgues en particulier — comme l'imbrication progressive de Lrois « courants » péda-
gogico-didactiques, que nous appellerons respectivernent appropriation des
savoirs, la pralique des savoir-faire et l'intégration des compétences.

A.  La centration sur les savoirs

Dans les langues dites maternelles comme dans les langues dites étrangéres, la
priorité de Fenseignement a longtemps été accordée a la fransmission de savoirs.
Des savoirs litléraires tout d'abord {(nous y reviendrons), portant sur les grands
courants, les grands auteurs et les grands lextes {le plus souvent étludiés chrono-
logiquement et a travers des extraits dont il s'agissait de mémoriser le commen-

1. La chapitra qui a @1é consacre, dans la premiere partie de ce lvre, a 'évolution des recherches en scion-
cas de I'éducation dresse clairemeant le cadre géneral dans laquel s'inscrivent les tendances qua nous allons
décrire ict.
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laire). Mais des savoirs linguistiques et langaglers aussi, consistant (surtoul dans
l'enseignement fondamental) dans la connaissance de régles grammaticales, de
listes de vocabulaire et de formes de conjugaison. Dans I'enseignement fonda-
mental, la plus grande part des heures de frangais était ainsi consacrée a l'ana-
lyse grammaticale ou & I'appropriation orthographique (via la sacro-sainte dictée)
d'énoncés el de textes de facture littéraire (cf, les grammaires et les recueils de
dictées publiés en Belgique par Maurice Grevisse et en France par Edouard Bled),
el dans le secondaire. on s'adonnait majoritairement a la lecture commentée des
grandes ceuvres de la littérature frangaise, le plus souvent & lravers des antholo-
gies (dont le « Lagarde et Michard » en France et les « Modgles francais » en Bel-
dique demeurent aujourd’hui les emblémes). Les aclivités d'écriture, quant a elles,
consistaient pour Fessentiel dans des exercices de rédaction ou de dissertation lit-
téraire ol if s'agissait de calquer fa maniére de faire des auleurs renommes.

La langue fonctionnelle et I'oral n'étaient pas complétement ignorés. mais fort peu
de place leur étai: réservée : si l'on exceple les tentatives isolées nspirees de
quelques pedagogues avant-gardistes comme Freinet ou Decroly, on chercherait
vainement, dans les programmes el les manuels d'avant 1970, des proposilions
d'activités visant a développer comme telles la lecture ou I'écriture des textes
dacumentaires ou argumentés et les arts de la parole.

Liée a une conception homogéne et consensuelle de la discipline « francais »,
cette double centration sur la langue littéraire et sur I'écrit correspondait en outre &
la demande du public, qui ne comportait qu'une partie restreinte de la population
(en 1950, seuls 30 % des éléves frangais poursuivaient des études secondaires
en 1980, il était proche des 100 % (Hamon et Rotman 1984 : 15)) et se composait
principalement de ce que Bourdieu a appelé des « héritiers », des éléves issus
des classes socioculturelles privilégices, familiarisées dés le plus jeune age avec
le monde de 'écrit et prédisposées de ce fait & s'approprier les valeurs et les
savoirs les plus nobles associés a son usage. |l paraissait toul naturel dans un tel
contexte que l'enseignement du frangais, comme I'école dans son ensemble, se
voit dévolue une mission de « reproduction » : celle-ci concernait non seulement
les savoirs enseignés. mais aussi les hiérarchisations dont ils faisaient I'objet,

Tout naturel dans ce cadre était le mode d'enseignement adopté pour favoriser
I'appropriation par tous les éleves des grands auteurs el des grands textes, rien de
tel que la transmission magistrale et qu'un apprentissage fondé sur la mémorisa-
lion de savoirs déclaratifs. Llidée dominante est que ces savoirs constituent en
eux-meémes des ncurritures intellecluelles susceptibles d'étre exploitées (on ne dit
pas encore « translérées »} dans des contextes mulliples, chaque éléve ayant en
lui les ressources suffisantes pour pouvoir opérer spentanément ce transfert de
maniére adéquate, Il v a done ici un idéal scolaire fondé sur Faccumulation des
savoirs (et partant des matieres),

Il est courant de dire que cette conception de I'apprentissage a 6té balayée par le
vent de rénovation qui a soufflé sur | 'école a partir de la fin des années 60, mais
ce serait confondre I'évolution des discours légitimés avec celle des pratiques réel-
les. Méme si, a partir des années 70, le modéle transmissil perd une grande part
de son aura et n'a plus beaucoup de partisans déclarés, il est évident qu'il s'est
maintenu de maniére parfois dominante dans de nombreux établissements ot
chez de nombreux enseignants qui ne se revendiquent pas tous nécessairement
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de I'élitisme ni de la tradition. Simplement, ces enseignants restent convaincus, et
parfois non sans raisons, que la maitrise de la langue et de la culture
« maternelles » suppose 'apprentissage d'un grand nombre de savoirs declaratifs
qui vont des mots du lexique et des régles de grammaire a la connaissance des
genres et des courants littéraires, autrement dit qu'il n'est pas de veéritable compe-
tence digne de ce nom sans de solides ressources notionnelles et culturelles stoc-
kées dans la mémoire a long terme.

La situation pour 'enseignement des langues etrangeres n'était guére différente
aprés une phase dédiée a l'apprentissage de la grammaire, il s'agissait, ici aussi,
de lire les grands textes littéraires. L'écrit et |'oral étaient largement étudiés en
fonction de cet objeclif. Réservé pour l'essentiel a l'enseignement secondaire,
[enseighement des langues vivantes était ainsi plus culturel que fonctionnel, mais
il se focalisait sur ce qu'on pouvait bien apprendre, & une épogue ol la télévision
n'était pas encore répandue et ou les voyages a l'étranger élaient encore des
exceptions. |l n'était pas rare de rencontrer des personnes capables de réciter des
poémes entiers dans une langue élrangére, sans pour autant étre capables
d'entamer une discussion dans cette langue 2.

La centration sur les savoir-faire

Il n'empéche que les années 70-80 ont été, dans les discours instilulionnels
comme dans les recherches, largement dominées par le paradigme de ce que 'on
appelait alors « 'enseignement par objectifs ». un modele résolument rationaliste
qui entendait découper 'apprentissage en une diversité d'unités définissables en
termes d’« abjectifs opérationnels ». Dans cette perspective, il n'est plus question
de faire état de savoirs appris ni de se référer a des modeéles littéraires, mais de
mettre en ceuvre des savoir-faire fonctionnels, de démontrer une aptitude a user
du langage efficacement. La communication devenant le mailre mot, la priorité est
désormais accordée aux qualre « competences » — ou « skills » — communica-
lionnelles que sont la parole, | écoute, I'écriture et la lecture, et I'ancienne hiérar-
chie entre les langues maternelles et étrangéres s'inverse du tout au tout:
désarmais, ce sont les langues élrangeres (rebaptisées « lanques vivantes » par
apposition aux « langues mortes » gue sont le latin et le grec) qui vont inspirer les
langues maternelles, d'autant que I'on s'avise qu’un nombre croissant d'éléves
scolarisés en frangais n'ont pas le frangais comme langue maternelle et auraient
bien besoin quon leur explique cetle langue a la maniére d'une langue élrangére.
Dans ces conditions, les valeurs associées a la transmission d'un patrimoine
d'eeuvres légitimées perdent de leur éclat @ la litérature est désormais traitée
comme une « pratique langagiere » ou une « approche particuliére de la langue ».

A cetle méme période, on commence A expérimenter une initiation plus précoce
aux langues étrangeéres. La globalisation économigue se concrélise, l'europeani-
sation n'est plus un mylhe, connaitre les langues étrangeres ne demeure plus un
luxe réservé aux amateurs de cullure littéraire. La société réagit et I'enseignement

2. Dans certains pays, il était de coutums de parlaire l'enseignement aprés la scolarité par des stages de
langua. Ainsi, en Suisse allemande, le Lanajabrétait un séjour qu'on effectuait par exemple aupres de fermiars
remands, C'ast par ce moyen que beaucoup ont appris & communiguer aussi oralement,



des langues erangéres occupe graduellement une place importante, On com-
mence & les enseigner méme au primaire. Au secondaire et au lycee, l'offre de
langues croit sensiblement dans les cours & option,

Précisons que, dans I'enseignement des langues étrangéres, une petite révolution
avait eu lieu des la fin des années 50 avec I'introduction de ce qui allait devenir la
méthode structuro-globale-audiovisuelle (SGAV). laquelle était axée essentielle-
ment sur l'acquisition de savoir-faire communicalifs 2.

C. © La centration sur les compétences

Depuis la fin des années 90, I'enseignement des langues comme le systéme sco-
laire dans son ensemble est confronté 4 un nouveau defi : la centration sur les
compétences. Si, dans I'enseignement des langues vivantes, ce concept a sou-
vent été ulilisé dans une acception chomskienne et assimilé en fait aux quatre
skills que nous avons évoquées plus haut, un certain consensus se dessine
aujourd'hui pour définir la compétence comme la capacité de résoudre des problé-
mes précis dans un contexte concret, ¢'est-a-dire la capacité d'exploiter des con-
naissances (savair et savoir-faire) pour accomplir une tache bien déterminée.

Celte nouvelle conception, qui, en Suisse, en Belgique et au Canada. est relayée
par une politique volontariste des responsables educaltifs, modifie profondément la
donne en matiére d'enseignement des langues. Lidée qui s'impose désormais est
que, comme les savoirs de la vie commune, tout savoir langagier participe d'un
reseau d'inlerdépendances. Les disciplines scolaires ne peuvent plus deés lors étre
congues comme des entités closes dont on pourrait définir clairerment les délimita-
tions, et il parait difficile d'inventorier les savoirs et les savoir-faire qu'il faut effecti-
vement connaitre pour résoudre des problémes ou des défis concrets, En outre, la
competence nait a 'enseigne de l'interaction. el implique de ce fait la position du
sujet agissant parmi d'autres sujets, 4

Dans ce nouveau contexte, maintes écoles et systémes scolaires tendent
aujourd'hui & abandonner les schémas d'évaluation classiques au bénéfice d'une
évaluation des compétences transversales innées ou acquises par l'apprenant, ce
qui revient en fait & un criblage systematique des aptitudes et des connaissances
des éléves, Dans certains cas, I'enseignement ne se fait plus par disciplines. mais
par regroupement de disciplines {par exemple autour d'un théme fédérateur ou
d'une tache a résoudre) : cela permel de montrer en actes combien certaing
sciences — en parliculier les sciences exactes — sont interdépendantes ®, Dans
3. Cette méthode, fondéa par P, Gubering et P, Rivenc, a surfout é1¢ développde au CREDIF en France. a
I'Université de Zagreb en Yougoslavie et a I'Université de Mons-Hainaut en Belgique {avec A, Fenard), Paur
plus de précisions, voir Coste 1984 ainsi que les Actes des colloques intermationaux du SGAV arganises
dapuis 1970, qui ont &1é publiés dans la Revue de Phonélique appliquée de |'Université de Mons- Hainaut.
4. L'école, lit-on dans un réeent programme suisse. doit « contribuer 2 la construction des savoirs et des
compélences sociles », ¢esl-a-dire qu'elle doit farmer & la fois 4 apprendre, a vivie el & travailler (Pla o éty-
des vaudois de 2001, publié par la Direction générale de l'enseignement chligatoire, p, 13).
5. Dans les éooles européennes. par exemple, on enseigne au secondaire, un cours de sciences inlégrées
qui regroupe plusieurs disciplines scientifiques at ot 'en privilége ao fur ot & mesure des besoins une disci-
pline. sans pour autant amettre los autres,

4. Trols mod@lon didnciquas on prosoence dans Fengaignament des iangues— « 61

les cours de frangais comme dans ceux de Izangugs étrang_&rgs.. on z;sslsu;‘ a’m!
effort de décloisonnement et d'échange avec dgu}res disciplines Iou (0‘:
échanges entre classes de diﬂéreqtes zones Itngm?nques. Dans_ cer(tja ns' p:ofz} :
de réforme qui circulent en Suisse ?, on propose meéme de favoriser des activitos
hors scolaires dans des langues etrangéres, comme les sparls.

Néanmoins, dans les instructions officielles, les plans d'ét_udes et les manuels
récents concernant 'enseignement tant des Igngues étmngeres‘qu.e de IaI langue
d'enseignement, la notion de compétence fait encore souvent Iob|“9t de. flous 'o:;
de circonlacutions équivoques. Les différents chap_ntrps de cetlfa 20 part;e ‘vo_rl\ :
cel égard permettre de se faire une idée assez précise de la diversité des silua

tions propres aux quatre pays francophones.

. Le nombre croissant de lycées bilingues en alleste, ainsi gue le succg'as de.s éc?le% ?l']r?pé:l:i:ﬁ:scuolu
. ‘ ] 2 - interventi propost dal Qipartimento, Division ;

7. Cf par exemple insegnamento delle lingue : in ; '

Bﬁllin/uﬁa. 5 décambre 2001 (document du Département de linstruction et de fa culture du Canton Tessing,



70

FTATDEGLIFUX
En Belgique francophone
Jean-Louis DUFAYS el Jean-Maurice ROSIER

Le discours des instruchions officielles

Les instructions officielles qui concernent 'enseignement du frangais langue
maternelle en Belgigue francophone depuis le début des années 2000 ne se diffé-
rencient guére dans leur orientation générale de ce qui s'élabore dans les autres
systémes éducatifs européens. Ces nouvelles instructions officielles s'inscrivent
dans un cadre institutionnel strict, redéfini par le pouvoir politique. Celui-ci a
imposeé en 1997 aux différents réseaux organisateurs {la société belge étant
« pilarisée », I'écele y est partagée a parls quasi égales entre les réseaux
« officiel » et « catholique ») un décret qui spécifie les missions de I'école fonda-
mentale et secondaire dans ses différentes filieres {dans le secondaire, les éleves
ont a choisir dés 12 ans entre les « humanités générales el technologiques » et
les « humanités technigues et professionnelles »). Celle balise détermine en quel-
que sorte le cahier des charges disciplinaires car elle précise pour chaque
« degré » (cycle de deux années) les compétences et les savoirs & maitriser au
terme des etudes, C'est en fonction de ces obligations que les programmes de
francais ont été revus. Ceux-ci dans leur ensemble s'efforcent de mettre en rela-
tion compétences a développer et saveirs @ acquérir par un enseignement moins
transmissil, une focalisation sur I'apprenant et la recherche d'activités pluridiscipl-
naires, car on considére que la réussite éducative se mesure dans d'autres ‘egis-
tres que celui des démarches mentales et cognitives, en particulier ceux de
I'epanouissement personnel et de l'insertion sociale. Comme la démaocratisation
de l'école se fonde auvjourd'hui sur I'égalilé des acquis, I'école se sent lenue de
mener la majorite des eléves & la maitrise d'un méme « socle de compétences »,

Des épreuves d'évaluation, touchant tous les établissements et définissant les
seuils attendus par niveau, devraient étre mises en place prochainement en vue
de permeltre une meilleure efficacité. Inévitablement, ces exigences évaluatives
exlernes vont peser sur les finalités des nouveaux programmes et en restreindre
la portée. |l est a espérer qu'elies ne freineront pas la mise en place de nouvelles
pratiques pédagogiques en n‘envisageant que le travail par tiche ou situation-pro-
bléme qu'induit I'2pproche par les compélences.

Par ailleurs, pendant les huit premiéres années de I'enseignement {fondamental et
1% degré du secondaire), la priorité est accordée a la maitrise de la langue, pré-
sentée comme ure condilion essentielle de la réussite scolaire et sociale, Fondée
sur les quatre habiletés lire / écrire / écouter / parler, cette propédeutique préco-
nise un continuum entre le primaire et le secondaire, mais 'acquisition d'une telle
« littératie » (savoir lire, écrire, écouter et parler selon un degré jugé suffisant) fait
probleme car les directives, méme pour le fondamental, ne prennent pas en consi-
deration les rapports différenciés des apprenants & la langue commune légitimée.
Les « socles de competences » prescrils pour les éléves de 14 ans impliquent le
plus souvent des maitrises minimales dont on ne peut faire 'économie compte
tenu de I'néterogenéité des publics. Loubli des difficultés en langue et la séduction
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exercée par la grammaire de lexte ol de discours tiennent sans doute a une prise
en comple insuflisante de la diversité des flieres (generale, technique, profession-
nelle) et a la relegation des classes sensibles en ZEP (zones de développement
prioritaire). Certes, la sensibilisation a l'enseignement du frangais langue étran-
gere el la création d'un module de frangais langue étrangére dans la formation des
instituleurs el des régents (professeurs de collége) traduisent le souci de prendre
en charge la circulation des personnes el ses conséquences langagiéres ; elles ne
peuvent cependant étre la seule solution & la variété des appropriations, aux figu-
res differentes de apprendre.

Les nouvelles instructions officielles consacrées aux savoirs disciplinaires et aux
« compétences terminales » (1999) pour la fin du secondaire procédent 4 l'inverse
par un renouveau de la réflexion sur une culture commune. En effet, les savoirs
retenus (écrivains, ceuvres, grands courants culturels...}, le socle de culture com-
mune convoque apparaissert non plus comme des choix d'autorité marqueés par
Farbitraire epistémologique, mais comme le résultat d'un travail sur ce qui est fon-
damental, utile ou digne d'étre enseigne. Méme si la posture culturelle critique
qu'il s'agit de construire en classe a parltir de contenus d'enseignement qui fassent
sens navait pas été définie comme une priorilé dans le décrel « Missions » de
1997, le nouvean référentiel de 'enseignement général, en accordant une place
substantielle et probléematisée a la littérature, témoigne d'une victoire au moing
proviscire du critére de 'autonomie sur celui de Fhétoronomie dans le champ sco-
laire et culturel, en d'autres termes, 1a fin de linstrumentation de la littérature.

2. Bilan par sous-disciplines

a) La Jangue

L.a Belgigque francophone est souvent tenue pour une terre de grammairiens, el il
est vrai que le prestige des Grevisse, des Hanse, des Goosse continue a peser
dans les programmes scolaires ou les exercices d’'analyse grammaticale décon-
textualisée — dont l'avénement de la grammaire « nouvelle » inspirée par les
théories génératives et transformationnelles a modifié la forme et le métalangage,
mais non la quantité ni les effets — et les dictées se taillent toujours une place
appréciable. Diverses enquétes tlendent cependant & montrer que, si Fenseigne-
ment formel de la grammaire demeure massif aux niveaux primaire et secondaire
inférieur, la langue. dans son ensemble, constitue le parent pauvre de 'enseigne-
ment du francais dans le secondaire supérieur. A cet égard, on ne peut que sous-
crire au veeu du linguiste Marc Wilmet (1997), qui suggére de se consacrer un peu
moins a la grammaire normalive au début du secondaire, mais davantage a la
grammaire réflexive a fa fin, et saluer le volontarisme des instructions officielles
récentes {1999, 2000} qui, pour la premiére fois, réservent a la grammaire dite
réflexive une place bien idenifiee,

Remarquons en outre que le succes des activités relatives a 'analyse syntaxique
n‘a guere connu d'équivalent dans le domaine du vocabulaire. Malgre les intéres-
sants manuels elaborés par Charles Franken (1990, 1999), le travail sur le lexique
reste, en Belgique francophone, largement une lerra incognita pour les ensel-
gnants de trangais comme pour leurs éléves.
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b) La littérature

¢

Comme dans tous les pays francophones, 'enseignement de la littérature a connu
en Belgique une reconfiguration radicale au début des années 1970 : ouverture du
corpus aux genres non littéraires et paralittéraires et aux genres réputés mineurs.
ouverture des lectures aux méthodes héritées du structuralisme et des sciences
humaines, relativisation généralisée des croyances anciennes dans la stahilité du
sens el des valeurs et dans 'évidence de la littérature. A cet égard, le programme
qu'a publié Fenseignement catholique en 1979-80 reste emblématique dune con-
ception du cours de francais certes encore dominée par le rapport au litiéraire,
mais en méme temps voué au pluriel des approches (tissées au sein de
« parcours » plus ou moins cohérents) et finalement & la subjectivité de chaque
enseignant {cf. Dufays et Rosier 1998-99). Les enquéles menées par le
CEDOCEF sur le corpus des ceuvres poéliques, puis romanesques lues au terme
des humanités (Monballin et Legros 1994, Monballin 1986) a sufisamment montré
leclatement qui en résultait sur le plan des savoirs comme des méthodes. Les
mouvements de réaction quiont constitué dans les années 80 le resserrement
autour d'une conception plus normée des savoirs disciplinaires (surtout dans le
réseau dil « officiel ») puis au tournant des années 1990-2000 la centration surles
«compélences » sonl allées de pair avec I'émergence de nouvelles
preblématiques : la centration sur les genres littéraires (Canvat 1999, manuels de
la collection « Séquences »), la mise au point d'une didactique de la « lecture
littéraire » {Dufays, Gemenne et Ledur 1996a), la définition de « compeences
terminales et de savoirs communs » dans le domaine de la littérature et de l'art
{Compétences terminales 1999).

La comparaison avec la France el le Québec fail enfin apparaitre la difficile relation
que linstitution scolaire belge a longtemps entretenue avec son patrimoing litte-
raire national, les écrivains francophonones de Belgique ayant eté tour a tour exal-
tes el _ignorés par les instructions officielles avant de connaitre depuis peu une re-
connaissance qui passe a la fois par une place significative dans la liste dos
« competences terminales », par fa publication d'anthologies {comme celle
publiée en 1999 par M. Joiret et M.-A. Bernard) et d'ouvrages en livres de pache
(la collection « Espace Nord » chez Labor) et par un discours clairement volonta-
fiste des responsables de la formation initiale (c¢f les articles de J.-M. Rosier
(1999, 2001), de J.-L. Dufays {1999h) et de J.-L. Dumortier (2001b) dans la revue
Textyles).

