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SUNUS

Dergimizin bu 6zel sayisinda, Istanbul Universitesi-Hasan Ali
Yiicel Egitim Fakiiltesi’nin bilinyesinde 10-11 Mayis 2016 tarihlerinde
gerceklestirilen Konusma Dili Olarak Fransizcanin Ogretimi konulu
uluslararas1 kolokyumda sunulan bildirilere yer verilmistir. Bildiriler
genel olarak, yabanci dil olarak Fransizcanin 6gretiminde ve Fransizca
Ogretmeni yetistirmede Onceliklerin tartisildigl; sesletim ve yazma
gicliiklerinin  giindeme getirilerek ¢6ziim Onerilerinin  sunuldugu
calismalar1 icermektedir.

AVANT-PROPOS

Nous avons consacré les numéros spéciaux 1-2 au Colloque international
sur I’enseignement du frangais parlé, organisé par la Faculté¢ de Pédagogie
Hasan Ali Yiicel de I’Université d’Istanbul entre les 10-11 mai 2016.
Les priorités dans 1’enseignement du frangais langue étrangere et dans la
formation des enseignants, les difficultés des apprenants en francgais écrit
et parlé, des propositions de solutions sont les sujets traités des articles
sélectionnés.

Prof. Dr. Nur NACAR LOGIE
Editor in Chief
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TURKIYE’DE FRANSIZCA OGRETIMI VE
OGRETMENLIGI
(Histoire des Cursus de Frangais Langue Etrangére en Turquie)
Histoire d’enseignement du frangais et de FLE en Turquie

Prof. Dr. Muammer NURLU"
Ars. Gor. Tiirkan GULER ART™

Résumé

Le but principal de ce travail est avant tout de présenter I’histoire de 1’apprentissage
et de I’enseignement de la langue frangaise depuis I’Empire Ottomane. Pour pouvoir
étudier la structure et 1’état actuel de I’enseignement de la langue frangaise en général
et le fonctionnement des cursus de FLE des Facultés de Pédagogie ou sont formés les
futurs professeurs de frangais en Turquie actuelle, nous avons choisi de remonter dans
I’histoire avec un point de vue comparatif qui nous permet de constater 1’évolution de
I’apprentissage et de 1’enseignement de la langue francaise dans différents contextes
historique et socioculturel. Dans le cadre de ce méme travail, prenant en compte le
systéme universitaire ou tous les cursus de FLE ont plus ou moins la méme structure,
avec les mémes matieres enseignées, nous présenterons également comme exemple le

Département de FLE de I’Université de Gazi a Ankara.

1. Giris

Bu makalede once, Tiirkiye’de Fransizca 6gretiminin tarih¢esinden
bahsedecek daha sonra da tlilkemizde Fransizca 6gretmeni yetistiren bir
egitim fakiiltesinin ders programini ele alip inceleyecegiz. Bu fakiilte Gazi
Universitesi Egitim Fakiiltesi’dir. Bu Fakiiltedeki Fransizca Ogretmenligi
Lisans programi dikkatlerinize sunulacaktir.

Osmanli Devleti 18. yilizyilin sonlarina dogru egitim ve 6gretim alanin-
da yeniliklere girigir. Yabanci 6gretmenlere askeri okullarda gorev veril-
mesiyle, ilk kez, Fransizca, Ingilizce gibi Bat1 dilleri bazi okullarin ders
programlarina alinir. Bu okullardan biri, ilk askeri deniz okulu olan Mii-
hendishane-i Bahri-i Hiimayun’dur. Okul programinda Fransizca se¢cmeli

" Université de Gazi, Faculté de Pédagogie
” mnurlu@gmail.com / turkangulerari@gazi.edu.tr
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ders konumundadir. Daha sonra, askeri kara okulu olarak acilan Miihen-
dishane-i Berr-i Hiimayun’da da Fransizca se¢meli yabanci dil dersi ola-
rak okutulur (Sakaoglu,1997: 61).