La leciure

Si la tendance consistant & confondre (ef. Giasson 1992) l'apprentissage de a lec-
fure avec le seul contrdle des compétences déja acquises n'est cerlainement pas
propre & la Belgique francophone, la maigreur du temps accorde aux activités de
lecture proprement dite y parait particllement responsable des résultats alarmants
observes depuis plus de 10 ans en matiére de compréhension a la leclure, singu-
lisrement chez les éléves de 15 ans (cf 'enquéte AIE de 1991, 'enquéte OCDE-
PISA de 2000 ; pour une synthése, of Latontaine, Baye et Matoul 2001),

lei encore, les récents programmes, soutenus par certains ouvrages de formation
continuée (Dufays, Gemenne et Ledur 1996a, Rosier, Dupont et Reuter 2000,
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Terwagne, Manhulle et Lafontaine 2001, Dumartier 2001a), tentent dinverser lo
mouvemeaent en préconisant, pour tous les niveaux d'enseignement, le dacloison
nement des activites de lecture, d'écriture et d'oralité, la variation des supports
(non limités aux textes dits littéraires), l'ancrage de l'apprentissage de la lecturo
dans les lectures réelles des éleves, la familiarisation avec l'univers du livre el
I'institution littéraire, 'appropriation sensorielle et imaginaire des textes, linitiation
a la diversité des niveaux de lecture, la manipulation lucide des genres, des inter-
textes et des stéréotypes, et surtout le travail sur le processus de lecture lui-méme
{a travers des lechnigues comme le dévoilement progressif, les journaux de lec-
ture dialogués ou les cercles de lecture).

d) L'écriture

Longtemps dominée par la scansion « rédaction dans les petites classes — dis
sertation dans les grandes » (Dezutter et Dufays 1999). l'apprentissage de |'écrit
en Belgique francophone fait avjourd’nui comme hier la part belle a I'écrit fonction-
nel {compte rendu, plan, résumé, exercices d'argumentation) par rapport a I'éeri-
ture littéraire {du poéme a la nouvelle en passant par les divers genres narratils)
qui, nulle part dans les instructions officielles actuelles, ne font l'objet d'une
demande de certification. Si les comparaisons internaticnales semblent moins
défavorables aux Belges que celles qui concernent la lecture, elles font néanmoins
apparaitre une plus grande maitrise de ceux-ci dans les tdches « de bas niveau »
{respect des normes) que dans celles qui touchent & la cohérence textuelle et a la
structuration sur des bases génériques (enquéte DIEPE 1995). On soulignera du
moins que Fimportance accordée a I'éerit argumenté a été soutenue, ces vingl
derniéres années, par la production d'outils originaux, qui vont du manuel de rhé-
torique de J.-P. Laurent (Rédiger pour convaincre, 1984) a I'ouvrage méthodique
de F. Thyrion {La dissertation aujourd’hui, 19986} en passant par le livre de
N. Lindeniauf {1990) centré sur I'analyse du « scénario imaginaire » au sein des
textes argumenltés. Lapprentissage de I'écrit dans les classes supérieures se
heurte cependant a l'extréme disparité des exigences qualitatives et quantitatives
entre les établissements et les enseignants. Deux faits sont ici en cause : depuis
1986, le minimum des écrits a produire sur une année a été réduit a une dizaine,
ot les professeurs de frangais ne bénéficient plus de 'heure dite de « bonus » qul
leur permettait de compenser leur surcroit de corrections par un allegement de
leur charge de cours.

e] L'oralité

Grande négligée des enseignements traditionnels, I'oralité, dans ses divers gen-
res el composantes, a longtemps été réduite, du primaire a la fin du secondaire, a
I'éprouve d'« élocution », d'exposé oral préparé sur le plan du contenu mals
guére, ou si peu, sur le plan de la forme. Jointe & une mise en exergue des vertus
psychosociologiques, et partant stratégiques, fondamentales du travail sur les pro-
cessus de l'oralite, I'effort remarquable qui a été effectué depuis vingt ans en
matiére de formation continuée (notamment sous l'égide de J.-P. Decruyenaere,
M. Francard, C. Ronveaux, F. Joirel et V. Giroul) a partiellement compensé, dans
les pregrammes du primaire comme du secondaire, un vide qui résultait largement
de I'absence de farmation spécifique des enseignants dans ce domaine. Dans les
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derniéres 1. o, l'oral s'enseigne désormais par genres (l'entrotien an 3¢ at
4" secondaire, I'exposé el le débal régulé en 5¢ et 62, etc.) et a travers une diver-
site de savoir-faire qui vont de la prise de conscience de son propre profil
d' » orateur » a la capacité d'adapter son discours aux circonstances. Seul I'oral
littéraire {de la lecture 4 haute voix & la perfermance theatrale) semble, malgré des
plaidoyers vigoureux en sa faveur (Yorles 1996, Ronveaux 1996). confiné dans les
marges des exigences communes.

La formation initiale des enseignants de francais langue maternelle

Sagissant de la formalion des enseignants — qu'il s'agisse du frangais ou de
toute autre discipline scolaire —, la Belgique francophone, comme le pays dans
son ensemble, connait toujours une situation clivée, héritée du passe, et dont le
maintien, régulierement critiqué, n'est justifié que par des considérations d'ordre
economique. En l'occurrence, la formation s'y décline selon des lieux instilution-
nels, des niveaux d'exigence, des scénarios. des paradigmes et des slatuts pro-
lessionnels trés différents selon quelle concerne les futurs enseignants du
primaire (toujours appelés « instituteurs »), ceux du début du secondaire (appelés
« régents » et détenteurs du dipléme dit o'« agrégation de I'enseignement secon-
daire inférieur » — ou AESI), ceux du secandaire supérieur (détenteurs quant a
eux du diplome d'«agrégation de I'enseignement secondaire inférieur » — ou
AESS). Tandis que les deux premiers groupes sont formés en trois ans dane les
départements pédagogiques des « Hautes écoles » {qui ont succéde en 1995 aux
« ecoles normales »), ol les stages occupent une part prepondérante, le troisieme
groupe, seul, est formé dans les universités, ol les stages actifs sont limités a
40 heures et ol le diplome d'aptitude pedagegique, malgré dimportantes réfor-
mes recentes {décret de 2001), ne s'obtient qu'au terme de I'équivalent d'une
annee d'étude, complémentaire a la formation de quatre ans dans la discipline de
base.

Quant & la formation des enseignants de FLM de I'enseignement supérieur et uni-
versitaire, elle étail, jusqu'a ce jour, tout simplement inexistante. La donne devrait
changer a partir de septembre 2002 avec l'instauration d'un Certificat d'aptitude
pédagogique a l'enseignement supérieur {CAPAES]). mais malheureusement, ce
certificat se présente comme exclusivement transversal (peychopédagogique) :
jusgu’a nouvel ordre, aucun module relevant de la didactique des disciplines n'y a
elé prévu,
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¥ a-t-l une ou des didactiques du francais ? Celle question devenue rituelle
depuis une quinzaine d'années !, nous voudrions nous la reposer ici a la lumiere
de nos travaux et perceptions respeclifs, mais en nNous appuyant aussi sur un cer-
tain nombre d’analyses récentes. Nous distinguerons deux points de vue : celui de
{observateur qui cherche a dresser un état des lieux et celui de I'acteur engage
désireux de tavoriser cerlaines avolutions.

A. - Du francais langue maternelle au francais
langue étrangére : réalité du continuum

Quren est-il d'abord aujourd hui des relations entre le FLM et le FLE 7 S'il s'agit de
maodéliser I'action didactique, nous adhérons a I'approche « prototypigue » propo-
sée par J.-P. Cug (2000), mais sil s'agit de décrire les relations effectives entre le
FLM et le FLE, nous concevons, comme M. Dabéene, celles-ci en termes de conti-
nuum plutét gue d'opposition. D'aprés nous, quatre éléments obligent a parler de
continuum : les limites et la relativité croissantes de la notion de langue mater-
nelie. les influences mutuelles entre la DELM et la DFLE, l'apparition de celle de
« frangais langue seconde » (FLS) et la situation particuliere qui resulte
aujourd'hui de I'afflux massif dans les ¢coles francophones d'apprenants primo-
arrivants.,

1. Limites de la notion de langue maternelle

En 1995 déja, Ladi el Py plaidaient pour I'abandon de celle nation. qui ne cadre
pas avec les faits décrils par les approches sociolinguistiques et psycholinguisti-
ques du bilinguisme. Trois ans plus tard, Simard (1997} lui préférait le terme de
« langue premiére » {L1) qui, pour lui, peul s'appliquer a toutes sortes de situa-
tions ol 'enfant n'apprend pas forcément la langue de sa mére (en Afrique, par

1. On se rappelle, entre autras, le collaque arganisé par le CREDIF en 1987 sur la theme « Didactique des
langues, didactique de langues ? Transversalilds ot specilicités = el les propos de Jean-Piema Cug (1997} lors
du collogue de MASDIFLE 4 I'Universilé de Toulon.
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exemple, la langue familiale peut étre celle du pere ou la langue dolminante dg_la
région) ou acquiert plusieurs langues en méme temps dés apprentissage familial
initial,

Comme F'a souligné M. Matthey (in Marquilld 2001), a I'heure ou, dans nos classes
du primaire et du secondaire, s'accentue ' hétéragénaite du pu?lic du po.mt ce vug
de la langue d'origine des éléves, le terme de langue premiere conwgnt aussi
mieux pour désigner la langue d'enseignement. Quel sens en elllet y a-t-il & parler
de programmes de frangais langue maternelle lorsque ceux-ci conc_erneqt des
enfants de migrants ? Dans une certaine mesure, la question e_st aussi pertmepte
quand il s'agit d'enfants francophones puisque la langue de l'école est, _sur bl&!’l
des paints, différente de celle qui est pratiquée & la maison ou dans la vie quoti-
dienne, sans que le frangais scolaire ail pour autant le meme stalul que les lan-
gues éfrangéres ou secondes apprises a l'école par les enfants monolingues,

Ajoutons a cela que, si, dans le cas de la majorité des francophones natifs, l2 fran-
gais représente a la fois la langue premiére, la langue d'enseignement et la [angue
nationale, les choses sont beaucoup plus compliquées dans le cas de jeunes
issus de lNimmigration qui vivent dans un pays francophone. Pensons par exemp!e
aux berbérophones qui ont dil apprendre d'abord 'arabe dialeclal, puis I'arabe lit-
téraire, et pour qui le francais est donc la troisieme ou la quatrieme langue,
Comme 'écrit Simard,
« Sur le plan individuel, le frangais esl pour eux une langue seconde dans
laquelle ils sont obligés d'étudier et d'apprendre a4 communiquer. Sur le plan
social en revanche, le frangais est premier dans la mesure ou il posséde un sta-
tut officiel et constitue la langue de la majorite » (Simard 1997 : 5).

Ces réfiexions. qui sont aujourd'hui largement partagées au sein de V'association
DFLM, ont eu pour conséquence en avril 2003 la modification du nom de l'asso-
ciation. Celle-ci s'appelle désormais « Association internationale pour la Hecher-
che en Didactique du Frangais » (AIRDF), ce qui manifeste & la fois son souci do
décloisonner les recherches en FLM-FL1 et en FLE-FLS et son désir d'affirmor
que ces recherches ont aujourd'hui dépassé le stade de leur développement inl
tial.

Mais, si la notion de francais langue maternelle est ainsi relativisée. quen est-il do
celle de francais langue étrangére ? Et d'abord. dans quelle mesure le « FLE «
constitue-t-il un champ autonome ?

2. Le champ du FLE

Le champ du FLE, on le sait, recouvre les situations d'enseignemeqt-‘ apprentl
sage du frangais aux étrangers et'ou a l'élranger. Mais ses caractéristiques varia
dans les différents pays francophones.

En France tout d'abord, on observe la persistance d'une domination symbaliqun
institutionnelle du FLE par le FLM, malgré I'hétérogénéité linguistique croissal
et l'autenomisation relative des réseaux FLE. Sans doute cela est-il di a la forl
tradition monolingue et jacobine du pays et a la valeur symbolique de la lang
nationale, dont on dit aussi qu'elle est la langue de la mére-patrie.

o

Dans les colonies frangaises, ol le systéme éducatif était calque sur celui do
mitropole, on observe pareillement une domination forte du frangais de France,
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donc d'un FLE Influoncd par le FLM, Aux plus hauts niveaux de la scolarité, co
sont d'allleurs dog manuels de FLM qui sont utilisés, souvent les mémes que coux
de la métropole (le Lagarde el Michard par exemple). Mais, méme aux niveaux
plus élémentaires, les méthodes portent la marque des pratiques du FLM. Ainsi en
va-t-il du Mauger bleu (Manuel de langue et de civilisation frangaises) dont les
exercices grammaticaux ne peuvent étre reéalisés sans une large compréhension
d'un métalangage spécifique. Aujourd’hui encare, ces pays devenus indépendants
reslent influencés par le systeme éducalif de l'ancienne métropole et, sous I'éli-
quette de frangais langue seconde, s’y pratique souvent un francgais scolaire
matine de FLM.

Il y a lieu de considérer a part le cas des pays francophones {autres que la
France) ol le frangais est une langue vernaculaire. En Belgique francophene, en
Suisse romande et au Canaca francophone, la situation de diglossie cu de triglos-
sie nalionale place le frangais dans une position plus complexe. Le contact des
langues et linsécurité linguistique des locuteurs rendent ceux-ci plus ouverts aux
variations du frangais et plus sensibles a sa relativite, Ce n'est pas un hasard si
non seulement les rectifications orthographiques ont regu 'accord du Consell de
la langue francaise du Québec et celui du Consell de la langue de la Communauté
frangaise de Belgique, mais sont aussi réellement appliquées dans ces régions
par plusieurs revues scientifiques et recommandées dans I'enseignement. Ce
n'est pas un hasard non plus siles régles de féminisation des noms de métiers y
sont plus souples qu’en France et sans doute moins discriminantes. C'est sans
doute aussi dans ces pays que la notion de FL1 — qui relativise 1a place accordée
au frangais — est la mieux acceptée et que fon préte une attention plus grande
aux spécificités du FL1, du FLE et du FLS.

Si, par ailleurs, le champ du FLE a fini par acquérir une spécificité, il le doit sans
conteste au role qu'il a joué en dehors du systéme educatif frangais. Pour les pro-
fesseurs de frangais & l'étranger, les apports de la pédagogie et de la linguistique
appliguée a l'enseignement des langues onl permis de fonder en theéorie ce qui
n'était alors souvent que tentatives pour se libérer du poids des programmes, du
contrile de I'inspection. de la tradition, de la représentation dominante du francais
comme discipline porteuse des valeurs communes a une société. De plus, les pro-
fesseurs de francais 4 I'étranger ont presque partout été confrontés a la question du
frangais transdisciplinaire, du francais comme langue d'enseignement des autres
disciplines, ce qui, comme neus le verrons, constituera un des fendements du FLS.

Bref, a I'étranger, en dehors du systéme éducatit frangais, la problématique s'est
deplacée plus librement et plus rapidement de la transmission des connaissances
vers celle de lacquisition, avec pour corollaire une prise en compte priorilaire des
besains des apprenants. Ainsi, progressivement, la notion de FLE s'est construite
en se démarquant du FLA 7.

Il ot courant de considérer que la publication en 1954 de l'ouvrage Le frangais elamentaire de G. Gou-
b 21 Mauger (qui deviendra Le frangars fondamental en 1958) marque symboliquement el concréte-
it nassance d'une véritable précecupation pour lenselgnament du FLE. [l convient néanmoins d'obser-
Wil comme la fait Philippe Blanchet (1998 - 95), que la définiticn du FLE a cette époque est trés
Shnocontiste, Le frangais est la langue de la France (réduite 4 Parnis dans la plupart des méthedas). « Done
WL walla langue de la France parliée alleurs qu'en France, avec une axceplion pour les Belges. Luxem-
Hinigonis, Suisses, valdataing, Monggasques el Canadiens francephones, & qui an veul bien plus ou mains
nnnaitre le statul de francophenes "maternels”, quoiqu'ils aient un frangais “bizare” . o
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conceptuel ou elle est & la fois distincte de la langue pramiére (L1) et de la languo
etrangere (LE).

La langue seconde est une langue effectivernent pratiquée dans l'environnement
quotidien du locuteur, ce qui est le cas dans certaines structures educatives -
entre autres quand elle est le supporl d'apprentissages non linguistiques (scien-
ces, mathémalique) — ou dans des structures politiques — l'anglais au Québec
pour un francophone par exemple. Ces situations sont trés différentes de celles ou
la langue nest fréquentée qu'aux heures de cours, ce qui est le cas d'une langue
étrangére. Aujourd’hui, un enseignement de langue étrangéere qui se veut ellicace
tend a s'approcher de celui d'une langue seconde en créant un environnernent lin-
guistique fictif dans la classe, en suscitant des aclivités qui permettent a des 6tu-
diants allophones dintégrer, malgré le contexte artificiel, les conventions
communicatives propres a la culture enseignée (Belu et Colles 2001) ou en
débouchant sur des séjours linguistiques lemporaires.

J.-P. Cuq {1997 : 139} souligne que, sur chacune des aires ou elle est pratiquée, 1a
langue seconde est de nature étrangére et qu'elle se distingue des autres langues
étrangéres éventuellement présentes sur ces aires par ses valeurs statutaires —
soit juridiquement, soit socialement, soit les deux — et par le degre d'appropria-
tion que la communauté qui l'ulilise s'est octroyé ou revendique. Cette commu-
nauté est bi- ou plurilingue ; la plupart de ses membres le sont aussi et la langue
seconde joue dans leur développernent psychologique et cognitif un réle privile-

gie.

Parmi les chercheurs et les formateurs en Communauté frangaise de Belgique, un
relatif consensus existe pour ranger sous I'éliquette « FLS » les situations de sco-
larisation en frangais, au sein du cursus habituel, d'enfants et d'adolescents d'orl-
gine non francophone., et sous I'étiquette « FLE », les autres situations
d'enseignement/apprentissage aux non-francophones ou dans des pays non fran-
cophones. Comme nous I'avons déja dit, ¢'est vrai sur le plan individuel et ce l'esl
moins sur le plan social ol nous avons plutdt affaire & une situation de FL1.

Comme l'ont bien montré Cug {1991} et Vigner {2001}, le concept de FLS renou-
velle la réflexion didactique. La méthodologie du FLS s’est fondée sur le fait que le
francais est en tout ou parte langue de scolarisation. C'est & parlir de ce principe
que se multiplient en ce moment en Europe les classes bilingues, dont la base
méthodologique est bien de faire réutiliser au plus vite par I'éléve dans ce qui esl
pour lui la situation de communication la plus authenlique, c'est-a-dire la classe,
les acquis du cours de langue proprement dit (Colles 1999).

Cuq (1997 : 70, encore lui, seuligne que. si le concept de FLS appartient indiscu-
tablemnent au domaine du FLE, il constitue une large zone de contact méthodologi-
que entre le FLM et le FLE. En effet, un éléve concerné par le FLS met en ceuvie
des processus d'apprentissage qui sont ceux d'une langue étrangére puisque le
francais n'est pas sa langue maternelie. Mais if est en méme temps confronté aux
caractéristiques du FLM a I'école, ¢'esl-a-dire & une omniprésence de l'écrit et a
une centration sur des objectifs d'acquisition des savoirs.

De ce point de vue, I'enseignement du francais aux enfants et aux adolescents
primo-arrivants conslitue un cas de figure emblémalique. En Communauté fran-
caise de Belgique, sa particularité lui a valu récemment un décret (14 juin 2001)



(‘)rganfsam des « classes-passerelles » visant a lnsertion de ces éléves dans
I'enseignement ordinaire.

3. L'enseignement du francais aux primoe-arrivants

Eq Bglguque francophone comme en France, enseignement du francais a I'école
primaire et secendaire est naturellement concu pour des éléves qui ont déja
acquis les structures de base de la langue et qui disposent d'un bagage langa ialar
et conpeptuel suffisant. Cette maitrise de la langue conditionne la compréhens%on
d‘es dl.verses matieres scolaires, des sciences humaines aux mathématiques

Lensengnemgnt du FLM cesse bien sir d'étre opératoire dés lors qu'il sapplique é
des enfants._ élevés dans une langue autre que le francais. De plus, les manuels de
FLM sont bien souvent trop complexes, trop implicites pour des éléves de’buta;ns.

Lapproche du FLE est au contraire congue pour des éleves qui n'ont pas de con-
tgcts_avec les francophones natifs, Elle a l'avantage d'insister sur l'aspect commu-
_mcatlt de l'apprentissage d'une langue et de mettre au premier plan la dimension
interculturelle ainsi que les besoins des apprenants. Cependant, les manuels ne
p{ennent pas en compta les données d'une scolarité en langue francaise e: sont
dés lors trop simplifiés par rapport aux besoins des primo-arﬁvants. Clest doﬁc en
quelque sorte d'une combinaison des approches du FLM et du FLE que la métho-

dologe ghhgée dans les classes-passerelles est née, Celle-ci releve du FLS et a
ses implications propres.

Tout' d'abord, le primo-arrivant se retrouve dans une situation ol le francais est 4
la f0|s‘oytil et objet d’apprentissage puisque c'est a travers lui que tous les :s'n‘/oirs
des'ddferentes disciplines sont enseignés. Or fa langue scolaire est une le:n L

parthuliérement normee el beaucoup plus complexe que la langue coura?rt:ae
Ensuite, le qouvel arrivant doit accéder & un patrimoine culture! assez importani
pour poursuivre sa scolarité dans le cursus normal. Pour cela, il doit non saule-
mgmv disposer de références collectives, implicites pour les francophones m;is il
doit également étre capable de répondre aux attentes de Fécole pour tou't ce qui
concerne la compréhension et Fintégration des savoirs transmis. Pour cette appcr]o-

che specmque, le Ouétfec a développé des outils particuliérement performants
dont nous aurions peut-étre intérét 4 nous inspirer1,

4. Cf. par exemple, la méthode de M. Hardy el M. Joli , Infermdde. Accue o francisation, Laval, FM, 1990-

1992,
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Vers une fédération des didactiques
fli:'_frangois ?

Arguments pour un rapprochement des différents champs

Les différents phénoménes qui viennent d'étre évoqués montrent bien que, sur le
plan des contenus et des méthodes, il N’y a pas de rupture nette entre les différen-
tes didactiques du francais, mais un continuum. dans lequel le FL1 et le FLS sem-
blent bien occuper des positions intermédiaires :

FLM...FL1...FLS...FLE.