I1. Mahmut déneminde 1827°de agilan Tiphane-i Amire ve Cerrahha-
ne-i Mamure adli okullarda da Fransizca 6gretilir. Hatta o donemde Avru-
pa’da tip 6gretiminin gelismis olmasi ileri siirilerek Mekteb-i Tibbiye’de
ogretim Fransizca yapilir (Akyiiz, 2005: 132-136).

Yenilesme hareketlerinin basladigi donemde Sibyan Mektepleri ve Riis-
tive’lerin agildigin1 goriiyoruz. Bunlar Mekteb-i Maarif-i Adliye ve Mek-
teb-i Ulum-i Edebiye’dir. 1839 yilinda acilan Mekteb-i Maarif-i Adliye’nin
programinda, yabanci dil olarak Arapca ve Fars¢a vardir. Ogrenci, gdsteri-
len teknik derslerinden basarili olursa, Fransizca Dilbilgisi, Tarih, Cograf-
ya gibi derslerin kitaplarii da okumaya baslar.

Mekteb-i Ulum-i Edebiye’de ise, yabanci dil 6gretimi konusunda 6nem-
li bir gelisme olmustur. Tiirkler, XIX. ylizyildan sonra Bati dillerini 6g-
renmeye ilgi gostermisler ve Devlet, terciimanlik islerini, 6ncelikle Fener
Rumlarina daha sonra da Ermenilere ve Yahudilere vermistir; ancak, bu
topluluklar bundan yararlanmak istemis ve terclimanlik isini Tiirklerin
aleyhine kullanmaya baslamislardir. Bundan da Devlet, 1820’lerde ya-
sanan Yunan Isyani’nda oldugu gibi terciimanlardan gok zarar gormiistiir
(Sakiroglu, TDV 1. Ansik c. 40: 490-492) Bu yiizden, “Bab-1 Ali i¢inde bir
Terciime Odasi agilarak, Tiirk genglerine Fransizca 6gretilmeye baslan-
mistir.” (Berkes, 1978: 180-181; 196-197).

Erkek Riistiyelerinde ders programinda Arapca ve Farsca dgretilirdi;
ancak, son y1l 6grencilere istege bagli olarak Fransizca dersleri verilmistir.

Tanzimat Donemi’nde yliksekdgretimde, 1863’te agilan Dariilfiinun 'un
iic subeden olustugunu ve bunlardan biri olan Hikmet ve Edebiyat sube-
sinde dil 6gretiminde Arapca, Farsga, Tiirkce ve Fransizcanin programda
yer aldigini goriiriiz.

Istanbul’da 1864°te agilan Lisan-1 Mektebi’de geng memurlara Fransiz-
ca, Rumca, Bulgarca 6gretiliyordu. Bu donemde halk egitimine de 6nem
verilerek 1860°da, Cemiyet-i Ilmiye-i Osmaniye adiyla kurulan kurumun
halka Fransizca, ingilizce ve Rumca dersler verdigi bilinmektedir.
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Osmanli Devleti giristigi yeniliklerde hep ekonomik, kiiltiirel ve siyasi
acidan geligsmis olan Batili aydinlara, diisiintirlere danismak, goriis aligve-
risinde bulunmak geregini gozetmistir. Bu yolla dis telkinlerin etkisinde
kalarak 1868’de Fransa’nin yardimiyla, 6gretim dili Fransizca olan Mek-
teb-i Sultani’yi (Galatasaray Lisesi) agmistir. Bu lisede biitiin dersler Fran-
sizcadir (Sisman, 1989: 34).

Avrupa’ya egitim i¢in giden gengleri engellemek amaciyla Dariilfii-
nun 1900°de tekrar agilmustir. Ug subesinden biri olan Edebiyat subesinin
programinda Osmanli, Arap, Fars ve Fransiz Edebiyatlar1 ders olarak oku-
tulmaktadir: “1908 inkilabindan sonra okullarda yabanc1 dil 6gretilmesine
ozel bir dnem verilerek Fransizca biitiin okullarda zorunlu tutulmus Ingi-
lizce ve Almancanin da istege bagli olarak 6gretilmesi benimsenmistir.”
(Demirel, 1999: 7).