Mais, insistons-y, Faffirmation de I'existence de ce continuum n'empéche en rien
de définir pour chaque concept (FLM, FL1, FLS, FLE) des situalions-modeles, ou,
comme dirait Cug (2000} en référence a Kleiber, des profotypes qui seraient a |a
réalité des situations d'enseignement-apprentissage ce que la langue est a la
parole . un systeme abstrait permettant de fonder une certaine standardisation de

I'intervention didactique.

Cela dit, si Fon passe maintenant du point de vue descriptif & un point de vue plus
engagé, le cas de I'enseignement du francais aux primo-arrivants montre aussi
Fintérét qu'il y aurait, tant pour les chercheurs que pour les formateurs, a fédérer
les diverses didactiques du francais au sein d'une discipline commune, mais ce
n'est pas le seul argument qui plaide dans ce sens. Nous avancerons également
un argument « scientifique », li¢ aux objets disciplinaires, el un argument
« didactique », lié aux approches de |'enseignement-apprentissage qui sont privi-
légiees.

Le premier argument est avancé par M. Dabene (1995 : 24-27), qui fut longtemps
président de I'association DFLM. Sans aller jusqu'a préconiser une didactique uni-
fiée, celui-ci, & lnstar de Paret et Chartrand {1995) que nous avens déja citées,
souligne que la convergence des objets d'enseignement entre les différentes
didactiques du francais autorse certains décloisonnements de la part des cher-
cheurs. Encore faut-il cependant « que les transversalités soient clairement defi-
nies et que les spécificités soient réinterprétées en termes de variations ». Ces
variations concernent deux axes au moins :

laxe des siluations d’enseignement, qui touche aux statuts du francais, aux
politiques linguistiques des institutions éducalives et au statut des ensei-
gnants (natifs, non-natifs, types de formation),

el 'axe des situations dapprentissage, qui touche aux répertoires verbaux
des apprenants (monolingues, bi- ou plurilingues), aux types d'exposition au
francais, aux représentations et pratiques de la langue, etc,

A cette raison qui tient a I'identité de l'objet d'enseignement/apprentissage s'ajou-
tent des raisons didactiques. Pour ne plus reprendre ici le cas des primo-arrivants,
nous avons mentré naguére (Collés et Dutays 2001), a propos de la lecture, que la
reconnaissance d'un certain nombre de tensions et, par le fait méme, la recherche
dun équilibre entre plusieurs pdles jugés compléementaires caractérisent les
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champs disciplinaires du FLM et du FLE, Un équilibre entre la lecture fonction-
nelle, centrée sur la compréhension de la part communicationnelle des discours,
el la lecture littéraire, centrée sur l'interprétation et sur la diversité des modes de
lecture, d'abord. Un équilibre entre les finalités méthodologiques (qui inclinent a
choisir des supports adaptés aux objectifs poursuivis), les finalités symboliques et
culturelles (qui inclinent & choisir des textes a forte valeur prototypique ou anthro-
pologique} el les finalités humaines {qui inclinent & choisir des textes qui
« parlent » aux éleves) ensuite. Et un équilibre entre les textes du présent et les
textes du passé enfin.

Plus généralement, il faut insister sur les rapprochements méthodologiques gue
nous avons déja evoqués plus haut. Des notions comme celles de compétence,
de séquence didactique, de travail sur les représentalions et d'évaluation forma-
tive ameénent aujourd’hui a rapprocher sensiblement les demarches des différen-
tes didacliques du frangais. Qu'il sagisse de FLM, de FL1, de FLS ou de FLE. en
effet, on s‘accorde largement a définir Fapprentissage du frangais comme linté-
gration durable de savoirs et de savoir-faire au depart de familles de situations-
problemes ancrées dans des finalités significatives pour Fapprenant — ce qui cor-
respond 4 la définilion la plus regue aujourd'hui de la « compeétence » {cf. Collés,
Dutays, Fabry et Maeder 2001). On s'accorde également & structurer cet appren-
tissage en trojs élapes fondamentales, qui vont de la contextualisation (via une
production initiale) a la décontextualisation {via des ateliers de structuration) pour
aboutir & une recontextualisation (via une praduction finale). Cette conception,
notons-le, va de pair avec le souci de fonder I'apprentissage sur les représenta-
tions, les steréotypes et les savoirs déja-la des apprenants, de maniere a pouvoir
intervenir sur ce que Vygotsky {1985) appelait leur « zone de développement
proche », On s'accorde enfin, dans les différentes didactiques, a considérer que
I'ntégration des apprentissages en langue requiert un équilibre subtilement cosé
entre I'dvaluation formative et I'évaluation sommative.

Nous pourrions avancer d'autres raisons encore qui militent en faveur d'un rappro-
chement entre les didactiques du frangais : des raisons de commodiié communi-
calionnelle au sein de la communauté scientifique francophone — tant de
colloques ont encore lieu dans des sphéres separees alors qu'ils touchent a des
problématiques communes —, mais aussi des raisons politiques, touchant a
limportance de défendre ensemble les valeurs associées a la francité, ou encore
des raisons instifutionnefles, fondées sur le fait que l'union des didacliques du
frangais dans les universités et dans les associations de chercheurs les rencrait
plus visibles et plus fortes. La FIPF semble constituer a cet égard la structure ins-
titutionnelle la plus apte 4 accentuer cette fédération.

Conclurons-nous dés lors sans plus de nuances que 'heure a sonné d'une vaste
fédération des didactiques du frangais au sein d'une discipline unique ? Certes
non, car le FLM et du FLE ont malgré tout partie liée avec des réseaux institution-
nels distincts qui fonctionnent plutdt bien et n'ont guere de raison de s'aulo-sabor-
der. Qui plus est, les forces centripétes qu'on vient d'évoquer sont contrecarrées
par deux forces centrifuges qui constituent peut-étre aussi des chances a saisir
pour les disciplnes en présence, et qui tiennent a leurs liens naturels avec |a
didactique des langues vivantes (DLV) ® d'une parl et avec la didactique des lan-
gues malernelles ou premiéres (DL1) d'autre part.
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2. Didactiques du frangais, des langues vivantes

et des langues premiéres

En 1986, Michel Dabene soutenait que la didactique du FLE avait plus d'affinité
avec la didactique des langues étrangeres en France quavec la didactique_dl'x
FLM. Il a depuis lors nuancé ce point de vue (nous I'avons.vu glus haut}, mais il
reste que la didactique du FLE reléve sans conteste de la dldact}que des langues
vivanles el que l'histoire des méthodolegies (succession des methodgs 'de gram-
maire-traduction, méthodes directes, méthode structuro-globale-audiovisuelle et
approches communicatives) est similaire de part et d'autre. Il y a donc lieu de gon-
tinuer a favoriser une cannaissance mutuelle entre les recherches dans les diver-
ses didactiques du frangais, elles-mémes fédérées, et les recherches
internationales en DLV,

De méme, la didactiqgue du FLM et plus largement celle du FL1 ont tpu} inlr'éré} a
s'ouvrir davantage aux recherches internationales en DL1 ¢, car I'hétérogénéité
des classes de langue premiére est d'une autre nature que cellg dgs classes de
langues vivantes et, en matiere de formation culturelie. les o_b;ecms de la DL
divergent de ceux de la DLV, En DLV, on ne peut faire abstraction de la langue et
de la culture maternelles, qui constituent une sorte de prisme délOrmar!t. En Qutrg.
en DLY, il importe surtout de metlre au jour un réseau de références qui sontimpli-
cites pour les natifs.

Conclusion

La complémentarite des ditférentes didactiques du frangais est le fondement dg
travail d'interdidacticite que Galisson (1995 : 100) appelle de ses veeux. Ce travail
impligue a la fois la recherche d'un accord sur des concepls féd_érateurs —
comme grammaire, vocabulaire, lecture, Iittérature — et une reconnaissance des

différences :

« C'est précisement parce qu'ils mont pas les mémes objectifs miliam_c [il§ ne
visent pas le montage des mémes habiletés au dépalrt)’. parce que les sntugtuons
d'apprentissage ne sont pas les mémes {prérequis differents, milieu endolinguef
milieu exolingue), parce qu'ils ne sont pas construits sur les méme'zg bases, Q}le le
FLM et ie FLE ont el auront toujours inlérét & confronter leurs expériences, néces-
sairement différentes et parfois complémentaires »,

5. Clest par tradition et convention, on e sail, que I'on nomme ains les langues atrangéras ; mais en o, il
ost évident que les langues malamelles ou premidras lont elles aussi parlie des langues « vivantas ».

6.

Cf lps renconiras organisaes par la Commission scentilique sur la padagagia de la langue maternalie de

'Association internationale de linguishique appliquéa [AILA), @l le recueil g communications édi.ie en .I 99q par
G. Gagne, M. Pags et E, Tarah, 4 la |a suite des deux derniéres de ces mncont'res._sous ie titre Dfdac:f(quo
aies langues maternelles. Questions actuelles dans différantes regions ou mondo {De Uagck-Wgsmael. 1 990),
Cf aussila publication bisannuelle. depuis 1986, du Mother tongue educalion Buﬂel:‘.'l Pedagogie de la fangue
matomelie, ult de la collaboration entre fa Corr mission susdile el le réseau Intemahor}ul lfllother Tongue Edu-
cation Network (IMEN). CF entin la créalion an 2000 de la revae LT Educational stodies in language and e
safure, publiés saulerment an anglais
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(Euvrer au rapprochement entre les différentes didactiques n'équivaut donc pas a
nier leurs spacilicités, Au contraire, nous esperons, par cetle brave réflexion, avoir
montré que chaque didactique du frangais ne pouvait compter se developper
qu'au prix d'un double dialogue, avec les autres didactiques du francais, d'une
part, et avec les didactiques des langues premiéres et des langues dites vivantes,
d'autre part. Le premier de ces dialogues est largement en cours et on peul s'en
réjouir. Mais en ce qui concerne le second, il semble vital que les didacticiens du
frangais occupent une place plus visible dans les associations internationales de
DL1 et de DLV, car le repli sur la seule « didactique du frangais » pourrait s'avérer
stérile tant sur le plan de la recherche que sur celui de la formation. En didactique
comme ailleurs, les « identités » peuvent s'avérer « meurtrieres » si l'affirmation
de soi ne s'accompagne pas de la reconnaissance d'autrui ”,

Qn avra reconnu e bire de I'ouvrage d'A. Maaloul, Les ideniitds mevfiidres, Pans, Grasset. 1998,

Partie:s

Essai de modélisation:
vers une approche intégrée
de |'enseignement des
langues romanes

Aprés la contextualisation et I'état de lieux, les propositions
daction. 'objet de celte Iroisiéme partie est de tracer quelques pis-
tes en direclion de ce que, compte tenu de nos expériences gt_d_u
conlexte propre aux pays francophones, nous aimerions définir
comme un modéle — au moins parliel — pour I'enseignement des
langues-cultures d’expression romane.

Cing priorités seront ici développées : la notion de continuum enfre
langue et culture, la pratique de I'inlercomprehenspn, le réle des
technologies de I'information el de la communication, les fnodes
d'évaluation et la mise au point d'une progression raisonnée des
apprentissages dans la durée,



Langues maternelle, premiére,
seconde, étrangere : un
continuum de réalités... et de
pratiques a metire en cesuvre

Luc COLES, JEAN-LOUIS DUFAYS et Costantino MAEDER

Nous avons cloturé la partie précédente en soulignant combien les rantieres tradi-
tionnelles entre langues maternelle, premiere, seconde et etrangére étaient deve-
nues aujourd’hui sujettes a discussion, et combien la relation entre ces différents
champs gagnait & élre pensée sur le mode du continuum. Méme si chaque terri-
toire garde ses traditions et ses besoins propres (nous y viendrons dans le chapi-
tre consacré a la progression des apprentissages), les corpus du savoir, les
objectifs d'apprentissage et les methodes pedagogiques circulent largement de
I'un a l'autre et justifient que I'on s'attarde tout d'abord sur I'ensemble mouvant ¢ul
leur est cormmun.

Trois éléments majeurs de ce territoire commun seront ici considérés : le rapport
entre ce que nous appellerons la didactique déclarative et la didactique procédu-
rale, le rapport entre langue et culture, el le rapport entre langue-culture d'erigine
et langue-culture éfrangére ou d accueil.

A. - De I’enseignement de la langue
a I'enseignement dans la langue

Sommaire — Dans les langues étrangéres comme dans les langues maternelles, il est devenu

' courant d'opposer la « didactique déclarative ». centrée sur la transmission et

9. Langues maternelle, premi lappropriation des savoirs {par exemple lapprenlissage de regles de grammaire
, premiere, ; . ¢ 2ast 3 o ¥ #

réalités... et de prau'qﬁes N mettfz?:g:‘ élrangére : un continuum de ou de notions relatives & Ihistoire ou a la théorie littéraire) a la « didactique

LR procédurale », qui privilégie la pratique intensive des savoir-faire de lecture, d'écri-

10. De I'éveil "
aux langues romanes & lntercompréhension wre, d'écoute et de parole (Brassart 1995 : 106-120). Entre I'enseignement de la

1 !Le:j%port des lechnologies de I'information et de la communication dans langue, « en actes », el I'enseignement dans la langue, « meéta », y a-t-il des rai-
e developpement des compétences sons de choisir 7 Peut-on et doit-on hiérarchiser l'appropriation des savoirs el le
12. Vers de nouveaux modes d'évaluation des compélences devaloppomerR des RenirEre: £
13. Quelle progressi ! :
on pour I'enseigne: = 2 ; - ores
Funiversité 2 gnement des langues de la maternelle a Notre position. ici comme ailleurs, sera résolument mediane, car nous pensorns

= que, pour développer des compélences dignes de ce norm. les apprenants ont
hesain autant d'avoir mémorisé des savoirs susceptibles de leur servir de ressour-
coes face a des situations problématiques que d'avoir acquis un cerlain nombre do




savolr-faire automaltisés relevant de l'écriture, de la lecture, de I'oralité ou, plus
globalement, de |a pratique de la langue.

Cependant, s'agssant de I'enseignement des langues étrangéres, cette concep-
tion se heurte a certains mythes orientés idéologiquement, en particulier, celui qui
cansiste & vouloir mener I'éléve & un niveau de locuteur quasi natif : nul ne
s'étonne que, pour beaucoup d'éléves, le but de I'apprentissage des langues soit
d'apprendre & s'exprimer dans des situations de tous les jours, sans peine et sans
réflechir. La comparaison entre los objectifs et les résultats obtenus ne peut
qu'engendrer de la désillusion, et que cautionner 'idée recue selon laquelle une
langue étrangére ne peut étre apprise qu'a I'étranger.

En lien avec cette chimere, an assiste 4 la propagation de modes, comme l'appro-
che communicative, l'enseignement des langues détrangéres dées la maternelle,
Fenseignement assisté par ordinaleur, etc. Toutes ces meéthadologies, méme les
plus traditionnelles, ont leurs atouts, mais, quoiqu'il soit courant de les opposer,
elles prasentent souvent les mémes défauts, ce qui entraine une frustration de la
part des enseignants comme des apprenants lorsquiils constatent le decalage
entre les effets souhailés et les résultats obtenus.

a) Les méthodes communicatives ne sont guéres praticables dans de grandes
classes, puisque la prise de parole de Fétudiant surveillée par l'enseignant se
réduit souvent & une trentaine de secondes, tout au plus, par lecon d'une
heure !, Selon ces méthodes, la plupart des activilés orales doivent étre
«corrigées » par autoévaluation, ce qui n'est guére profitable pour une
grande partie d'étudiants. En effet, c'est seulement en dialoguant vraiment
avec un joculeur nalif ou quasi natif qu'il est possible de s'auto-évaluer et
d'apprendre et de mémariser des structures linguistiques et pragmatiques
concrétes. Cela dit, la correction par linterlocuteur peut étre directe (ce qui en
général dérange le dialogue et peut inhiber un apprenant) ou indirecte (par
ostension, l'interlocuteur répond en utilisant une variante correcte, ete.). Dans
ce deuxiéme cas, la correction est ainsi moins tfraumatisante et requierl une
activité cognitive supplémentaire puisque I'apprenant doit lui-méme identifier

et comprendre la correction implicite, ce qui favorise une mémarisation plus
efficace.

b} Des savoirs el des savoir-faire concrets (comme ceux qui concernent les
lemps verbaux, les reégles syntaxiques ou le vocabulaire) nécessitent aussi du
drifl, c'est-a-dire des exercices de structuration répélés avec une certaine 8YS-
témalicité. En particulier, dans le cas des langues romanes, ol maints élé-
ments sont virluellement identiques (structures syntaxiques, grande partie du
vocabulaire, ele.), il semble plus facile et efficace de mémoriser avec du drilf
ce qui distingue le plus ces langues. a savoir la morphologie verbale. Un éty-
diant francophone qui a appris a énoncer sans réfléchir n'importe quelle forme
verbale italienne n'aura pas de la peine a produire des phrases italiennes cor-
rectes s'il est conscient de la parenté linguistique avec le francais 2. Il faut
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driff ot do mamornsation ne sont guere efhcaces.’ ce qui est‘pem (,tl:olpdu ln 111‘:
certain laxisme ou a un refus de la part des enseignants, qui ne maitrisent pas
suffisamment les techniques idoines.

¢} Les approches traditionnelles, basées sur les sz{\'rmr .et surlzzgz;l? s:;:;oulce
faire (I'écriture, la connaissance de quqlqugs s.mllauor.ls trr : emré e
méme défaut que les méthodes communicatives : Iéludnan' n'y e i s a
vraiment en contact avec I'enseignant, Sou»_'enl, la correction cor l‘repomévo
une autoévaluation (le professeur dicle les res_ultats cor!crefs. u?. é?udiam Iui;
donne la réponse juste et le professeur' cqnfnrme; man's’ c'est suond B
méme qui doit vérifier que sa réponse ecrite {o.u menta ) corlrle zei el
ment a celle qui a été proposée par son cond|§;c1p[e ou par l'ens lg 'm;
Lacte de vérification du professeurd rtl"ad\gent g:;;ﬁ;egsu l(i:grl;;:r.] :‘:)tul\gnc :;)lers

i jours ou sernaines (la tradition de re . (

3::: lgllgje{sozrt"de les corriger esl mér_’itoire. m_aig ces correctlofnsi aldvg;r:)\(iv(\:
souvent quand les fautes ont déja ete mémor!sees et se soqt Ios§| u; i tb n‘-
aussi, les éleves — ce gui est inévitable du p'gnnt de vue phys.lo oglq::és s
dent a décrocher aprés guelques minutes 8 ||§ ne sont pas interpel g
tamment par des activités qui exigent la participation.

d) La plupart des approches, qu'elles soient communicatives ou non. ne ?erger:-
tent pas de s'approcher de la cullure des locuteurs de la Iangue—cnt?o. e
d:s\nt plusicurs années, les éleves n‘apprennent que des sﬂuz:g::
standardisées qui sont valables dans n'importe quelle‘ culture eurdop e
moderne. Quand on parle d’éléments lquuesh, 08 ne faft I?ue sriip;rgt l:(;zvem

1S sonnait déjas. Quoiquelles
stéréolypes que lout le monde ¢ i€ :
baséesy;ur du malériau « authentique », dans la réghte des manuels. Fsédg;
nées culturelles deviennent stéréotypées et réductrices, en raison d:_ n; r:em
hle concision de ces manuels, qui ne permel pas un approfondiss
Serieux,

Plusieurs moyens et stralégies d'enseignement permettent de sor{urc gisi g::)?::&s
Vo ‘ess uvre, | -
' i i r, Avant d'essayer de les mettre en oz : ;
il 2 i insi les connaissances
is o isabilite, & t souvent ignoré, ainsi que
fois d'évaluer leur faisabilite, elemen ‘ ' ot : :
i : aves apres un cer
3 5 on peut vraiment exiger des '
et les compétences concretes qu : : e e
i 5 : e se veut pragmatique @ pour nous, C
tain laps de temps. Notre démarch _ . us. I'el
menl‘cl;es langues étrangéres ne peul pas suivre des parcours « predéfmrl‘s? » | 23
doit de prenﬂre en compte des éléments comme la posmon_ geog;ap ique
I'infrastructure informalique dont disposent les étudiants el les écoles .

i £ 3 pizzas, mais sans
3. Lapluparl des manuels d'italien pardent de la gaslruuqmle Lon menfionne !es_pﬂt_esiz les El;:aaimi ;;uu"“
dn cuter des dillarences géographiques ou des particularités. La richesse culmaye_ na.uenn,d.. : s(;Ciém i
a: ;niﬁ’imur;‘n On éw)que.rmeulenl la gastranomie, par example, pour parer de 'histoire ou de la ¢

p i “arri jamais a la mé naissance de
I:ann Iycéen frangais moyen qui habite un willage du Poitou n'arrivera jamais a la mame con

: fataa i n S i la télévi-
I'Anglais que son collégue g'Amsterdam qui rencontre chaque jour des tauristes et qui l«hd:l“sd?:g:"; hesitl
pourtant souligner que, dans I'enseignement linguistique, les techniques de sian pe voil que des films anglais ou américaing sous-litrés en néerlandais 1oesl vaut a"sl? £ me école ordi-
h[;ne.ln.our anfants). Le développement de Tinformatique ne penmel pas, a I(I;cu;)e Eg:'l:: E'nao:me Ie:s i3
g < A iy 9 Y 2 : alicue 4 la hauleur des be: Ak '
1. La situation a empiré dans la plupart des systémes scolaires, oir Fon note une tendance & augmenter le naire d'offir 4 tous les etudianls une infrastiucture ‘"'orm’fl'q:z:; "'m, connaxion ; haut cébit qui seule por:
nomare d'éléves par classe qui n'est guére favorable a l'enseignement des langues étrangares, ne dispesent pas teus d'un ordinateur peiloimant 4 la maiso: Sekriadhd

: i e i aradial
: : ks p o ‘ le http:svavws oe-online. defbayern2icolleg

2, Enrevanche, il esl évident fque ce r'est pas le cas du russe ou du ture, des langues ol la simple connais- melliait e visionnement e maxéne} vidao (voir par exemple hitpativig

sanca de la morphologie et d'un certain vac. medien? lranzoosischicommeddidakii«/)

abulaire n'suvee pag les portes i des francophanes.




rarar WIS ODELINATION

Lo prig y
fil"ilt?llll:‘:ztfgig'::’ présentera quelques pistes de réflexion visant & réduire les
15 avons mentionnées, En particuli i i e ey
. A . er, les poi :
dés a présent d'étre soulignés : points suivants méritent

Il s'agit o 3
dus sglsts'c:) Iz;pprzqdre a apprendre : les formateurs devraient, dans les limites
« Ollrir un enseignement différencié afin d voir aide |
. . g e pouvoir aider le plus
grand nombre possible de t ! i 454
: types d'éleves. De surcroit, il est impérati
& e pos : " eratif que |
:'c;rm:;lotr] Ifngunsuque des éleves soil accompagnée d'une pfo;matci‘on 2
apprentissage, selon les techniques les plus variées et les plus efficaces 5.

Les m i i i
i s(:));}(:r;sx;:é%:ahqltjes offrent potentiellement une rétroaction inslantanée
ment patients tout en invitant const ‘eludi 3 agir
ek en : ts ite nstamment 'eludiant a agir
acqui‘ezrfr:rt: a évaluer et a chonsuf. En_ particulier, les exercices de fype « drillg»
i d’un?ea; ce moyen une efficacité extraordinaire : la mémorisation est sti-
acon unique. Au lieu des laboratoi

_ ® | g res de langues avec |

exercices seriels ou les lisles d i ; midhgshe
:5 de vocabulaire ou de formes et d
i B Ist 25 et de structures
% T “g:::d(l;séqlﬁ: ?|§1a<(:1t_r'(f:|els permettent un apprentissage non-sériel, aléa-
2, 3, ois différent. Des références en i 4 I

o : re n ligne permettent 4 I'éfu-
de comprendre ce qui est faux. Létudiant peul suivre son rythime

compléter certains devoirs & i
: evoirs a la maison, sans pour i
une retroaclion instantanée %, I

Un recour 'I Me I "[ T r'h n I (f ran f me:r -
g‘ 1emer .t des aﬂgUES romanes En el le‘ qu i i es i en I

; B . . Oqu e" 15 s0lent

i : » ) NCare a un
niveau EXpel "nental. |6‘6 lIIBIhOd(.‘S b(lsee.'”a S |'inl0l(.0|npl éhOl l.,‘ion demon'

5

mmnlztr{;;:z?g?li r:g:: g:::r:sbt etug ants \\-a.llons qui entchaisi les études
Sy d'apprcnh.q b I:: ml qua'l;a majorite ap;'ars.znd Italian comme une langue maorte et qu'ils ignorent
it Yp iy a.du‘| !g';a S p"us u' :af:es. oa qui mest pas le cas pour les étudiants universilaires suisses
s eptesinitelerd d(;s re;. i ifficile o a'bandonmer des mélthodes d'apprentissage [ossilisées p;u
aicke Bl e is e(.; qg mots !(llomélnques (naturellement, on mémotise en premier Iie;u un
sl T?j on.récupcrgr .des. mpLs dans un conlaxte différant). Pour les efudiants
s di!!ém Erl rl;t;aomi -;«1): la tQ‘I:“{I‘S!Dﬂ ltal!en!m, ce qui n'est pas le cas pour beaucoup d'ély-
Z 'altirdait pas sauvent sur les techniqu‘e.s g?;?re::i:g; . TR R N
. Las possibilités de d ivish Is
e s misocli:ilo?;o en lem"rm reel [visioconférence} avec des locuteurs natils pe sont quere
sheo) Boonbontiie possit;l c[: 5 fmauc!yu:, ((:01/15. les connexions a haut débit na sont pas encare asser.diﬁu-
Ko as i ook, amac IJ;pamﬁlper aun « ch:.al-room » {plate forme de dialague en ligne). La, lNinterac-
skl mih écrils son?l rs.l' r:;naus elle se restreint taujours & I'écrit. En outre, nous le rappc;fons‘. en infor-
Phalie, Bl et s A mar:! s eolracls =, du ponlt da vie da l'orthegraphe et de la grammaine. 4
ATORCalA e B ke 652” pas encora :apables d'évaluer le cantepu d'un texte Geril ou mémé ld
bRl il oy :._ Nee un peu complexe (les coraclaurs d'sithagraphe ol de grammaire le
b hes s Ua ol du-.t:Tr"ul ;.Je-ul._renvoyor‘par coumel des fravaux ibres, et surlout il peut faire des
i i Frar;clnnol e tels cas.. Ilnformathl}e ne fail gue faciliter des techniques bien connues
M sl apprenn.e s:,aeltilrlguanth d_e Philologie romane suivent on pramiere année un cours d'in{el-
ity bl B Hn' mej]c.a lumps:. le portugais, 'talien, I catalan, I'espagnol et le rau-
ety c:e;:m?d faql::ls cgl la onnnalsganr:e d'une langue romane. Il s'agit habituellement
el il él(:ﬂv.os z H:’B‘. ‘élanz Joseph Meitiner, de |'Université de Giessen. vient de canelure
P ko .0”8 ;: uibime {qual'orm. ans} dans ur lyeée bilingue {allermand — lrarm(;ais“
phiirieb ottty ¢ d'une ‘haure. les éludiants sont capables de lire des lextes aspagnals ll’.
= ure B2 sefon '« Europdischer Reforenzrahmen fir Sprachen ». btk

romanes el quiont ople pour 'alien
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Un étudiant qui peut déja lire aprés quelques legons des lextes authentiques,
langs ou brels, est motivé et rencontre rapidement des succes, Il développe
son vocabulaire., au moins au niveau réceptif, extrémement vite, Il «se
construit » sa grammaire en partant des textes qu'il lit. La fixation systemati-
que de la grammaire et la formation a la communication se feront ensuite,
parallelernent & la lecture de textes de plus en plus complexes.

~ Une telle approche incite & comprendre et a interroger la culture & un nivead
bien plus profond que les extrails des manuels, méme quand ils sont authenti-
ques.
Une approche qui se fonde sur la construction du sens d'un texte ou sur l'assi-
milation de la grammaire et du vocabulaire par induction exige un engagement
constant de I'étudiant : celui-ci ne peut plus décrocher facilement comme
dans I'enseignement traditionnel .

Les lacunes des approches communicatives peuvent étre résorhées par diffé-
rentes solutions, comme Timmersion totale ou partielle, qu'on peut favoriser
grace a des stages a l'étranger, a des échanges entre écoles de différentes
zones linguistiques ou a des échanges de professeurs provenant d'autres
zones linguistiques .

La notion de competence implique que les savoirs el les savoir-faire soient uli-
lisés dans un contexte concret. La langue nest qu'un oulil et est donc secon-
daire par rapport au but qu'on veut obtenir : les savoir-faire et les savoirs
doivent, a ce stade, étre virtuellement « assimiles » et « utilisables ». Celle
notion offre la possibilité de dépasser lmage d'un enseignement de la langue
étrangére auto-référentiel, inutile, étranger aux besoins réels '°. Il est donc
nécessaire de créer des contextes ol les étudiants doivent et peuvent vrai-
ment acquérir des compétences.

Dans les lycées a orienlation spécifique {économique, scientifique, etc.),
I'enseignement des langues étrangéres est tenu de refléter l'orientation en
question. Les étudiants, par exemple, doivent &tre rendus capables de lire un
article scientifique dans la langue cible, d'écrire un texte scientifique, de com-
prendre un texte scientifique. Autrement dit, dans ces écoles, la formation doit
tenir compte de la relation avec les autres disciplines enseignees.

Dans la plupart des écoles qui offrent une formation générale, les contextes
de communication peuvent étre plus artificiels, sans étre pour autant moins
efficaces. Par exemple, aprés une premiere phase d'apprentissage de la lan-
gue, on peut passer a l'enseignement d'un certain nombre de disciplines dans

8 Mous nolons pourtant qu'a 'hevre actuelle nous ne dispasons pas encore d'assez dinfarmations pour
indiquer comment passer eflicacement des savoir faire réceptives basés sur la parente des langues aux savall
faire de la praduction crale et gcrile.

9. Il est clair que les solutions propasées {cf. chapitre 10 ci-apras) ne pourront pas étre introduites partoul,
méame si 'ouverture eurspéennea lacilite I'écharge de professeurs ol de classas. Dang la réalité, ces stratégies
sont encore rep couteuses. || serait pourtant possible d'accentuer ces échanges, surlout dans les régions limi-
trophes {paur le catalan, litalien oulespagnol en France, par exemple). En outre, s'ils ne sont pas bien accom-
pagnés, les échanges de classas contribuent peut-éfre 4 créer une bonna ambiance mais ne sont quera efli:
caces a long terme,

10. Ceci explique aussi pourguol dans des écoles professionnelles, Menseignement d'une langue étrangére
a5t souvent plus efficace que dans maintes écoles publigues qui offrent un enseignement genaraligénénque.
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la langue cible, La connalssance de la langue devient ainsi fondamentale pour
POUVOIr Suivie avec succés le curriculum et n'est pas marginalisée .

En somme, l'enseignement des langues étrangéres doit viser en premier lieu 4
préparer I'étudiant 3 l'apprentissage : apprendre a apprendre devrait devenir un
elément fondamental dans e curriculum de n'importe quel etudiant,

Dans les cas ol il n'est pas possible de poursuivre la chimére de former des locu-
teurs quasi-natifs, il est impératit d’apprendre a Fétudiant & acquérir un minimum
de savoir-faire et de Saveirs, comme la connaissance de la morphologie, Ia capa-
cité de lire et de résumer n'importe quel texte avec I'aide accasionnelle d'un dic-
tionnaire, celle do produire un certain nombre d'énoncés corrects {oraux et écrits),
celle de se faire comprendre dans des situations qu'on n'a pas étudices aupara-
vant, sans nécessairement viser la grammalicalité ou la précision linguistique., ou
celle d'oraliser de facon intelligible nimporte quel texte.

Pour cela. il est fondamental que l'enseignement des langues étrangeres se fasse
dans la langue. afin que Fétudiant, méme s'il n'arrivera pas a parler sans difficulté
dans la langue cible, s'habitue 4 la comprendre réceptivernent et puisse ensuite

énsuite acquérir les compétences qui lui fent défaut avec plus d'aisance et d'effj-
cacité lors de séjours a I'étranger.

Soulignens enfin que les meéthodes qui se fondent sur l'intercompréhension per-
mettent aux éléves de s'approcher dés le début, de facon plus réaliste et moins
steréolypée, des cultures qui recaurent 2 la langue cible. En outre, lintercompreé-
hension stimule I'auto-apprenlissage, la déduction, Iinduction et abduction, elle
favorise l'activité continue de l'apprenant et elle permet a celui-ci d'expérimenter

: est approché de cette maniére, l'apprentissage
d'une langue ne se réduit pas a traduire ce quion pense dans une autre langue,

mais devient une vériahle expérience de communication culturelle el de compré-
hension mutuelle,

De la langue a la culture, au sens large
et au sens restreint

que et la culture. Pour marquer I'etroitesse de ce lien, Robert Galisson a proposé
de rebaptiser « langues-cultures » ces systemes complexes que l'on appelle trop
commadément les « langues ». Le lexeme « enseignement des langues » occulte
en effel la dimension culturelle que comporte tout rapport 4 une langue au béneé-
fice de sa seule dimension fanctionnelle. Nous plaiderons nous aussi pour un
enseignement privilégiant I'imbrication constante du culturel et duy langagier, en
seulignant qu'elle concerne les deux dimensions de la cullure - la culture au sens

9. Languas matamaello, promiore, seconda, alranganm 139

restreint (littéraire et artistique) et la culture au sens large (anthropologique).
Développons,

L’enseignement de la culture littéraire et artistique

Qu'il s'agisse des langues dites maternelles ou des langues du:gs etriquirgz,
: : ation privi :
) i - res a longlemps eu pour voc :
I'enseignement des langues-cultu mps. % R
i i i sion d'une culture littéraire et artistique., particulier,
sinon exclusive, la transmission : it
i SO eule langue qui éta
i ais, jusquaux années 1960, la s .
en ce qui concerne le francais, | an sdeldor e
: : i ions officielles el les manuels,
donnée en modele par les instruct ous i
tous niveaux confondus, était le « bon usage » _do st'ylt? soutenu, inspiré par
grands auteurs et, partant, centré sur le seul registre écrit.

Celle conception, on le sait, a été fortement ébranlée au cc;‘urs des Zr;r;ésﬁbilii(;-?;or;
i : "arrive sive dans les écoles d'un nouy ;
En raison d'une part de l'arrivee mas s Reie
iti ; nouveaux modes de
a5 Hé a1 d'zutre part de la propagation de
rupture avec les Héritiers, e ' le not s 0o
e la télevision cons
i ommation culurelle (tandis qu 2V ne
il 3 théatre et nouvelle criti-
amati i nouvedu roman, nouveau '
nouvelle suprematie de l'image, ! 0 : et
: ili rration el de linterprétation), C .
que déstabilisent les codes de la nan . ioni
ges langues-cultures a été confronté & une ouverlure considérable du champ litté
raire et des moyens d'acces & laur lecture.

-~ . H ne
Cetle ouverture & l'altérité des supports cultt:relsrt E!btl all;é:u:i (;1)2;; Car::ia::ion
Smystificali = ies traditionnelles, et partant, ave
démyslification des hiérarchies el SRcieanen
i angue maternelle,
‘objet li rogrammes et les manuels de
de l'objet littéraire. Dans les p : u sl
istai ittérai iti 5, struclurées par siécles et par al (
histaires littéraires traditionnelles, : ' ol
istari — notice biographique — extrai /
struclure « cadrage histarique — n aphi e e
ace & iques ou géneriques, ou le littéraire es
font place & des manuels thématiq u genor gt A
¢ alittéraire el au non-littéraire ; quant aux me s de
abondamment au paralitléraire e . : o
étranq:‘are le texte littéraire y disparait souvent totalement au profit du docume
dit « éuthentique » (c'est-a-dire fonctionnel).

Cette « ére du soupgon » a I'égard du littéraire, suspecte d'élitis_me ;& dggdﬁgl;;
i i 5 seciélé, dominera en gros les annees 70 a 90,
tion aux besains de la vie en sceiéle, . _ aumame
i itté | conlinué de fleurir. el méme si,
si, en France, les manuels de littérature on ' ¢ e
i 3 M B ceux de la collection « Séquences » (1¢ 9),
e s hadneodinl in (1990} {en FLM), ou encore la méthode
Textes en archipef de M. Hambursin ( } | 3 ey
I!i‘zxs;t:-;':fdm?s-nou.s (1992} (en FLE) continuent de faire la part belle aux textes litté

raires.

i A0S 3 des
Si l'on exceple la Suisse romande, la fin des années 1990 et le dsl;uted’l-
années 2000 ont été marquées dans les pays francophcmesI par Léln Is:::ge pql ; ,lés
i (o] i
i itte . Dans la nouvelle donne scolaire

culaire = retour du littéraire » ' ! ; il et

i 2 stérentiels, trois enjeux nouveau p
otions de compétences et de ré Ol > VP A 3
:]nuhtion du rmains — nous paraissent devoir étre désormais attribués & la trans

: 5 52t il
mission d'une culture littéraire et a lappropriation de modes de lecture qui y
correspondent ;

1. De bons exemplos sont les Schiclae Europede ou lgs Iy

pourraient étre facilement axportas sil'on ne rencontrait pa
rels

cees bilingues. Les résultats sont surprenants et ) o g lre aux jeunes générations
s trop de problémes deonomiques et infrastrucly- un enjeu psychologique : la nécessité de transme !

des repéres identitaires collectifs & travers un patrimoine littéraire commun, e
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plus specifiquernent celui qui s'enracine dans la langue maternelle et dans la
culture nationale ;

un enjeu pratique : la nécessité de transmettre un bagage littéraire suffisant
pour pouvoir décoder les innombrables allusions, parodies et réécritures en
tous genres qui se fondent sur les grandes références de la littérature ;

un enjeu proprement didactique : la nécessité de transmetlre les grandes
réferences {courants et mouvements, textes et auteurs prototypiques) qui per-
mettent de comprendre les étapes et le sens de 'évolution du fait littéraire.

Ces enjeux concermnent bien entendu au premier chef I'enseignement des langues
maternelles : en France, les derniers programmes du primaire consacrent
d'ailleurs lnstitutionnalisation de I'enseignement de la littérature, et en Belgque,
dans les classes de la fin du secondaire, les cours de littérature oscillent désor-
mais entre un enseignement centré sur la problématisation du fait littéraire et la
mise en ceuvre d'une « lecture litléraire » axée sur une allernance de démarches
de participation psychoaffective et de distanciation interprétative.

Nous pensons pour notre part que ce double point de vue constitue une nécessité
pour faire de la littérature un objet d'apprentissage de premier ordre. Plus précisé-
ment, 'enseignement de la littérature tel que nous le concevons combinerait de
maniére claire et dynamique les quatre activités suivantes :

une approche institutionnelle du fait littéraire, qui ameénerait les éléeves a désa-
craliser la valeur prétendument universelle dont sont trop souvent gratiiiées
les « chefs-d'ceuvres » tout en leur permeltant de mieux s'approprier les
codes et les contextes de ces textes {cf. Rosier, Reuter, Dupont 2000} ;

une approche historique fondée sur I'appropriation des grands courants jitté-
raires et artistiques (du moyen age & nos jours), ainsi gue celie de quelques
références majeures : auleurs, ceuvres, personnages et mythes qui apparais-
sent aujourd’hui comme des « phares » (parfois oubliés) de leur époque et
dont la connaissance permet a ia fois de décoder nombre d'allusions, de jeux

de mots, de parodies ou de démarquages et de disposer de « prototypes »
pour comprendre le sens de I'aventure littéraire ;

la mise en ceuvre de dispositifs permettant tout a la fois aux éléves de se
poser toutes les questions utiles en cours de lecture et de sTapproprier les dif-
ferents types lectures pouvant entrer dans une « lecture plurielie » ;

la pralique active d'activités d'écriture articuldes & des aclivités de lecture et
d'oralite.

Un tel travail va de pair avec le recours a un corpus littéraire ouvert et moderne,
mais structurant et en partie traditionnel {Voltaire et Baudelaire y cotoieraient Ben

Jelloun et Le Clézio), et sur la mise en ceuvre de trois lypes de séquences
littéraires :

des sequences génériques, idéales pour initier au fonctionnement des lextes
et aux codes de lecture ;

des séquences historiques. visant & faire connaitre les grands courants et les
grandes références littéraires el artistiques ;

1. Languos matomelln, premiare, seconae, ermngere: e

ot des séquences thématiques ou problématigues, qui viseraient plutot a falre
réfléchin sur la littérature ou bien au départ delle.

Mais il est aussi de plus en plus question de littérature auj(c:ulr‘d‘hxi dani |I(;r;;er|d
¢ 3 € ares - a lintérét de beaucoup d'allophones b
nement des langues étrangéres © a lin '
gu patrimoine littéraire frangais (ou de beaucoup de fra_ncophones .’aallt'égardedgi
aulres langues romanes) s'ajoutent des enjeux langagiers propres a lusag
texte littéraire en langues étrangéres.

Celui-ci constitue en effet un véritable laboratoire Iangagigr. Par sa rI.(:rtl'esso’s Ie:(l:
cale et syntaxique, il apporte a I'apprenant Q‘autres expénencez hngunls; :(])L(;E; : qEn
les dialogues toujours un peu factices qm_ornent la plupart des Tetualisqiion
outre, son étude ne nécessite pas nécessairement une longue con exd. csitioﬁ
Grace a des criteres qui ont leur source dans le texte (pacte de Iecturte. lls'gt?j e
spatiale, ponctuation, temps verbaux, embrayeurs, points FJe \‘:ue. e ct.);n nom;.)m
peut découvrir que la signification est notamment le fruit d'un ceria
d'opérations scripturales minutieuses (Collés 1994b).

L'enseignement de la culture anthropologique

Toutefois le texte littéraire est toujours plus 'qqe du langage. |l est « s:;pp!iri:i:l
culturel », affirme Louis Porcher (1987). Il véhicule en effet des aspects s Ioi(éet:,
histariques, économiques, elc. Toules ces com_posantes peuvent étre ?xz ien;\(;
par le professeur pour sensibiliser l‘apprenant.a une au.tre cultulre qlu?‘ adismm&;
Cette approche « concréte » se révélera parfois plus efficace gu'un long disc

sur le méme sujet.

Une telle finalité est a prior surtout congruente avec les ob|echf3 dzz ll::g:g)s,
étrangeres (découverte de la culture de l'autre pour mieux comp“ren ri sa 3;‘1 I.';
mais elle présente aussi des enjeux daqs les Iar\gu?s materne etsd{on sk
différence, dépassement de I'ethnocenlns'me et de Ienfeymemen‘ a Is o ,
découverte des différentes maniéres de vivre le rapport a une meme langue).

Dans cefte optique, le texte littéraire apparait comme l'expression e(trlan 2“:\2 :\2
forme esthétique de représentations parlagées par les r?\embrest u it
communauté {Colles 1994a}. L’étude' de ces représenlat;oqs me! ieg'ins\aurem
I'état psychologique d'un groupe ainsi que Iqs }yp_es de relations q;;_t kbl
an son sein. En d'autres termes, les ceuvres !lttcralres peuvent constitue it
d'acces a des codes sociaux et a d_es modéles culturels dont elles repr

des expressions langagieres particulieres.

L'objectif est de rechercher le général & travers le singulier. Il fegt vrai (:ue :22?;;?
texte littéraire exprime un « écart » par rapport au réel, Pour éviter to'u ? gmre du
sation hative, il est important d'éclairer celte vision du monfje par la ect B
documents a visée sociologique ou anthropologique. Certes, ceux-ci Soighistori-
marqués par le contexte d'énonciation (et n.otammer]t Igs condlt!:)ns s?':enem e
gues de production} mais, par leurs prf&l@ﬂugns géneralisantes, ils per

relativiser la singularité du regard des ecrivains.