1929-1930 yilinda lise programlarindan Arapc¢a ve Farsca ¢ikarilmig
ve 1940-1941 ders yilinda, programlarda Bati dillerinin yan1 sira Latin-
ce derslerine de yer verilmistir. 1955 yilindan itibaren Tiirkiye’de -ara-
larinda Fransizcanin da bulundugu- yabanci dille 6gretim yapan birgok
kolej agilmistir. Bunlar daha sonralar1 Anadolu Liseleri ismini almiglardir.
[Ikogretimde 1997-1998 &gretim yilindan baslayarak, 4. ve 5. siifa seg-
meli olarak yabanci dil dersleri konmustur, 1988-1989 §gretim yilinda ise,
ortaokul 1. sinifta yabanci dil dersi zorunlu, lise de dahil diger siniflarda
ise se¢meli ders olarak okutulmustur. 1989-1990 egitim-6gretim yilinda
ise tekrar yabanci dil zorunlu hale getirilmistir. Yiiksekdgretim kurumla-
rinda, 1981 tarihli diizenlemeden sonra da yabanci dil ders programlarin-
da zorunlu hale getirilmistir. “Ortadgretim kurumlarinda, ilkogretimdeki
yabanci dil ders programlariin devami olarak zorunlu birinci ve Kurulca
uygun goriilen okullarda zorunlu ikinci yabanci dil derslerine yer verilir.
Ayrica zorunlu yabanci dil derslerinin takviyesi amaciyla segmeli yabanci
dil derslerine de yer verilebilir.” (www.ogm.meb. gov.tr/gos_yonetmelik.
asp?alno=14) ifadeleri yer almaktadir.

Giiniimtlizde de Tevfik Fikret, Galatasaray... vb. Fransiz dilinde egitim
Ogretim yapan okullarin yani sira, azalsa da ilk ve orta 6gretim okulla-
rinda, tiniversitelerde yabanci dil olarak Fransizca secilmektedir (Nurlu:
2013 s. 491-492).
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2. Tiirk Yiiksekogretim Kurumlarinda Fransizca

Tirk yiiksekdgretim kurumlarinda artik Fransizca yabanci dil olarak
okutulmamaktadir. Ancak, az da olsa bazi yabanci dil boliimlerinde ikinci
se¢meli yabanci dil olarak varligini siirdiirmeye caligmaktadir. Fransizca
baz1 lniversitelerin Edebiyat Fakiiltelerinde Fransiz Dili ve Edebiyati,
Fransizca Miitercim-Terclimanlik adiyla, Egitim Fakiiltelerinde ise, Fran-
sizca Ogretmenligi olarak agilmustir. Tiirkiye’de Edebiyat ve Egitim Fa-
kiiltelerinde se¢meli bir iki ders disinda -miitercim-terciimanlik boliimleri
haric- genellikle ders programi aynidir (Nurlu: 2013. s. 477-498).

Liselerden gelen 6grencilerden Fransizca bilen olmadigindan, 6zellikle
yabanci dili Ingilizce olanlar bu béliimlere kabul edilmektedir. Ancak en
az tercih edilen boliimlerin baginda gelmektedir. Bu durum dogrudan Tiirk
Devleti’nin yanlis dil politikalariyla ilgilidir.

Biz burada, Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Fransiz Dili ve
Egitimi Anabilim Dali’nda uygulanmakta olan programi inceleyecegiz.