G'est dans ces conditions que le texte litéraire peut étre assimilé a un reg'ard (Lul
nous éclaire sur un modele culturel. La multiplicité des regards (la comparaison e
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l(-)xllos en rapport avec les mémes themes) permet 4 la classe de cerner petit &
petit les valeurs autour desquelles ce modéle s'ordonne. Lanalyse pragmatique dé
ces textes debouche sur un processus analytique par lequel on affirme son iden-
tl}e, I'on gherche a comprendre la culture de I'autre el I'on se rend capable de
Sapproprier. en toute liberté, cerlaines de ses composantes,

Ainsi, en s'inspirant de l'approche anthropologique mise au point par Collés
{1994a), une Grecque. Théodora Nikkou {1999), professeur de francais en Gréce,
a entrepris de comparer avec des éléves de 12 a 15 ans les espaces privées fran-
cais et grecs a partir de La gloire de mon pére de Marcel Pagnol et d'Alexis Zorbas
de Nikos Kazantzakis. Le travail en paralléle sur les doux textes a ameneé les éle-
ves a réflechir sur la famille patriarcale. traditionnelle en Grece, et a analyser les

gonduites et les valeurs d'une petite famille bourgeoise francaise présentée par
agnol.

Un tel travail sur les textes littéraires ressortit au domaine de anthropologie cultu-
relle ofl I'on accorde moins d'attention au fonctionnement des inslitutions gu'aux
comportements des individus eux-mémes qui y deviennent des révélateurs de la
culture a laquelle ils appartiennent. Il se justifie d'autant plus dans Fenseignement
fieg {angues qu'avjourd'hui on veut y privilégier la culture compartementale des
individus en tant gue membres d'une collectivité, La mise en avant de cette culture
permet non seulement de réconcilier l'enseignement de la langue avec celui de |a
culture littéraire et artistique, mais aussi de souligner le lien étroit que la culture

savante noue avec la culture comportementale, partagee par l''mmense majorité
des natifs.

Parallélement a ces découvertes, il s'agira d'amener les éléves a intégrer progres-
sivement les conventions qui régissent, dans la culture cible, la reéalisation des
actes de parcle et que Fon peut lier  trois questions fondamentales : la conve-
nance, la compétence sociopragmalique et la pertinence {Belu et Colles 2001).

Par ailleurs, selon R. Galisson. la « culture partagée » (1991} se dépose avec pré-
dilection dans certains mots qu'il appelle « mots & charge culturelle partagée » et
que les auteurs de la méthode Que voulez-vous dire 7 ont baptisé « culturémes »
(19898). Des connatations de type socioculturel, des références littéraires, histori-
ques et poliliques, des évanements, des emotions. des chansons sont ainsi asso-
ci_e's a des termes auxquels il convient de préter attention. Il est impartant
d'insister sur les culturémes si 'on veut éviter aux allophones que surgissent des
malentendus dans leurs contacts avec des natifs, || s'agit aussi bien de noms com-
muns que de noms propres car les associations cullurelles existent dans les deux
sens : Brel fait, par exemple, penser au « plat pays », ala Flandre des béguinages
c.t des cathedrales et réciproquement. Sont aussi ranges dans les cullur('zmesAIes
sigles ef les expressions figurées ainsi que les expressions idiomatiques ou sté-
reotypées. Bref, tous les termes qui évoguent implicitement une réalité culturelle.

On le voil, I'approche semiologique pourra utilement compléter les apports de
l‘;lnthropologie. Elle aidera & reconnaitre, a interpréter el & mettre en rapport les
significations et connolations véhiculées par les discours, oraux comme écrits,
Dans celle perspective. mise en avant par Roland Barthes (1957), la culture est
vue comme un langage composé de signes. Ces signes, ce sont certaines formes
d'implicites, les représentations collectives ou encore les mythes.
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3. De la langue-culture d'origine a la langue-culture étrangére

ou d’accueil

Depuis une dizaine d'annees, les cours de langues integrent aussi, peu ou prou,
une dimension intercullurelle dans le plein sens du terme. Il est vrai que la peda-
gogie interculturelle, promue par le Conseil de 'Europe, existe depuis plus long-
temps, mais elle était réservée a I'éducation des enfants de migrants.

Ainsi, en Communauté francaise de Belgique, le Ministre de I'Education décidait
en octobre 1988 de réaliser sur cing ans un projet pilote d’enseignement intercul-
turel dans trois etablissements secondaires de Fagglomeration bruxelioise. Une
des particularités de fonctionnement de ces écoles pilotes était d'avoir mis en
place des cours de « langue et culture d'origine ». Des enseignants issus do
Fimmigration ou envoyes par le pays d'origine ont été chargés de dispenser de tels
coure dont I'organisation était appuyeée par deux arguments.

Le premier considérait qu'une revalorisation de ldentité culturelle et une reconsi-
dération de Faltérité des éléves permettraient « une amélioration sensible du com-
portement de I'éléve issu de I'immigration a 'école et en classe », ce qui a pu élre
observé dans certains cas, el une « amélioration de sa scolarilé », ce qui n'a
jamais pu étre établi de maniere irréfutable (Anciaux et Baucy 1993 :10).

Le second argument a élé développé par Michel Blanc et Josiane Hamers dans
leur ouvrage Biingualité et bilinguisme (1983). 1| s'agit du principe selon lequel on
apprend mieux une langue étrangere quand on maitrise bien sa langue mater-
nelle. Il faut cependant signaler gue la maitrise de la langue maternelle est fonc-
tion de l'interaction entre le degré de scolarisation et l'utilisation de fa langue
comme instrument de communication sociale. |l apparait a I'évidence que la lan-
gue maternelle n'est pas appelée a remplir les mémes fonctions et n'a pas le
méme statul en Belgigue qu'au pays d'origine. C'est 1a une premiére remarque
que l'on peut faire sur ce projel.

D'aulre part, si lintention de déparl, & savoir la valorisation des identités culturel-
les des jeunes issus de I'immigration, élait audacieuse et intéressante. les cours
de « langue et culture d'origine » avaient de nombreuses limites tant au plan insti-
tutionnel que cognitif. Tout d'abord, méme si la langue maternelle continue a jouer
un réle d'instrument de cemmunication sociale au sein du groupe immigré, Finstru-
ment de communication promotionnelle devient la langue vernaculaire du pays
d’accueil, Par ailleurs, il parait peu pertinent de vouloir enfermer des catégories
d'individus dans des schémas culturels figés sous prétexte de vouloir respecter
leur arigine, alors méme que la réalité sociale ambiante est caraclérisée par le
mouvement.

En effet, la culture est le produit d'un vécu en perpétuel mouvement et non une
donnée sociale intangible. |l est possible de faire un cours ol sont évoquées diver-
ses manifestations révélatrices d'une culture, mais il est bien plus difficile d'ensei-
gner la culture elle-méme. Le danger est grand, dés lors que les garanties de
compétence ne sont pas réunies, de voir de bonnes intentions verser dans une
appreche globalisante et folkloriste. De lels enseignements donnent aux enfants
de migrants une vision tronquée de la réalité des pays d'origine et risquent de cloi-
sonner ces @léves dans le sentiment de leur altérité alors que leur avenir ne peut
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trouver dissue que dans leur identification au milieu social dans lequel ils auront &
se realiser,

Une troisieme remarque que l'on peut faire a I'enseignement des « langues
d'origine » concerne justement la langue & enseigner. Quelle est en effet la langue
malernelle d'un jeune Berbere, par exemple ? Ce dernier, avant d'apprendre le
francais, a déja suivi un long parcours dans le domaine des langues étrangeres.
Sa premiére langue est probablement Famazigh mais trés vile il aura été en con-
tact avec le dialecle oral marocain, puis Farabe classique (s'il va aussi a |'école
coranique) et enfin l'arabe moderne qui est la langue de renseignement et des
médias ainsi que la langue de Fintercompréhension entre pays arabes, Lensei-
gnement des langues d'origine est extrémement difficile a mettre en place car la
plupart des migrants parlent un dialecte différent de la langue officielle de leur
pays d'origine. A ce probleme s'ajoute celui des représentations et du contenu
symbalique des mots qui, une fois séparés de leur contexte. lendent a se figer.

En definitive, le maintien des enseignements de « langue et culture d'origine » est
en contradiction directe avec I'esprit d'une éducation interculturelle, laquelle sup-
pose lintégration des divers éléments culturels représentés dans notre société.
Dés lors. mettre en ceuvre une pédagogie interculturelle ne signifie pas instituer
une pédagogie spéciale destinée & un public spécifique. Au contraire. l'idée force
d'un enseignement & visée interculturelle est d'intégrer la double dimension de
laltérité et de la pluralité dans le contenu des enseignements.

Ainsi, I'approche anthropologique dont il a été question plus haut permet de consi-
dérer les textes, et plus généralement tous les types de discours, comme des lieux
privilégiés de rencontre interculturelle au sens de « reconnaissance mutuelle » {le
préfixe inter implique en effet un echange dynamique).

Des cours traditiornels de littérature francaise donnés dans une classe culturelle-
ment mixte peuvent déja faire 'objet de véritables échanges interculturels. Néan-
moins, dans ce cas, c'est la culture du pays d'accueil qui constitue le seul support
a partir duquel les enfants de migrants manifesteront ('ils y sont aidés) leur ques-
tionnement, Mais, s'agissant des valeurs qui sont véhiculées dans pareils texles,
le professeur francophone est assez mal placé pour les expliquer a des élrangers
puisqu'elles lui sont toujours apparucs de maniére implicite. De plus, il n'est pas
facile pour des jeunes issus de I'immigration de faire valoir un point de vue diffé-
rent de celui de leur professeur, d’autant que leur culture est celle d'une classe
socioéconomique défavorisée,

Dés lors, si Fapproche interculturelie implique, de la part des enfants de migrants,
l'acquisition de la 'angue frangaise et la compréhension des comportements et
valeurs des francophones, elle suppose aussi que la société dite d'accueil soit
sensibilisée aux valeurs ef attitudes des étrangers. En d'autres termes. l'accultura-
tion pure et simple n'est pas un processus incontournable dans lapprentissage
d’une culture étrangére.

C'est la raison pour laguelle Luc Colles (1994a) suggére d'introduire, dans des
classes belgo-maghrébines, a coté de textes issus des littératures frangaises de
France et de Belgique, des textes du Maghreb et de limmigration maghrébine.
Concretement, dans les expériences qu'il a menées et qui ont é1é poursuivies par
plusieurs collegues (CGE 1993), il s'agit d'indiquer quelles conduites déterminent
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des perceptions dilférentes du temps el de l'espace et a quell.es valeurs? cellos:cl
répondent, Un tel travail s'est aussi élargi a la littérature « ethnique » de jeunesse,
aussi bien en Europe francophone qu'au Québec (Colles et Lebrun : 1998). Ce qui
esl comparé, ce sont les comportements des me.mbres des deux communagles
lels qu'ils sont mis en scéne et pergus par ceux-ci. D'autres textes, non littéraires
cette fois, complétent chaque fois cette approche.

En canclusion, il nous parait important dindiquer que toute dérr_\arche didactique
est sous-tendue par une éthique, En ce qui concerne I'approche interculturelle des
textes littéraires. nous dirons que. loin de nier les conflits de valeurs et le contexte
économique de immigration, nous croyons aux vertusd du dialogue daqs Iq res-
pect des différences et de la dignité de chacun. Précisemen?. un des objgctuls du
cours de frangais vise, selon nous, I'apprenlissage de la gestion des conflits par e
langage et la maitrise des affects.

Celle démarche, qui peut s'adapter a tout public culturellement hetérogéne et a
d'autres litératures, engage 'éléve a prendre une parl aclive dans la compréht_m
sion de la culture qu'il rencontre. Elle prend donc place dans une perspective
constructiviste d’'acquisition des connaissances.
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« Dites-moi comment vous évaluez et je vous dirai ce que vos éléves ou vos élu-
diants apprennent réellement | » Nous pourrions ajouter dans bien des cas « ... el
je vous dirai volre conceplion réelle de l'apprentissage ».

En accord avec cet adage. notre réflexion se découpe en trois temps : {1) une des-
cription des praliques les pus courantes d'évaluation des apprentissages ; (2) un
essal d'évaluation des effels du choix d'un type de pratiques d'évaluation des
acquis dans le domaine de I'enseignement des langues-cultures ; (3) une ouver-
ture vers l'adoption de nouvelles démarches d'evaluation des compétences qui
convienne aussi bien a I'enseignement des langues-cultures maternelles ou pre-
mieres qu'a celul des langues-cullures étrangéres et secondes.

Approches diverses de I'évaluation des acquis :
un survol historique

Afin de mieux appréehender Fappoert de la notion de compétence sur les pratiques
évaluatives, il esl intéressant de dresser un tableau de I'évolution paraliéle des
conceptions des programmeas et de I'évaluation. S'il s'agit bien d'un survol histori-
que, dans le sens qu'il s'agit de tendances fortes qui ont dominé certaines épo-
ques, il faut cependant ajouter qu'elles continuent de coexister avec des accents
plus ou moins forts.

Les pratiques évaluatives centrées sur les contenus

Dans ce premier courant, le point d'entrée réside dans une conception des curri-
cula en termes de liste de matieres et de contenus — matiéres a enseigner, ¢'est-
a-dire a transmettre, Comme nous l'avons analysé aillleurs (De Ketele, in De
Ketele et Hanssens 1999}, ce caurant trouve sa source profonde dans I'extraordi-

nairas mativamaoant cdn ddvalannamant dae rannaiceancrae atl da 1a emianrse
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Dans cetle optique, évaluer consiste prelever un échantilion de contenus repreé-
sentatil de 'univers de référence des contenus enseignés. Chaque contenu peut
étre décomposé en un univers fini d'unités de contenu plus fines. Chacune de cel-
les-ci peut faire 'objel d'un ensemble (fini ou infini selon les cas) de questions
potentielles parmi lesquelles seront choisies une ou plusieurs questions selon la
longueur souhaitée de I'épreuve d'évaluation.

La pertinence de I'évaluation dépendra alors essentiellement de la valeur de |'uni-
vers de référence. La validité de Fépreuve d'évaluation se caraclérise par :

le caractére représentatif de I'échantillon par rapport a ['univers de référence ;

la position de la moyenne {pas trop éloignée du centre de I'échelle de
notation) ;

la dispersion des résultats {variance la plus grande possible paour discriminer
au mieux les éléves) |

la forme de Ia distribution {courbe gaussienne).

Dans le domaine de I'enseignement des langues-cullures, ces pratiques s'obser-
vent surtout dans les cours de langue malernelle ou premiére lorsqu'il s'agit de
verifier I'acquisition de savoirs cullurels ou conceptuels relatifs & des courants fitté-
raires, a des problématiques, a des genres, 4 des auteurs ou a des textes étudiés
en classe. Mais I'évaluation des contenus concerne aussi I'enseignement de la
langue — qu'elle soit maternelle ou elrangére — chaque fois qu'il est question de
listes lexicales (mots, expressions, proverbes...) ou grammaticales (régles, excep-
tions, conjugaisons et « temps primitifs ») & connaitre « par coeur ».

Les prafiques évoluatives centrées sur les objectifs spécifiques

Ce deuxiéme courant prend sa source historique dans le courant expérimentaliste
et le behaviorisme. approche par les contenus présentait aux yeux des behavio-
ristes l'inconvénient de ne pas préciser en termes observables les résultats atten-
dus de l'enseignement. Ainsi est né le paradigme de la « pédagogie de la
maitrise » dont Bloom a é1é un des plus grands promateurs et que les chercheurs
belges ont contribué & répandre en Europe.

Issues du mouvement de la TOP (technique des objeclifs pédagogiques), les pra-
tiques évaluatives supposent, au départ, que soit établi I'univers de référence en
termes d'« arbre d'objectifs » : on se fixe des objectits généraux et on les décom-
pose en lermes d'objectifs de plus en plus spécifiques el opeérationnels. Les curri-
cula consignent donc l'arbre des objectifs el donnent des consignes sur l'ordre
des séquences a privilégier dans le processus d'enseignement en se fondant sur

la noticn de prérequis (objectif devant étre nécessairement maitrisé avant un nou-
vel apprentissage).

L'évaluation consiste alors 4 prendre un échantillon représentatif d'objectifs spéci-
fiques et opérationnels et a générer un échantillon de questions qui traduisent au
mieux cet échantillon d'objectifs. On est ainsi ramené aux regles mentionnées pré-
cédemment, Cependant, les critéres de correction ne sont plus centrés sur la
quantité {eventuellement pondérée) dinformations pertinentes présentes dans la
reponse de I'éléve ou de I'étudiant, mais sur fa présence ou l'absence dindica-
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teurs (Gventuellement pondérés) censés étre le signe de la maitrise des objectifs
sélectionnés dans I'échantillon.

On aura reconnu ici le mode dévaluation qui prévaut : dans !a plupart des
« méthodes » d'enseignement des langues étrangéres, mais aussi dans de nom-.
breux manuels de frangais largue maternelle publies depx{us I9§ années.1.970.
chaque chapitre s'y présente comme une suite ordonmf:e d aClIV’ItéS F!g dlmcylté
croissante, correspondant a des objectifs précisément Qecomposes. ol il oon\{lent
d’'avoir réussi chaque étape pour pouvoir effectuer.la suivante. Telle est, plus gene-
ralement, la conception de I'évaluation qui prévalait dans les progra_mme§ de fran-
¢ais et de langues étrangéres des différents pays francohpones jusqu'au cosur
des années 90. Nul doute qu'elle demeure également celle de nombreux ensei-
gnants de ces disciplines.

Les pratiques évaluatives centrées sur les réseaux conceptuels

Issues d'un réseau de recherches didactiques, ces pratiques — .il c_ast. vrai trées
rares, car supposant une maitrise conceptuelle approfondie des dlsmpllne§ rare-
ment atteinte expliciternent par les experls el_Jx-mémes — 'supposem que Ig
domaine objet de l'apprentissage soit essentiellement d? lordre du « savoir
déclaratif » et que celui-ci puisse étre exprime sous formg gun ensemble de con-
cepts définis de fagon précise, mis en relation et hiérarchisés.

A partir de la, plusieurs conceptions de I'évaluation peuvent étre générées

1. échantillonner un ensemble de couples de concepts el examinezr Fians quelle
mesure les concepts et leurs relations sont compris de fagon précise [gomgte
tenu du fail que le nombre de relations entre concepts augmeptg tres vite
avec I'étendue de la matiére) ; par exemple, dans un cours de Iltteratpre en
FLM, I'éleve peut étre invité & articuler ensemble les termes « romantisme 2
et « roman », « écrivain » et « institution », « narrateur » et « engagement » ;

2. présenter a Fapprenant un réseau conceptuel incomplet gl lui f.'?ire com‘bler\ les
lacunes {compte tenu du fait qu'il existe un nombre élfave de réseaux coru.epi
tuels lacunaires incomplets) ; par exemple, dans le méme contexte d.un cou_rs
de littérature, I'éléve peul étre invilé a compléter. en justifiant son_ choix, les lis-
tes suivantes ; « texte dramatique, texte poélique, texte narralif, lexlel argu-
mentatif et... » | « romantisme, parnasse, ..., surréalisme » ; « focalisation
interne, focalisation externe et... » ;

3. interroger lapprenant a partir du concept le plus englebant pour tester la com-
prehension {au sens étymologique du terme : « prendl:e ensemble les éle-
ments pour former un tout ») ; par exemple, au terme d'pn' cours de frangais
langue maternelle qui aurait porté notamment sur les dlﬂgreqtes ﬂpprOCh0§
du fait littéraire, on peut demander a l'éléve d'expliquer m'hne cor?ment il
comprend le mot « littérature », en dressant un bilan synthétique de I'ensem-
ble de ces approches.

Les deux premiéres stratégies ohéissent aux mémes réglcs' que précér_icn'fm_ent.
car il s'agit de prélever un échantillon représentatif de questions pour discriminer
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les apprenants, La troisiéme stratégie est d'un autre ordre car un seul concept
«intégre » les aulres.

En raison de leur degré d'exigence et de leur nature essentiellement concepluelle,
ces modes d'évaluation conviennent surtout 4 I'enseignement des langues-cultu-
res maternelles el aux contexles de I'enseignement supérieur et universitaire.
Mais il n'est pas douteux que, dans ce contexte-1a, elles constituent un excellent
moyen de contréler 'appropriation approfondie et durable de savoirs dont il est
trep souvent tentant de se limiter & évaiuer la restitution superficielle.

4. Les pratiques évaluatives centrées sur les activifés

- K

Un autre point dentrée pour I'évaluation, plus « naturel » chez certains ensei-
gnants {souvent affiliés & des mouvement d'éducation « nouvelle »), réside dans
les activités susceptibles d'étre générées par une matiére donnée. Celle optique
présuppose qu'il existe un certain nombre d'aclivités potenticlles de référence
liées & une matiere, parmi lesquelles |'évaluateur choisit un echantilion {réduit par-
fois & une seule activité). Ainsi, pour évaluer le savoir-argumenter, on ne congoit
guere de meilleure méthede que celle qui consisle a faire produire des texles
argumentés par les apprenants, mais on a le choix entre une diversité de genres
textuels, qui vont cu billet d'humeur informel a la dissertation congue selon un
schéma canonique. Dans ce cas, nous retombons dans les schémas précédents,
si ce n'est que |'unité de I'évaluation est l'activite au lieu d'étre Ie contenu, le con-
cept ou l'objectif spécifique. Cette maniére de praceder préfigure sous cerlaing
aspects l'apprache par les compétences ou l'approche par problémes.

Les pratiques évaluatives centrées sur une aclivité ou un théme
intégrateur

Assez fréquentes chez les partisans d'une « éducation nouvelle » et chez cerlains
innovateurs défendant une apprache interdisciplinaire, d'autres pratiques consis-
tent & choisir une activité ou un thame susceptible de metlre en jeu les contenus
oulet activités oufel themes les plus importants ayant fait l'objet des apprentissa-
ges anterieurs. Il ne s’agit donc pas de choisir un échantillon d'activités ou de tha-
mes, mais bien de dimaginer une activité ou un théme intégrateur susceptible
d'intéresser les éléves, L'évaluateur sera ainsi amené a faire un bilan des conte-

nus et des comportements censés appris antérieurement et judicieusement réutili-
Sés.

Dans l'enseignement des langues, tel est par exemple le réle qui est dévolu & ces
travaux de fin d'études dans lesquels 'élove est amené 2 la fois & effectuer une
recherche documentaire, a rédiger une synthése argumentée et A présenter un
exposeé oral ou écrit 4 propos d'un theme relevant de la littérature ou de l'actualits.

Ces bilans peuvent élre faits -

1. soit dans une optique « normative » - les éludiants sont situés les uns par rap-
port aux autres (rangement en fonclion de la quantite eventuellement pondé-
rée de contenus ou de comportements réutilisés) ;
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2. solt dang une oplique « critériée » © des critéres de maitrise (n'\mlmum.( ol :::J,
perfectionnement) sont déterminés sans qu'on se préoccupe d'une norme

classement),

6. Les pratiques évaluatives centrées sur les compétences

Comme nous avons déja eu l'occasion de.le souligner, la référenceéexpl:cnte;':,:
centrale aux compétences dans la clf)nc[;zptt|c:;1 gest ?‘?3\:22;“9;962 éofﬁgé?é,{cef
doit beaucoup aux fravaux de Guy Le Bo e‘ , don do
Sssal attracleur élrange (1994) a opére le transfert du cgncepl du mon )
g:si:‘f?r);g:ilo:l en entreprise au monde de I'écolg. Dans Ia. pratique, ce paszzcr_;z
s'est souvent fait de fagon dénaturée. Le Bolerf qu‘mémg fait remarquer (]'Ltl:’cu;en.(
beaucoup de cas, particuliérement dans le mondg sgplanre, les acte:r:u\:gws s
un concept de compétence « faible », tout paftlcullerement quarll 1 ¢
programmes ou enseignants parlent de « competences transversales ».

Rappelons que, dans une vision forte, le concept de competences peut se déhn:r
comme la capacilé d'une perscnne a mobiliser un ensemble de ressources (cogni-

tives, affectives, gestuelles, relationnelles...) pour réaliser une catégorie de taches

ou résoudre une famile de siluations—probiém.e's. Déflme en terme; pluse F:g?g:i
giques, la compétence est la capacite de moblhse.r (fdennher, con c|,ner .
un ensemble de savoirs, de savoir-faire et de sa\{ow-_etre pour rf}sc?u ;edl:J:e it
de situations-problémes (et non de simples applications) qu. s 1! szanrgclams p{gest-a.
sages langagiers, de produire des acteg de. communication 9;|gfm ica Ricon
dire ot I'emetteur tient compte du destinataire, du message a fournir

lexte de communication).

Cette conceplion « forte » du concept de compétence ‘implliguet..;ant Z?:rtfu:xl):s'
3 é our I'évaluateur, que 'on identifie av

cepteur des programmes que p : ; - ave 2

familles de situations-problemes ou les type§ d agtgs dp communication en co

texte que I'on désire faire apprendre ou gue 'on désire évaluer,

Les praligues évaluatives de cette nature peuvent étre de deux ordres :

1. on identifie et on présente aux éléves un échz_m.tilllon de. problér!l‘es a résox;déz
ou d'actes de communication a produire ;| si l'evalu_atloq gertufncatw;; ©s B
nature ponctuelle, Finconvénient de (;elte fa_qon de fa'are n?snde dans I'amp
du temps nécessaire pour faire une évaluation de qualité ;

2. on se fixe un objectif terminal d'intégration qui.esl une macro-cpmpétz:\c:lg
censée intégrer l'ensemble des compétences .lmponantes apprls§s ;:S e
sujel ; c'est Fapproche que J.-M. De Kelele a defendugs dans ses Mt;uelles
vaux, car elle peut opérer tant par des apprgches conlmges que ;:or;c ndan;
collectives que perscnnalisées : sa val.eur depe_nd nssenﬂellen::ez c1 s?seg ik
de la qualité de la situation dintégration choisie (De Ketele ef al. :

Kelele et Roegiers 1993 et 1996).

Dans l'enseignement du francais langue maternelle, un bon ?xerglple d'ol:j:cmn toet:

i i i i qui iste a faire rédiger par les éléeves une «
minal dintégration est celui qui consiste di ‘ :
criique » & s;;)ropcos d'une czuvre littéraire : cette activité pgrmel en effet dg n—i‘mvde(:;S
tir tout a la fois des capacités résumantes, des capacites argumenlatives,
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savoirs culturels et conceptuels ef toute une série de micro-habiletés relatives 4 la
maitrise de la | angue et 4 la structuration d'un texte.

Evaluation des pratiques évaluatives

L'évaluation des sffets des pratiques évaluatives suppose que I'on se pose le pro-
bléeme crucial des critéres de référence. En ce qui nous concerne et sur Ia base

des résultats de recherches anlérieures, nous prendrons en consideralion les cri-
téres suivants :

1. le degré de profondeur des acquis les plus vraisemblables Qéncérés par la con-
ception de lapprentissage sous-jacente aux pratiques évaluatives :

2. la conservation des acquis & court terme, mais aussi a long terme |
3. le degré d'intérét suscité a plus ou moins long terme

4. le degré dintériorisation des effets des apprentissages évalugs :

5. le degré de transfert

6. le degré d'intégration des acquis.

On s’apergoit aisément que ces critéres ne sont pas strictement indépendants.

Ainsi, par exemple, des acquis bien intériorisés ont plus de chance de se conser-
ver & long terme,

Les pratiques centrées sur les confenus

Des recherches relatives aux pratiques évaluatives centrées sur les contanus
montrent que, dans 'enseignement, toutes seclions confondues, la grande majo-
rté des questions d'évaluation sont de l'ordre du savoir-redire ou du savoir-

refaire ; elles se limitent a demander la restilution de ce qui a €té dit ou fait lors de
l'enseignement.

Or on sait par ailleurs que ce type de connaissances résiste trés mal au temps. On
peut donc douter cue soit grand l'interél généré par cette conceplion de I'appren-
tissage et de I'évaluation ol «le tout est considéré comme la somme des
parties ». Quand elle se fait dans de tels contextes, I'évaluation sommative parte
particulierement bien son nom, On peut certes imaginer que cette pratigue soit
rendue motivante par des enseignants enthousiastes qui arrivent a créer un intérét
pour leur champ disciplinaire. Mais ¢'est loin d'étre une regle générale, comme le
suggere, par exemple. une récente enquéte francaise sur lintérét pour les
sciences : celui-ci, trés vif au départ, décroit rapidement avec lintroduction dans la

scolarité d'un enseignement des sciences plus formel et centré sur des contenus
inscrits au programme.

Les pratiques évaluatives majoritairement centrées sur le savoir-redire et le savoir-
refaire incitent avant tout les éleves ot les étudiants & adopter des « approches
d'étude superficiclles » ou des « appraches d’étude stratégiques » (au sens defini
par des auteurs comme Entwistle}. Il v a donc peu dintériorisation des connais-
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5 0
sances soumises o l'dlude, dautant plus que celles-ci ne sont guere mises on
relation avec le vecu des apprenants.

Dans celle conception de l'apprentissage, le tran_sfort es.l quasiment nul | seul co
qui est trés proche de ce qui a été dit ou fait peut étre maitrise.

Celte conception de l'apprentissage releve d'une pédlagog{ie de l'acc;n;tlile:gz; rgg
i i : ! « pédagogie a tireirs » {on ouvre

connaissances juxtaposées, d'une « pedag i€ ! .

successivement des tiroirs de contenus-matieres). C'est donc tout le contraire

d'une pédagogie de lintégration.

2. les pratiques centrées sur les objectifs spécifiques

Par opposition & ceux qui se contentent d'exiger la restituti(lan d(? :‘;tavgnrs.':ﬁf;’r(\)zez;
i i ‘objectifs spécifiques ont le mérite de s
nants qui évaluent en fonction d'objec ues AL .
ga\(/antatlje sur la nature de ce gu'ils évaluent el d'orienter Ies.apprenpswge;; or:
conséqdence. Dans ce cas, l'apprentissage est rarement centré exclusivement su

des savoir-redire ou refaire.

La communication des objectifs aux éléves el la conscience par c:»ux-;:l :: ::Lt)vaec';
dsr i rop ¢

: itrise reuses peuvent élre motivantes.
tés maitrisées de plus en plus nomb! . antes. T k
cependant, ces objectifs apparaissent trop formels et sans sugtha:lon pour le
dleves. Leur accumulation dans de longues listes accroit ce sentiment.

La juxtaposition d’objectits, tant au niveau de I’approntissaglg qu;ezealéize:lsusentlr;r:j
i sdiocri iveau de conservation

explique sans doute la médiocrité du niveau ¢

nivr:a:u de transfert constatés tant par les praticiens que par les chercheurs.

Avec ce modele, on assiste a une autre forme de « p_édagogie a t.iroir », de ﬁ?‘:
ce;;tion trés behavioriste et o, méme dans les objectifs de haut niveau taxon

que, l'intégration esl peu prasente,

3. Les pratiques centrées sur les activités

Les praliques centrées sur les aclivités, quant a elles.l privilégient Igssgﬂggc;a\:;]cg;s-
i i : t leur permettent d’exploiter les connais ,
qui rendent actifs les éléves e ¢ ‘ kbypeacieso | i

i isciplinaire. A ce titre, elles regroupent surtou
rigues du champ disciplinaire. . S e o s il
i alifierait d'« applhication algorithmique
taxonomiques que Gagné qualifierai Igor e g
i ‘on vi G t d'« application heuristiqu
d'un algorithme que V'on vient d'apprendre) e ; ! :
impliqu% le choix d'un ou plus algorithmes parmi un ensemble d'algorithmes con

nus).

Celte pédagogie centrée sur l'aclivité de Feleve est davantage motivante plc');sr
'éleéve, dans la mesure ol celui-ci regoit suffisamment de renforcements pos
grace a la réussile des taches entreprises.

Il n'est cependant pas sir que I'éléve interiarise ce qui semble acquis : trop sou-

vent les activités sont faites pour elles-mémes et sont ingyﬁisarr]ment relléesu:gz
unes aux autres, alors que leur intégration est la condition strictement req

pour intérioriser et conserver les acquis.
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Dans cel ordre d'idée, on peul rarement parler de transtert car seules les activilés
réussies peuvent I'étre 4 nouveau. Pour cela, Il faudrait mener des apprentissages
progressiis a l'integration.

4. Les pratiques cenirées sur les réseaux conceptuels

5.

Dans les pratiques évaluatives centrées sur les réseaux conceptuels, on consi-
dére que l'apprentissage est lié prioritairement & la perception des relations qui
existent entre les concepts constitulifs d'un champ disciplinaire. Les tenants de
cette conception visent a former des esprils rigoureux, qui pourront apprendre
dautres connaissances d'autant plus aisément que leurs fondations conceptuelles

auront été sclides. Ces pratiques garantissent donc davantage la conservation
des acquis.

Elles conviennent bien aux esprits rationnels qui aiment fa formalisation. Elles ris-

quent cependant de peser a ceux, et ils sont nombreux, qui préferent les appro-
ches concrétes,

Drautre part, si un réseau de concepls correctement arlicules est favorable au
transfert, du moins en ce qui concerne les activilés formelles, I'absence de va-at-
vient entre théorie el pratique, trés fréquente dans les apprentissages de ce type,
nuit & une véritable intériorisation des acquis.

Il s"agit bien d'une pédagogie de la recherche du sens formel, mais pas nécessai-
rement de la recherche de la signification in situ. il n'y a donc pas dans ce cas de
varitable intégration,

Les pratiques centrées sur une achivité ou un théme intégrateur

Les pratiques centrées sur une activité ou un théeme intégrateur ont comme: merite
majeur dimpliquer les éléves, du moins dans la mesure ol les activités ou themes
n‘ont pas eté choisis sur la seule base des intéréts de I'enseignant.

Ce qui a été agi par I'éleve dans un climat de motivation, avec a la clé des résul-
tats jugés positifs, se conserve plus aisément a long terme,

Toutefois, quand il s'agit de dire quelles sont les capacités acquises & travers les
activilés exercées, si on peut estimer quelles dépassent le simple niveau des
savoir-redire et savoir-refaire, les enseignants s'en préoccupent souvent trés peu
ou ont de la peine 4 les déterminer..

Dans la mesure oi un lien explicite est établi entre les contenus du programme 4
vair el les aclivités exercées sur des situations d'intégration, les contenus revétent
un sens pour les éléves, et on peut dés lors esperer que certains transferts a
d'autres situations pas trop éloignées pourront s'opérer. Ceci requiert cependant
que les éléves aient pu travailler sur des situations suffisamment nombreuses et
variees. Pour optimiser davantage le transfert, il faudrait davantage travailler sur
les relations formelles entre concepts fondamentaux : mais c'est loin d'étre une
préoccupalion courante de ces pratiques.
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Dans ce type de pratiques, il semble que les apprenants intérionisent at mmgm.n'l
des démarches el des outils méthadologiques beaucoup plps que Qes copcupt.u. ]
il n'est dailleurs pas impossible que des activités de nature intégratrice soient cm:
rectement et efficacement menées alors que fondamentalement les apprenants
ont conservé des conceptions erronées concernant des concepts de base.

Les pratiques cenirées sur les objectifs d'intégration

Ce type de pratiques privilégie, non pas une juxtaposition de cgpg?ités ou d'opiec-
tifs spécifiques, mais la mise en ceuvre de compétences, explicitées cette fois-cl,
el s’exercant sur des situations qui ont du sens pour |'éléve.

Elles installent donc des acquis qui dépassent de loin Igs simples sa.voir-redi.ro oL
savoir-refaire et qui assurent une trés bonne conservation des acquis. Ce faisant,
ces aclivités sont le plus souvent motivantes, de par Ig cgractérg aci,f des appren-
tissages qui leur sont liés el de par le caractére significatif des situations.

Dans la mesure ol I'apprentissage a su doser les objectifs d'intégration progressi-
vement et a travaillé sur des situations suffisamment nombreuses et variées, on
peut s'attendre & un plus haut niveau de fransfert que dans les autres concep-

tions.

Contrairement au modeéle précédent, le danger n'existe pas, en principe du moins,
de ne privilégier que l'acquisition des outils méthodo’lognq.ues‘. En gffgt, la cgnlccte)?;
tion d'un objectif terminal dintégration suppose que I'on ait cletermme_ au préala é(
les concepls et objectifs spécifiques les plus |mporta(1ts'des _apprentlssagels an't -
rieurs. Ainsi dong, les processus d'intériorisation et d‘mtegrat_ngn spmblent d'autant
plus importants que les situations d'apprentissage sont significatives et progressi-
ves pour 'apprenant,

Des démarches pour évaluer les compétences

A travers I'évaluation des pratiques évaluatives, le lecteur aura compris que nous
défendons une pédagogie de lintégration progressive et do_nc F!es purncula cen-
Irés sur le développement de compétences. Celte conce_ptlon implique, non pas
un rejet ni méme une négligence envers Ieg conler'mus:-mauergs. les concePts etles
applications. mais au contraire releve le niveau d exigence a |eL{r égard : pour‘%e_
pas devenir des « savoirs ignares » dont parle gdgarq Mq.nn, ces contenus-mg i
res, ces concepts et ces applicalions doivent etre'reg'ullergma_ept e_t progfgss'we.-
ment mobilisés a travers des activités de commur_ncauon flgrtlfucgtlves. s ||. s.agn
de disciplines langagieres, et de situations-problémes. s'il s'agit de disciplines
scientifiques.

Dans celle section, nous souhaitons mettre en évidence certaines démar_ches
insuffisamment pratiquées qui permettent d'évaluer des compélences langagiéres
et culturelles dans le cadre d'une pédagogie de l'intégration.
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- Le choix de situations significatives

Définies strictement, nous I'avons vu, les compétences constituent des objeclifs

dlintégration, |déalement jectif d'intégrati iSE i
suivar?ts : nt, un objectif dintégration est caractérise par les attributs

'cli Suppose que lg competence s'exerce sur une situation d'integration, c'est-a-
|rfa une s_nuatlop compl_exe comprenant tant de finformation essentielle
quaccessoire, voire parasite, comme dans les situations naturelles de la vie ;

il |.mpl|que la mobilisation. la combinaison et I'application des savoirs et savoir-
faire les plus importants vus dans les apprentissages antérieurs :

il se traduit par un produit observable et évaluable.

Développer une approche centrée sur lo développement des compétences repose
qor_lc avant tout sur le choix des situations-problémes qui obéissent a ces car'gcté-
u'lstfques. Dans le cadre de l'apprentissage de compétences langagiéres, ceci
revient a s€@ poser la question du choix des actes de communication leg plus
appropries, g’est-é-dire qui permettent progressivement dintégrer les acquis lan-
gagiers appris et de leur donner sens. Dans cette optique, le choix des éi(ualions

dll “ég' r“loll lBI ""na'ca‘ eslt pdﬁlcullélelllelll I'Inp()l lant car i i p -

Amg;: par exem_p'e,' la tache suivante proposée aux éléves lors d'une évaluation
cerfificalive en fin d’'enseignement secondaire est particulierement appropriée :

il s'agit de rédiger un article de deux pages pour | g
ag 2 es lecteurs a-
Aol g ges p eurs d'un hebdoma

larticle a pour ‘fonctipn de mieux faire connaitre deux auteurs littéraires au
programme de l'enseignement secondaire :

le rédacteur en chef de la revue impose les contraintes suivantes : un titre
accrqgheur ba_rrant les deux pages, la présentation des deux auteurs: dans la
premiere demi-page, un schéma parlant montrant les auteurs ayant influencé
chagun des ceux auteurs et ceux qui ont été influencés par eux (deuxieme
pamg de la premiére page). la présentation dans un texte suivi des ic;ées les
plus ampqrtgntes de ce jeu d'influence (premiére moitié de la deuxiéme page)

une appreciation personnelle comparative sur I'ceuvre des deux auteurs. \

Dan's la mesure ol ces deux auteurs étudiés n'ont pas été comparés en classe
(mals‘la comparaison d'ozuvres a fait l'objet d'un apprentissage) el puisqu'il existe
un treés grand nombre de dyades dauteurs susceptibles d'étre compares, le
bgf:i\otage n'est pas possible. Cette tache est done susceptible d'évaluer la ca a-
cité de I'éleve a mobiliser tous les savoirs et savoir-faire important vus :jansple

cours de francais pendant toute la scolarité antéri i
; 2 ereure (aspects techni
langue, littérature, argumentation, etc.). i Qe

Se définir des critéres et des indicateurs

Iueté)valuation de prqdulgtiong _complexes suppose que Fenseignant ait fait, au préa-
able, tout un travail d'identification des critéres et des indicateurs de quélité de ce
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type de production. Rappelons, a ce propos, la différence entre un critbre et un
indicateur.

Un critére est une qualité et n'est donc pas directement observable | un indicatour
ast au contraire un signe concrel observable. Il existe deux types d'indicateurs @ en
termes de présence ou d'absence de quelque chose de souhaité (exemple @ la
production comprend une introduction, un développement et une conclusion) : en
termes quantitatifs (exemple : nombre de fautes d'orthographe). Les indicateurs
n'ont pas de sens en eux-mémes ; ils n‘ont de sens qu'en relation aux critares
qu'ils sont censés concrétiser.

Ainsi, par exemple, les criteres habituels de fond et de forme utilisés pour évaluer
une production langagiére sont bien des qualités recherchées, mais ils ne sont
évaluables que s'ils sont le fruit d’un travail de définition de criteres plus fins qui
eux-meémaes sont traduits autant que possible en indicateurs observables a travers
la production. Si ce travail n'est pas fait par I'enseignant, celui-ci aura beaucoup de
difficuité a guider efficacement I'éléve dans son apprentissage. Ainsi, un ensel-
gnant qui n'a pas fait l'effort didentifier les criteres et les indicateurs d'une disser-
tation en comparant concrélement des disserfations de niveaux qualitatifs
différents n'est pas en mesure de faire autre chose que des discours sur la disser-
tation, Suite aux travaux sur 'évaluation dite « formatrice », il a été montre que
faire trouver par les éléves eux-mémes ces critéres el indicateurs etait une des
meilleures voies pour les faire progresser rapidement et efficacement dans
I'apprentissage d'une production complexe.

Le portfolio : un outil pour favoriser I'intégration des apprentissages
et leur évaluation

A limage du « press book », qui contient un échantillon des meilleures produc-
tions d'une personne et qui lui permet de démontrer ses compétences, le portfolio
est a l'origine un dossier dans lequel I'éléve a consigné un échantillon des travaux
quil juge les meilleurs el qui constitue la preuve de ses compétences acquises,
dans la mesure ol ces travaux ont élé évalués par l'enseignant.

Comme le montre le numéro spécial sur le portialio de la revue Mesure et Evalta-
tion en Education (1998, vol. 20, n” 3}, celle conceplion originale a évolué au fil du
temps. Ainsi, certaines pratigues préconisent de consigner dans le portfolio non
seulement les meilleurs travaux, mais aussi et surtout les travaux ou d'autres tra-
ces qui permettent a I'éléve de conslater les progrés réalises a travers le temps,
De plus en plus, le portfolio est aussi utilisé comme oulil de communication entre
parents, éléves et enseignants.

Depuis son appatrition, le portfolio a fait l'objet de tant de développements diffé-
rents que, de plus en plus, on tend a distinguer le dossier d'apprentissage du port-
folio. Le dossier d'apprentissage est une chemise dans laquelie I'éléve consigne
Fensemble des traces de son apprentissage : travaux, interrogations, fiches de
leclure, grilles d’évaluation. autoévaluations, hétéroévaluations, coévaluations, tra-
vaux personnels complémentaires, résumes, plan de travail, etc. Le dossier
d'apprentissage peut revétr de multiples fonctions. A partir du dossier d'apprentis-
sage, I'éléve constitue son portfolio : il sagit bien de sélectionner les documents



qui portent sur les compatences a valider et lémoignent du niveau atteint, La tiche
de I'éléve est de fournir les lraces pertinentes ; la tache de l'enseignant esl d'éva-
luer les compétences visees par le programme, sur la base des traces fournies ; le

jury final a pour tache de valider le travail d'évaluation effectué par les ensei-
gnants,

Choix de situations d'apprentissage Intégratives et motivantes, distinction rigou-
reuse des criteres et des indicateurs, recours ay dossier d'apprentissage et au
partfolio, voila trois outils, parmi d'autres, qui méritent une aitention particuliere
dans la perspective d'un enseignement ou d'une formation visant au développe-
ment de compétences dans le domaine des langues-cultures, guelles soient
malernelles ou étrangéres, premiéres ou secondes.
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Dominique BUCHETON et Jean-louis Durays

Aprés avoir évogué fa formation des enseignants dans leur ensemble, nous vou-
drions nous interroger sur les conditions qui paraissent & méme de favoriser une
formation oplimale de ceux qui se destinent A Fenseignement du frangais comme
langue maternelie ou premiere . Pour ce faire, nous COMMEeNCcEerons par evoquer
les principes-clés qui devraient, selon nous, orienter cette formation, puis nous
meltrons celle-ci en relation avec ce gue nous croyons atre les enjeux actuels de
renseignement du francais, et enfin nous pointerons quelques priorités qui nous
semblent pouvoir aujourd’hui étre assignées tant a la formation disciplinaire de
base qu'a la formation proprement didactique.

A. Trois principes clés

1. Adapter la formation des enseignants de francais aux nouvelles
nécessités

Former des enseignants de francais langue maternelle ou premiére est plus diffi-
cile aujourd’hui pour une triple raison.

En premier lieu, les nouveaux modes de communication et d'utilisation de I'écrit
qui se développent massivement depuis les années 1990 dans 1a société tout
entiere obligent les systémes de formation 4 améliorer leur ingénierie et a redeéfinir
certains de leurs objectifs, Un enseignant de frangais ne peut étre tenu dans
lignorance des nouvelles formes de lecture, d'écriture, de distribution de l'informa-
tion.

1. Rappelons que lappeilation « langue prem izre », qui lend & se répandre au Quétec, en Suisse romarnde
at en Belgique. permel dintégrer \es situalions, de plus en plus nembrauses dans les pays développés, ou la
lannue de V'école diverge de celle que les apprenants pratiquant dans laur milicu famiial.
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En second liou, les enseignants de frangais sont confrontés A des publics et 4 des
taches dont ils navaient pas la charge jusqu'a présent, A la massilication de
l'enseignement qui a gagné les pays développés au cours des années 60-70 2
s'est ajoutée l'arrivée dans les écoles de nombreux éloves allophones issus de
l'immigration, ce qui oblige & ouvrir la formation de tous leg enseignants de fran-
cais & des dispositifs relevant du francais langue Elrangére ou seconde.,

Enfin, la nouvelle donne identitaire et langagiére résultant de la construction Euro-
peenne el de la mondialisation oblige les formateurs a arliculer davantage leur tra-
vail aux valeurs de la démocratisation et de la justice sociale. Parmi QuX, ceux qui
forment les professeurs de langue maternelle ou premiére ont plus que jamais
pour tache de susciter a Fintérieur de I'école obligatoire des dispositits didactiques
visant a prendre en compte plutét qu'a marginaliser les nombreux éléves qui, pour
diverses raisons, essentiellement sociales, mais aussi largement lides aux difficul-
1és du rapport a I'écrit (cf. Lahire 1983), « décrochent » du systéme.

Dans ce nouveau contexte, l'apprentissage du métier d'enseignant de francais
demande beaucoup plus de lemps que jadis : cela explique pourquoi différents
pays ont recemment allengé de manicre significative la durée de leurs formations 3
ou se préparent & le faire, mais dimportants progrés restent a faire, notamment
dans laccompagnement des professeurs de francais en début de carriere. Une
autre nécessilé incontournable qui se fail jour est 'amélioration de la formation et
du mode de travail des formateurs : la complexité des nouvelles compélences quiil
sagit de développer chez les enseignants exige aujourd'hui que ces formateurs,
qu'il s'agisse d'enseignants formateurs, de maitras de stage {ou tuleurs) sur le ter-
rain ou de professeurs de cours theoriques, constituent de véritables equipes ol la
diversité des regards est mise en synergie plutdt qu'en dissonance. Les dissonan-
ces trop importantes entre les formateurs empéchent les stagiaires de se situer et,
partant, de se construire une identita,

2. Prendre en compte les spécificités de chaque niveau scolaire
et la diversité des pratiques existantes

Lobjectivation et la légitimation des pratiqgues professionnelles lides & chaque
niveau d'enseignement constitue a la fois un nouveau gros chantier pour la racher-
che et un enjeu fondamental pour la formation : il s'agit de faire comprendre aux
jeunes enseignants que les contenus didactiques et les gestes professionnels pré-
cis permeltant leur enseignement-~apprentissage ne sont pas les mémes selon les
niveaux de scolarité. On ne peut se contenter d'une formation approximative et
genérale. Par example, enseigner les premiers pas dans la lecture ot 'écriture

2. Pour ne cilar que a situation frangaisa, relevans ces chiffres que paintaient déja Haman at Rotman en
1984 : « En 1959, 60 % des enfants de trelze ans avaient larming leurs études: préserl, 100 % las
pralongent « (1984 © 16).

3. EnBelgigue francophone, Ia formation des enseignants du primaire et du début du secondaira ol passae
de deux 4 trois ans au miliey des annees 1980, e calle dos enselgnants de 1a fin du secendaire a quasiment
doubié da valume depuis i rentrée 2001, passant du slatut de - dipléme complemeantaire = acquis en qual-
quas mus a celui d'année d'éludas a part entigre, qui s'ajoute aux qualre annges de formation disciplinaire de
base en langues et litératures romanes.
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demande un grand savoir-laire technique, fondé sur des théories pracises ol
actualisées sur l'acte de lire, de comprendre, dinterpréter, Ces didactiques spaci-
fiques sont & préciser, avec leurs outils, leurs i. 0., leurs formes d'évaluation, lours
tdches, leurs modes d'enseignement, eux-mémes specifiques selon les dges dos
enfants auxquels on s'adresse. Pour l'essentiel, ces formes spécifiques du travail
enseignant font partie des savoirs coutumiers, des savoirs d'action non écrits. Cos
doxas pédagogiques sont lransmises, sans véritable contréle de leur validité, par
les pairs, par les maitres formateurs du terrain, un peu par les manuels et parfois
par la formation continue 1. C'est le travail de l'approche théorique dinterroger cos
pratiques existantes et leurs effets.

3. Développer une solide culture commune, d'vn haut niveau théorique

La culture commune quil s'agirait de développer chez les enseignants de francais
comporterait au moins quatre ensembles d'éléments.

En premier lieu, tune problématisation du sujet éléve {sujel lisant, parlant, écrivant)
ot de son rapport aux objets d'enseignament, c'est-a-dire une interrogation sur log
conditions sociales, scolaires, familiales de son développement et sur les obsta-
cles gui 'empéchent ou le retardent. || parait nécessaire, en formation initiale, de
compléter les approches linguistiques et littéraires traditionnelles par une mise en
perspective anthropologique, sociclogique et psychologique des pratiques langa-
giéres et culturelles relevant de notre demaine d'enseignement. Clest A partir de
ces analyses-la que peuvent étre comprises certaines difficultés des éléves ef que
peuvent élre imaginées la différenciation et I'évaluation de leurs compétences.

En deuxieme lieu, des apports, remis a jour régulierement, issus de fa recherche
théorigue en didaclique du francais ou dans les disciplines de référence sur leg
processus de la lecture, de 'écriture et des interactions orales 5.

En troisieme lieu, un apport indispensable sur l'épistémologie, I'histoire, linsetip-
fion dans un contexte politique de la didactique du francais. La présentation do
ses origines, de ses courants fondateurs, des grands modéles didactiques, de
leurs dérives, de leurs contradictions, des nécessaires mélanges et ajustements,
du role de divers organismes institutionnels dans les pilotages des politiques édu-
catives aux plans national et europeen parait indispensable pour permettre aux
enseignants de donner sens et cohérence a feur action &,

Enfin, une ouverture a des pratiques culturelles diversifices (ateliers, calés-
debals, séminaires sur le cinéma. I'écriture, le théatre, la littérature de jeunesse,
I'histoire, les sciences, etc.}. Ce besoin, qui apparait comme un prealable a une
réflexion approfondie sur le réle de la culture qui « donne forme a lesprit », est |a
raison d'étre d'un certain nombre de centres de ressources culturelles dont se
dotent actuellement en France certains IUFM, dans l'esprit du concept de

4, En France, on assiste actuallement une paiitique d'invertaire de ces pratigues valonsgas scus s label

de pratiques mnavanies

3. Ep Belgique francaphena comme en Frence, ces objets d'enseignement sont, peur linstant, guasiment

inexistants & | université.

6. Atlre d'exemple, en Belginue, I'Uriversite catholique de Louvain a intégre depuis 1996 dans tous ses cur-

50 de lormation didactique un module consacré a 'épistémolagie de la discipline.
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« bibliothéques vivantes », Celle ouverture ne peut @tre simplement pensée
ggm:no un §ulpplén‘»el31 d'dme facultalif : il s'agit d'éveiller a la culture lous les éﬁtu-
lants & qui I'école n'a pas assez donné d'appétit, afin qu'eux-mémes puissent

S n::: contcermlent tqut part_iculiérement les futurs professeurs de frangais, les ensei-
ger met*n S :qu on vnepl d'évoquer peuvent étre largement transversaux et s'adres-
préc?s :ruli secsoi?selgr:jants. de quelque niveau que ce soit. Tachons a présent de
g ours de ce que devrail étre, selon nous, | i isciplinai
. . 5 , la formation disciplinair
de base en didactique du francais langue maternelle. ‘ : >

Former aux enjeux de I’enseignement
du francais

Pour pauvoir développer das compétences spécifiques, les futurs enseignants de

[ Qais Qr lt dlab()'d be i i 1 I rier amentaux l]ll “(]l nent
x ? - ent.

fL::: girermetars"wsoe est tr.(‘*.s simplqm_en_l p@g{rwaiiqtle: le role des professeurs de

ancais es apprendre a parler, a écrire, a lire, a ecouter, pour des usages pri-
vés, sociaux, esthétiques, scolaires trés divers. autrement dit de dé\velo ge} cFl)es
« prathues langagieres » adaptées aux divers contextes didactiques et 'i)L?X diffé-
rents niveaux de développement psychoatfectif et langagier des éléves. ‘ ’

U,"F’ deuméme visee est académique : les professeurs des frangais se doivent
d'aider les éléves a objectiver, analyser et acquérir des savoirs sur les f;)nctionne-
mgnts clu' langage, des discours et des ceuvres, sur les Ioncﬁonneméms des insti

tutions régulant les langages, leurs usages, leur diffusion. En formation, il ’15 i
donc de veiller 4 la formalisation et & lacquisition de ces sa.v<;irs S

Utne troisieme visée est e’duc:afive: on sait aujourd’hui le pouvoir du langage oral
; . eonfore plus du Iar)gage eerit comme' 'instrument psychologique de premiere
partance pour le développement cogniil, l'appropriation de la culture, la cons-
truction de yalggrs partagées. En mettant en ceuvre le pouvoir réflexif dl; lz;n age
on permet a 'éléve de développer sa singularité, son identité sa propre cre‘agllivg
:no‘n lpasése‘ul, .mais qans le dialogue constant avec les pairs, ies ceuvres, les adu?—l
|:t6" els c.nv'e"uns. voire les ex_perl;. Le Iangage et les divers objets culturels (de Ia
erature a | nmaga) dont la discipline frangais s'occupe sont des instruments éd
cgtsfs de premier ordre pour aider I'éléve a comprendre la société dans | il l]'}
vit, son histoire, a y trouver sa place et 4 s’y construire. e

Quelle formation disciplinaire de base ?

IPourdpo(mgllre aux fut.urs en;seignants d'articuler les différentes composantes de
c;’-zur : f|scnplm¢3 aux finalités qui viennent d'étre évoquées, il conviendrait sans doute
e reformer assez profondément la formation academique a l'université et dang
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les hautes dcoles, En ce qui concerne la France, en tout cas, divers travaux sur les
curricula (Ropé, Bucheton, Leloch 1994 ; Elalouf ef al. 1996) ont montré les insul-
fisances et les lacunes de la formation universitaire et des concours de recrute-
ment a propos d'un certain nombre de problemes clés que doivent traiter les
enseignants dans les classes, Ceux-ci sont des lors obligés de tout « inventer » ou
« bricoler » par eux-mémes a partir des manuels ou des pratiques observées qui
deviennent alors les instruments essentiels de leur formation,

Nous nous limitons ici 4 pointer, pour chaque sous-domaine de la discipline fran-
cais, les besoins qui nous apparaissent comme les plus criants.

En ce qui concerne I'éeriture, il conviendrait d'instituer des cours sur les processus
d'écrilure et sur les pratiques scolaires, sociales et intellectuelles de cette compe-
tence. |l s'agit la en effet d'un phénoméne excessivement complexe dont on n'a
pas encore décrypté lous les fonctionnements {on ignore notamment comment
faire produire des textes complexes par des ordinateurs), méme si on ne cesse de
progresser.

La méme nécessité prévaut pour fa lecture. Méme si. a ce propos, les théories do
la compréhension el de la réception des textes commencent a étre didactisées, Il
conviendrait en outre d'étudier comment ces théories prennent formes et sens
selon le développement intellectuel, sacial et scolaire de I'éléve. Quelles sont les
transformations du concept de littérature lorsquion pense celui-ci en termes non
seulement de corpus de lextes mais aussi de pratiques littéraires dans des espa-
ces, des institutions sociales et scolaires diverses, ou encore en termes de patri-
moine national, occidental et universel ?

Quant a 'oral. 4 I'exception de ceux qui sont passes dans les départements de
communication a l'université ou qui sont autedidactes sur ces questions, rares
sont les enseignants qui ont été initiés aux fonctionnements de la conversation el
des interactions didactiques ou sociales. Cette ignorance concerne aussi bien
souvent les formateurs dont la culture est pour 'essentiel littéraire ou grammai-
rienne et se fimite, en matiére d'oral, a la rhétorique de 'argumentation et du débal
polémique inscrit dans un cadre institutionnel. Or il ne s'agit pas seulement A
récole d'apprendre a convaincre l'autre, mais aussi d'apprendre & parler a l'autre
pour penser avec lui.

Sur le plan flinguistique, un important travail de didactisation et de simplification
reste a faire pour repérer les conceplts clés a partir desquels se construisent les
discours. Actuellement, une logique de superposition non didactisée des niveaux
d'analyse (phrastique / textuelle / discursive) produit une confusion forte dans les
programmes et les manuels, qui bricolent difficilement la présentation des notions
de discours, de types de texte ou de séquences textuelles, et qui ont en plus des
difficultés a conjuguer cela avec les concepls de genre et de registre issus des
analyses littéraires. |l est difficile dés lors pour I'enseignant de savoir précisément
ce qu'il doit enseigner et & quel type d'objet de savoirs, quel type de pratique de |a
langue il doit exercer ses élaves. On peut penser par exemple que travailler autour
d'une notion noyau comme la question de I'énenciation ou celle de la phrase pour-
rait permettre de construire une vision de la langue différente en articulant des
points de vue differents.
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Sur le plan fittéraire enfin, || est urgent de former les enseignants a penser la litté-
rature non seulement comme un patrimoine a transmettre et un corpus de textes a
analyser selon des méthodes diverses, mais aussi comme un ensemble de réfé-
rences qui aident a penser, & imaginer le monde et a y vivre sur des modes divers.
Pour ce faire, il conviendrait de sortir de l'encyclopédisme et de laisser de la place
a une réflexion en profondeur sur les formes et les idées, un travail permettant aux
futurs enseignants dincorporer, de faire leur la culture littéraire. 'écriture créative,
couplée a un travail rigoureux sur le texte, peut aider a cela lorsqu'elle n'est pas
récupérée par la vieille rhétorique de I'imitation et du beau texte. Autrement dit, en
formation. il parait impéralif de faire lire et écrire intensément.

Quelle formation didactique de base ?

Si l'on passe de |z formation proprement disciplinaire {les savoirs de référence
relevant des études de lettres et de sciences du langage) a la formation didactique
(la didactique du frangais), trois points stratégiques sont a considérer : I'observa-
tion des pratiques, la construction de séquences et lntégration des stages.

Pour une observation des pratiques langagiéres des enseignants

Nous ne croyons pas 4 'observation genéraliste des pratiques, car, pour nous, les
futurs enseignants de francais ont d'abord bescin de comprendre oi1, dans quels
lypes de taches précises, de situations, d'écrilure, de lecture, de grammaire les
éleves décrochent ou au contraire s'enthousiasment. En termes de formation, il
s'agit de faire découvrir aux stagiaires qu'ils travaillent avec des éléves différents
dont il leur faut comprendre les difficultés et les facilités. Lhétérogénsité étant Ia
norme, le principe d ajustement didactique dans fe cadre de conlrats clairs est une
nécessité premiére. La didactique du francais en kit n'existe pas, les pratiques
observees ne sont pas reproductibles, elles ne doivent intéresser la formation que
pour les principes didactiques quelles mettent en ceuvre et les micro-gestes pro-
lessionnels qu'elles montrent (p. ex. corriger le texte de I'éléve au crayon et non en
rouge. ne pas répondre directemnent 4 la question posée, organiser la circulation
de la parole dans la classe par des disposilifs astucieux, etc.).

Ainsi, on le sait, certains comportements déviants. indifférents, ou tres scolaires
des éleves relévent de ce quion appelle avjourd'hui le rapport aux savoirs - leur
repérage devrait constiluer un premier niveau de lobservalion des relations éla-
ves-maitres. Mais la formation pourrait donner aux stagiaires deux autres missions
speciliques : 1 observer ce qui relave du langagier dans l'interaction du maitre et
des éleves, c'est-a-dire les formes de socialisation cognitive et langagiére qui
aident ou non les éléves a apprendre, 2° observer ce qui concerne fa construction
des savoirs de la discipline francais. A ce niveau, l'observation des pratiques de la

classe de frangais nécessite un regard didactiquement trés instrumenté et docu-
mente,

Par exemple, on pourrait demander aux slagiaires de comprendre comment un
maitre de premiére année primaire sy prend pour gérer la différenciation entre les
eléves qui ont construil le principe alphabétique a leur arrivée de la maternelle et
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ceux qui n'en sont pas a1l sTagirait alors notﬂmmgm cl‘nhsoryur l'nlﬁc'm.,;ul() (Im.*.
pratiques  augmentent-glles les écarls ou les rédqlsonl»-elms_r‘ Ppur h‘m (:: un)o
telle question, le stagiaire devra mobiliser des_copnaussances dlqacthu.as précises
sur lentrée en littératie, sur les pratiques ordinaires de la premiére primaire mais
aussi de la maternelle, sur les théaries de I'apprentissage et du dévoloppe_menl de
la lecture | bien observer, ¢'est apprendre a développer un regard professionnel,

Un objectif clé en formation : apprendre & construire des séquences
didactiques

Il est clar qu'un objectif fondamental de la formation est d'as)prendrg aux ltft;;s
enseignants de frangais & mettre en ceuvre des séqqences d apprentlssage dt . 1
quates. La 3¢ partie de ce livre a lancé quelques p|§tes prudentes en dnrecltou.
d'une modélisation de laction didactique — en squllgqant notamment Ia_ val e|uu
opératoire du travail en trois lemps | contextualisation via une pr.odgcuon initiale,
décontextualisation via des ateliers de structuratioq. recoqtextuallsatlon dans une
production finale — mais au-dela de ces principes gen.éraux.: proposer une
maquelte de scénario est ditficile car le proer du travail de Fenseignant est
dinventer la mise en scéne des savoirs et les roles fje chgcun. 91 de_les penser
dans le temps. Reslera-t-il en permanence sur la scene, dlsparallra-t-.nl de temgs
en temps en coulisse ? La réponse variera en fonction de_ gh‘aquq sutudhort\‘l r:
revanche, quelques principes organisateurs peuvent élre dehnls.. qui trouvent leu
source dans divers cadres théorigues impossibles a développer ici, dans une con-
ception hétéronome du langage {on pense I‘espfacej autant avec des mnagT's,' s?:
corps. gu'avec le langage verbal), dans les principes du socio-constructivisn

vygolskien, elc.

1. La maxime de quantité : il s'agit de mulliplier les pratiques de la langue, de
faire circuler I'éléve dans des pratiques orales, écrites el de lecture, diverses,

complémentaires, tantdl singuliéres. tantét partagées.

2. la maxime de gualité : il s'agit de faire circuler les éléves dans des postures
discursives diverses, adaptées aux tdches demandées, elles-mémes
diverses : raconter et répéter a lidentique peut étre.import_ant [cpez les tout
petits notamment), mais il s'agit aussi, des I.e plus jeune age, d a'mef\er k?s
dléves 4 comparer, a danner des exemples, a analyser, & décrire, a genérali-
ser, a philosopher méme.

3. Le role du temps: I'éleve se relit. revient, reparle., réécrit, et ce pr,ipcipe de
reprise-modification est fondateur pour l'incorporation progressive o_ieléfments
nouveaux dans sa propre pensée et son propre lexte. §| le savoir a dévelop-
per est important el nouveau, la sequence sera forcément Iongue-etSIcom-
plexe. Il s'agit de laisser du temps d'abord pour que tqus les @ %ves
comprennent ot ils vont. car ils ne prendron't pas tous le depqrt e," m ge
temps et on en exclut trop souvent un normbre ln\pr_)rtar)l au premier vnraget.' u
temps est nécessaire pour qu'ils puissent cons'trtxlr.o l'espace d? Ia' QL!?? |c:;1,
le petit monde a lintérieur duquel ils sont convies a pens?r (qu'it s gg»ss(‘e du
monde de I'album raconté pour les petits de malemellg, d une quegtlon d'his-
toire littéraire ou d'un débat d'idées au lycée), pour qu‘l!s puissent !r}corpOfer.
transformer ce quils sont en train de travailler. |l en résulte que 'évaluation
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flos (Iz"els dune séquence ne peut étre iImmédiate mais doit étre différée el
Inscrite dans un autre contexte de tache.

4. Le principe de tissage-tressage ' les séquences sont l'occasion de tisser et de
tresser des textes, des formes culturelles mises en réseaux (perws:er c’est
connecter des choses nouvelles & d'autres plus anciennes ou différe;n{eS'
f:pprendre, ¢’est déplacer son point de vue en associant, en hiérarchis{m enl
Interrogeant, en comparant des formes, des genres. des fextes) mai; al.‘JSSi
de lisser de I'expérience privée, sociale, avec la culture oy avec d"‘autres )aro-
les lues ou entendues {par exemple lorsqu'on demande aux éléves de r'it;on-
ter une histoire ol le héros s'est senti exclu, rejeté, efc.). . ‘

5. le pn‘ncipe dobjectivation : faire de la classe de frangais un espace réel de
pralnqules langagiéres, d'emotion, d'actions ne suffit pas, la culture, le langage
clian_s Igspace de I'école a aussi comme visée de permettre, 'd'une pa?l
I,ob!ectfvat!on de l'expérience, la mise 4 distance des affects, et dautre partﬁ
lobwdavghon des pratiques langagiéres ot culturelles. I s'agit non seulémen;
de Qouvonr‘argumenter autour d'un débat d'idées ou de société de confronter
les interprétations diverses d'une ceuvre mais de savoir auss'i comment on
argun:net_ﬂe, comment on construit les sens d'un texle, et ce le plus o1 possi-
ble: ltobjec':u‘f de I'école, taut-il le rappeler, c’est aussi de construire -de la ratio-
nalité, d'aider & mettre de l'ordre, a construire des narmes, a ‘donncr des
reper.es. Les savoirs et l'experience deviennent alors des référenccs qu‘o;x
peut interroger, précisement parce qu'elles auront été objectivées nommees
Elles permettent alors, dans une dynamique sémiotique bien conn'ue de pen:
ser, de réguler, de mettre 4 distance 5es propres pratiques langa iéreé 3
propres émotions esthétiques, etc. B

6. le principe d’é!ayage-désérayaga quellte que soit 1a sequence, ‘enseignant
se doit enfin d'inventer des formes d'étayage souples et évolutive's Ui vc?nt(d 3
Fannotation écrite sur le travail de I'eléve a la parole encouragea‘nct‘e en a:-
sant 'p‘a.r l'insistance d'un regard, Ia stimulation d'un sourire. L‘importantp (*;;t
que Ielgve se sente soutenu, accompagné, et a l'occasion corrigé dans s:es
e)fplorz?horjs du langage et de |a culture, mais aussi, 4 certaines ocecasions
laissé & lui-méme ot obligé de manipuler seul les outils et les texies. . l

3. les stages d"enseignement du frangais et leur intégration :
quelle théorisation de I'action ?

Que fait le futur professeur de frangais en stage ? Il découvre et affronte d'un seul
coup tou!e. la complexité du métier. Jeté dans laréne presque sans bag.ages il fui
faut tgut faire et trouver dans l'urgence des solutions 4 une multitude de prob)émes
dont il ne pergoit pas encore les contours. |l travaille & tatons, fait des essais bri‘-
cole, cherche alors dans ses réserves, dans les modéles de pratiques (;t;ser\;ées
oL vécugs. dans les manuels. chez Jes conseillers de passage, peu dans

cours theoriques, force est de Fadmetire. Parfois il souffre heauco:m o

Si on_l Immerge ainsi dans la pratique, ¢'est parce qu'on fait le postulat que des
questions vont énpergar de I'action et de l'experience et quune posture réﬂexiv;a
peut corpmgncer a se mettre en place & partir de laquelle on va pouvoir mieux arti-
culer theéorie et pratique. Mais la réalité est un peu différente. Le sens canstruit
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dans la pratique de In classe de frangais peut, selon les stagiaires, selon leur his:
toire, leur culture, étre situé a des niveaux de problématisation fort différents, par-
fois trés concretement pratiques, parfois au contraire tres décontextualisés. Tol
stagiaire veul savoir comment exploiter Harry Potter, tel autre a besoin d'une liste
d'auteurs de litérature, tel autre encore se demande commaent faire réécrire, ou
comment faire du soutien a la lecture sans stigmatiser les éléves, Tel autre ne voit
pas du tout comment articuler écriture et grammaire et en méme temps faire une
programmation. Rares sont ceux qui osent interroger la pertinence et la difficulte
de certains savoirs proposés au programme. La réflexion critique sur la pratique a
besoin d'un fort étayage, de médiations langagieres multiples et aussi de temps.

Aider les futurs professeurs de francais a théariser leurs pratiques, a les sortir do
la gangue de I'expérience revient bien souvent a faire émerger les tensions et con-
tradictions multiples qu'ils ont dii neégocier au cas par cas, leur permettre d'objecti-
ver les conceptions du langage, de I'écriture, de la grammaire, de Fapprentissage,
leur faire verbaliser les principes & partir desquels ils ont pris des décisions. Par
exemple, analyser, expliquer un texte mais n'en pas détruire les possibles interpré-
tatifs, intervenir sur un texte mais ne pas faire le travail de correction a la place de
léleve, ne pas imposer sa subjectivité sans pour autant la gommer ; aider au
développement d'un peint de vue colleclif sur une question sans empécher los
nécessaires divergences ; distinguer grammaire de phrase, de texte et de dis-
cours, et montrer en méme temps, autour de notions. la complémentarité des
points de vue, efc.

Les stages doivent étre pensés selon les mémes principes que l'intervention
aupres des éléves, c'est-a-dire qu'il s'agil de délimiter pour le stagiaire 'espace 4
l'intérieur duquel il va devor travailler, en allégeant sa tache, en ciblant les conte-
nus didactiques a travailler, Ni le modéle naif du stagiaire qui apprend par la sim-
ple révélation de I'action ni le modéle ancien de I'apprentissage par imitation avec
un mentor placé & ses cotés et dont on reproduit aveuglément les pratiques ne
sont efficaces pour développer la capacité a penser ses pratiques, interpréter
leurs effets sur les éleves de maniére objective.

a) Cibler des objefs de travail définis et confractuolisés

Pour arienter et guider la réflexion du stagiaire en matiére de didactique du fran-
cais, il faudrait 'aider & cerner des objets premiers de travail, des questions didac-
tiques importantes : par exemple, 'évaluation diagnostique a partir de l'analyse
précise des productions langagiéres el l'observation de deux ou trois éléves-types
de la classe, la construction de I'emploi du temps des sous-disciplines du frangais
afin de travailler Ie lien leclure — écriture — langue par exemple, ou fa focalisation
sur des contenus denseignement réputés difficiles, comme ['énonciation ou
Fimplicite, ou certains auteurs jugés emblématiques. Les stages doivent étre con-
c¢us comme des situations de formation. non comme des remplacements. Pour
pouvoir etre évalués de maniere significative, ils devraient donner lieu & des consi-
gnes graduées el différenciées selon les lieux ou lavancée dans la formation,
Pour chaque stage, une simple consigne pourrait suffire, par exemple ; « Vous
partez en stage, débrouillez-vous pour faire écrire vos éleves tous les jours et leur
faire construire une notion de grammaire par semaine, Focalisez votre travail sur
quelques objels précis sur lesquels vous prendrez le temps de vous documenter,
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dinventer volre pratique qu'ensuite vous commenterez dans votre journal de
bord »,

b) Un étayage par l'écriture personnelle

La tenue de journaux de bord pendant le stage permet au stagiaire non seulement
de conlrdler le déroulement de I'action pédagogique et des incidents critigues et
ajustemnents nécessaires, mais elle permet aprés coup le retour distancié sur un
certain nombre de petits faits ou comportements notés mais non analysés et qui,
brusquement, dans la continuité font sens. Elle construit aussi chez le futur profes-
seur de frangais I'image de I'écriture comme outil du travail intellectuel et profes-
sionnel guon lui demande de construire chez ses éléves.

<] Un étayage par la confronfation avec un groupe de pairs,
encadré par un futeur

les visites formatives sont plus fécondes quand elles sont collectives, Le téte-a-
téte avec le conseiller tuleur peut certes étre profitable. mais il instaure trop sou-
vent un rapport de place et de pouvoir dissymétrique et peu favorable au deévelop-
pement d'une pensée personnelle de la pratique. Plus on avance dans la
formation, plus les consignes et contraintes doivent disparaitre.

E. Avu-dela de la formation initiale

Les propositions que nous venons de formuler concernaient, pour l'essentiel, la
formation initiale des enseignants de francais langue maternelle ou premiére.
Mais, dans cette discipline comme dans les autres, un énorme travail reste 4 met-
tre en place au-dela de la réussite des derniers stages et/ou du concours d'entrée
dans la profession : qu'il s'agisse de I'accompagnement en début de carriore —
moment oil le jeune enseignant de francais, surcharge et fragilisé, tend souvent a
oublier les acquis récents de sa formation pour se replier sur les démarches plus
traditionnelles — ou de la formation continuée en cours de carriere — qui, malgre
fabondance et la qualité des formations proposées, na. jusqu'a présent, guére
ete valonisée par linstitution et, en raison de son caractére facultatif, n'a concerné
qu'une minorité d'enseignants —, il parait essentiel aujourd’hui dinscrire davan-
tage la formation des professeurs de francais dans la longue durée. Comme le
metier d'éléve, celui d'enseignant s’apprend en effet dans le temps, ot selon des
besoins et des logiques qui varient, parfois considérablement selon les ages et les
moments. La reconnaissance et la prise en compte de ce principe essentiel sera
peul-étre le grand défi de la formation au cours du XXI° sigcle.



‘Condm'lr- ?.’

Luc CouEs, Jean-louis DUFAYS et Costantinoe MAFDER

Voici guelques années, on a pu lire dans une revue @conomique américaine une
intéressante comparaison entre deux sortes d'entrepreneurs. Lentrepreneur euro-
péen moderne, apprenait-on, était pareil a Christophe Colomb, qui développe ot
poursuit un plan, parfois erroné {le Génois, on le sait, cherchait les Indes), qui pro-
gramme el calcule toul d'avance et qui ensuite réalise. Lentrepreneur postmo-
derne, a lnverse, était assimilé aux pécheurs et aux navigateurs d'une obscure
tribu du Pacifique : ceux-ci se fixent bien un objectif a atteindre, mais ils se lancent
a laventure sous nimporte quel temps, sans préparation, sans se préoccuper
de l'alimentation, en essayant de résoudre les problemes au fur et au mesure
qu'ils se posent. Dans cette conception, la seule chase qu'il importe de connaitre,
ce sont les lois de la navigaticn.

L'enseignement des langues aujourd'hui se trouve confronté a ces deux modales,
Comme dans I'entreprise, dans ce domaine, les objectifs d'antan perdent de plus
en plus leur validité : tout peut étre mis en discussion, tout doit étre l1égitimeé. Les
ports vers lesquels voguaient les formations générales ont perdu de leur nelteté,
On continue certes a créer de nouveaux types d'écoles et de filieres, on continue a
assigner aux enseignants des taches sans cesse plus disparates, tout en
essayant de tenir compte des besoins de plus un plus varies des éléves. selon
leurs possibilités, leurs capacités, voire leurs gouls... el pourlant, personne n'est
vraiment satisfait.

Si les grands objectifs sont restés les mémes (il s'agit toujours de former des jeu-
nes responsables, capables de s'intégrer dans une société complexe), il est
devenu extrémement difficile d'identifier les savoirs el les savoir-faire qu'un éléve
devrait posseder a la fin de la scolarité réguliére. Le bateau de I'enseignement ris-
que de se transformer en ce navire égare en haute mer, qui a perdu son arienta-
tion, les élolles élant couvertes par les nuages el le vent, el qui ne peut plus
trouver le port, pourtant si proche, auquel 'ont fait réver les poétes. Au lieu de
déplorer I'absence des références anciennes et d'aspirer & limprobable invention
d'un nouveau canon, ne serait-il pas sage aujourd'hui d'accepter l'instabilité et de
chercher a y adapter I'enseignement 7 Notre monde ne se préte plus & une vision
clairement struclurée el axiologisée ; il se présente sous une myriade de facelles
et de sous-systéemes de valeurs qui résisle aux orientalions el aux connaissances
facilement identifiables, Faisons dés lors comme les pécheurs obscurs : ensei-
gnons les bases minimales (le savoir-naviguer), et admettons que les autres con-
naissances s'acquerront au fil de situations qui ne pourront jamais étre prévues.

Plusieurs tendances déja visibles s'inscrivent dans le sens qui vient étre indiqué :
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beaucoup de personnes sont amenées & apprendre plusieurs métiers au
cours de leur vie |

dex .plus an pl_us de personnes changent de pays et de zone linguistique au
maoinsg une fois dans leur vie pour des raisons professionnelies. Cette ten-

dance_est renforcée sur le Vieux Continent par l'accélération de I'unification
européeenne ;

une partie considérable des connaissances apprises a I'école ne sont plus
valables pour toute Ia vie, mais sujelles a de constantes redéfinitions, a des

deconstructions, a des remises en causes el a des substilutions, voire a des
refoulements.

Il s'ensuit gu'un apprenant est désormais ameng a apprendre toule sa vie durant
non pas pour Qes raisons de dilettantisme, mais parce que c'est devenu une exi-
gence economique et existentielle :

d’urll’c_bté. I'école essaie encore de refléter le monde et les exigences d'une
societe toujours changeante, imprévisible et volatile, ce qui implique un ensei-
gnement de plus en plus éclaté, ol les savoirs et les savoir-faire les plus dis-
parales sont esquissés et poursuivis sans pourtant contenter personne ! -

Ue.l'autre, il n'est plus question d'offrir un canon de savoirs el de savoir-taire
puisque le méme éclatement des connaissances démontre limpossibilité pour
l'gnsengnemenl gencral d'offrir une formation compléte el méme de brasser
virtuellement la diversité des connaissances dont pourrait avoir besein un
éleve apras avoir quitté I'école.

|,'\‘ nos yeux, deux grandes pistes complémentaires permeltiraient de sortir de
impasse |

I'école qui dispense une formation générale doit d'abord se borner a ensei-
gner les bases linguistiques et scientifiques, quelques langues etrangéres et
un peu de culture générale. Ce n'est que dans un deuxieme termps qu'elle
pourrait développer des compétences a travers des taches bien déterminées ;

Fécole doit essayer de former I'eludiant a developper des compélences. Dans
la réaljlé de la formation générale, il est impossible de prévoir quelles sc;nt les
competences dont 'éléve aura besoin dans la vie 'objectif sera de dévelop-
perl des mélacompétences (savoir trouver, créer, developper. apprendre les
oulils et les connaissances nécessaires pour compléter une tache) tout en

:espé_rant que I'étudiant sera capable d'opérer le transfert une fois qu'il en aura
esain.

(l_‘,e qgi compte, c'est d'enseigner a naviguer, et non a trouver le port ultime. Si
I'enseignement par tiches et les compétences transversales se developpent de
p‘lus en plus dans les sciences exactes el dans certaines sciences humaines, la
situation est beaucoup moins nette en ce qui concerne l'enseignement des Ién-
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Lensaignomant do o langue maternelle couvre aujourd'hui les taches les plus
hétéroclitos (apprentissage du raisonnement, de la grammaire, de la culture géne-
rale, de la litdrature, de la rhétorique, de 'exposé oral, de analyse filmique, intro-
duction a des sciences humaines dont on ne lraite pas ailleurs, etc.) qu'il n'est
possible que d'esquisser. Le contact avec la langue spécifique aux autres discipli-
nes est dés lors forcément réduit au minimum.

Il en résulte des déficiences dans les competences linguistiques des apprenants,
face auxquelles les autorités scelaires se contentent trop scuvent d'une logigue
guantitative (augmentation du nombre d'heures dans telle ou telle discipline) au
lieu de vérifier et diidentifier les raisons des lacunes.

Or, si la notion de compétence ne resle pas leltre morte, peut-étre assistera-t-on
dans les prochaines années 4 une réforme qui heurtera les sensibilités de maints
enseignants. Pour rappel, la compétence est la capacité d'uliliser el de développer
différents types de connaissances pour résoudre une tache dans un contexte piré-
cis. Dans |la perspective des compétences. le fail de savoir se servir de maniére
comprehensible, correcle et efficace de sa langue maternelle ou d'une langue
etrangére ne peut plus seulement faire 'objet de disciplines séparées. Un profas-
seur de sciences ne peut plus reprocher aux professeurs de langue de ne pas
bien former les éleves : I'usage de la langue le concerne aussi, il est aussi de sa
responsabilité de former I'étudiant a I'utiliser de fagon correcte selon les exigences
de sa discipline.

Parce qu'elle exige le décleisonnement des différentes disciplines, la notion de
compélence requiert la collaboration de tous les enseignants. Si les enseignants
des autres disciplines assumaient leurs responsabilités, les professeurs de lanque
ne seraient plus accablés par I'augmentation de leurs taches : ils pourraient se
limiter & enseigner les bases et se concentrer sur leurs compétences. Une telle
approche serait aussi un signe fort pour les éludiants, qui ne considéreraient plus
la langue comme une chose triviale dont on n'a pas vraiment besoin lorsqu'on
s'intéresse a la technique ou aux sciences exactes, Méme quand les disciplines
nont pas de projet en commun (un projet commun semble a priori improbable
entre les mathématiques et les langues, par exemple). le simple fait de corriger la
langue dans le cadre de cours de mathématique ou de sciences contribuerait lor-
tement a fixer et & valoriser l'usage de la langue.

A priori, la méme démarche est envisageable pour les langues vivantes, mais ello
n‘est pas encore applicable a I'heure actuelle pour des raisons structurelles ol
economiques. En effet, si F'on peut raisonnablement attendre d'un enseignant du
secondaire qu'il connaisse sa langue maternelle et donc puisse intervenir a bon
escient dans 'apprentissage de cet outil fondamental, il n'en va pas de méme pour
l'usage des langues étrangeres. Des solutions efficaces pour développer des
compétences dans une langue vivante. comme le fait d'enseigner d'autres discipli-
nes dans la langue vivante, ne peuvent donc étre mises en ceuvre facilement que
dans des zones ol I'on trouve des professeurs possédant vraiment des compétan-

gues, qu'elles scient maternelles, premiére, secondes ou étrangéres.

ces de locuteur natif ou quasi natif, ce qui n'est pas fréquent.

Ici aussi, les aulorités scolaires, pour faire face aux lacunes, préférent souvent dos
solutions quantitatives : I'enseignement des langues étrangéres ost unbicipd ol
prolongé, sans pour autant donner lieu a une amélioration sensiblo du nivend dos

I, De surcreil, 'école doit de plus en plus assumer I'éducation sosiale et persunnelle de M'éléve. Dans le pr-
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connaissances . Les cours de lanque ont beau s'échelonner pendant une dou-
zaine d'années, aussi longlemps qu'ils resteront confinés dans les limites tradi-
tionnelles de deux ou trois heures par semaine et dépourvus de contacts avec les
autres disciplines, leur enseignement risque de s'avérer peu efficace.

I nous semble plus intéressant d'apprendre aux dtudiants a apprendre une langue
vivante {via des techniques d'apprentissage. par exemple de mémorisation), ce
qui suppose que l'on porte l'attention sur I'acquisition de méta-compétences,
Méme si cela reste actuellement de l'ordre de I'utopie, nous pensons qu'il est pos-
sible pour mimporte quel francophone d’apprendre une langue germanique, une
langue romane et une langue slave. Connaitre le néerlandais permet d'accéder
facilement & l'allemand, au suédois, & l'anglais ; connaitre I'italien ou l'espagnol
permet d'apprendre vite le roumain, le portugais ou l'anglais ? ; connaitre le russe
ouvre les portes au polonais ou au tchéque. Les techniques de l'intercompréhen-
sion faciliteront ensuite les passages d'une langue a 'autre, selon les besoins con-
crets de l'apprenant. Dans cette visée, il n'est plus nécessaire d'enseigner une
langue en poursuivant le mirage de la compétence de locuteur natif ou quasi natif,
objectif que peu d'éleves parviennent a atteindre et qui frustre tous ceux qui se
sentent « incapables » | en revanche, le passage a la compétence de locuteur

quasi natil pourra étre poursuivi dans un deuxiéme temps, aprés la scolarité, si
l'apprenant possede de bonnes connaissances de base.

Dans cette méme perspective, nous défendons Fidée que l'anglais doit &tre ensei-
gné comme deuxiéme, voire comme troisiéme langued. La force d'attraction
quiexerce l'anglais sur les jeunes et la nécessité objective de connaitre cetle lan-
que garantissent en effel son apprentissage 4 la fois plus bref et efficace. méme
sl est tardif. Certes, beaucoup simaginent, a linverse, que l'apprentissage de
I'anglais suffit. A preuve, en Suisse, la connaissance de I'anglais est devenue plus
importante que celle du francais, de I'allemand ou de ltalien. Il est pourtant inde-
niable que de nombreux métiers ne sont accessibles que si I'on connail aussi une

autre langue étrangére. Langlais seul ne suffit pas puisqu'il est devenu normal de
le connaitre.

2. Ceites. nous ne NOUS OPPOsons pas a 'enseignement précoce d'une langue étrangére, qui s'avére a notra
avis indispensable avjourd hui. Simplement, nous pensons que, 'l n'est pas inscrit dans un contexte qui fave-
rise vraimant la mise on praligue, l'enseignement prolongé d'une langue ne suffit pas & développer des com-
pélancas concrétes. Par exempie, les Hollandais, qui connaissent notairement bien Ianglais, ont acyuis oatte
compétence non seulement grace au systéme scolaire mais aussi et surtout grace a une décision pulitique gui
consiste 4 ne ransmettre des films {(méme pour enfants) nuen langue originale avee des sous-tiras, co qui
est naturellement fort stimulant : voir Ally McBeal en anglais ou Derrick en allamand — et ceci chague jour —
rend la connaissance de la langue sirangére nécessaire, D'autres solutions sont moins efficaces :la possitilite
de choisir la langue de préférence (pour les uns langlais, pour les aulres la langue du pays — un systéme
qu'on rouve en Allemagne) ast intéressante, mais peu de personnas en profitent. Le systeme hollandais, par
conltre, qui va de pair aves une immersion linguistique partiels quotidienne ne parmet pas de sublerfuge,

3. Enfait, Fanglais est & la fois une langue germanique et une langue romane, ce qui est di 4 son histairc

particuliere

4. Burk et al {2001 : 111-128) onl constaté que les dléves allemands guiont appris comma premiere langue

etrangére langlais tendent a se limiter & cetle langue, Ceux qui, par contre, ont d'abord appris une autre an-

gue (le frangais en général) sont plus cuvarls et connaissent davantage de langues étrangéres. Ces indica-

tions tendent & démonlrer que fa diversification de 'enseignement des languas élrangéres doit atre maintanue

al'ecole abligatoire et que I'anglais ne doit pas étre anseigne en premicr lieu parca que cela favorise un certain
laxisme de I'appranant,
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