2.1. G. U. Gazi Egitim Fakiiltesi Fransiz Dili ve Egitimi Ders
Programi

1. Smnif / 1. Yariyll

YF101A Fransizca Dilbilgisi I
YF103A Fransizca Okuma I
YF105A Fransizca Yazma |
YF107A Fransizca Sozlii Iletisim I
YF109A Fr. Ses Bilgisi ve Yazma Kur.
1. Simf / 2. Yariyil

YF102A Fransizca Dilbilgisi 11
YF104A Fransizca Okuma II
YF106A Fransizca Yazma II
YF108A Fransizca Sozlii {letigim 11
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2. Smmf / 3. Yariyil

YF201A Fransiz Edebiyati I

YF203A Dilbilime Giris I

YF205A Fransizca Ogretiminde Yaklas.I
YF207A Fransizca Dilbilgisi-1II
YF209A Fransizca Sozciik Bilgisi |

2. Simf/ 4. Yariyil

YF202A Fransiz Edebiyati 11

YF204A Dilbilime Giris 11

YF205A Fransizca Ogretiminde Yaklas.I
YF208A Dil Edinimi

YF210A Fransizca Sozciik Bilgisi 11

3. Simf/ 5. Yariyll

YF301A Cocuklara Yabanci Dil Ogretimi
YF303A Ozel Ogretim Yéntemleri [
YF305A Fransizca Tiirkge Ceviri
YF307A Fransizca Edebi Met. Inc.

3. Simf/ 6. Yariyil

YF302A Fransiz Kiiltiiri

YF304A Ozel Ogretim Yontemleri 11
YF306A Tiirk¢e-Fransizca Ceviri
YF308A Roman-Oykii Céziimlemesi

4. Simf / 7. Yariyil

F403A0zel Alan Fransizcasi
YF411GKEtkili iletigim

YF413A Se¢meli-I(Fr.-Tr. Ceviri)



12 Tiirkiyede Fransizca Ogretimi ve Ogretmenligi

YF415A Se¢meli-I(ileri Dilbilgisi)

YF417A Se¢meli-I(Yazili Anlatim)

4. Simf / 8. Yariyil

YF406MBSe¢meli(Fr. Stnav Haz.ve Deg.)
Se¢meli(Dil Semineri)

YF420MB Sec¢meli(Tr.’de Fr. Egitiminin Tar.)
YF422MB Se¢meli(Fransiz Gramerinin Tar.)
YF430A Se¢meli-II(Cev.IL: Tr.-Fr. Cev.)
YF432A Se¢meli-1I(Fr. Ileri Yazma Tekn.)
YF434A Se¢meli-II(ileri Konusma Bec.)
YF432A Se¢meli-1I(Fr. ileri Yazma Tekn.)
YF440A Se¢meli-IlI(Karsilastirmali Ede.)
YF442A Se¢meli-ITI(Frankofoni)

YF444A Se¢meli-1II(Cagdas Fr. Ede.)

Yukaridaki programa bakilirsa onca emegin bosa harcandigi goriiliir.
Oysa 1lk iki yilda Fransiz dili ve dilbiliminin yani sira okuma ve yazma
konusu halledilerek Fransa Toplumunun yapisi, Fransa-Tiirkiye iligkileri,
Fransa’nin Diinya’daki etkinligi, Fransiz Ekonomisi, Fransiz Somiirgeci-
lik Tarihi, Fransa-Afrika Iliskileri, Fransiz ihtilali’nden Giiniimiize Fransa
( Nurlu: 2011) gibi derslerden hareketle Fransa ve diinyay1 tanimaya yo-
nelik derslerin {igiincii ve dordiincii siniflarda verilmesi 6grencilerin hem
dil 6grenmesini hem de Fransa’y1 tanimasini saglardi. Ne yazik ki mevcut
programdan mezun olanlarin boyle bir sanslari bulunmamaktadir. Tiirkiye
Fransiz Dili ve Edebiyat: veya Fransizca Ogretmenligi programlari hazir-
lanirken, en azindan, INALCO (Dogu Dilleri ve Kiiltiirleri Enstitiisii)’daki
Avrasya Boliimii Tiirkge ve Tiirk Kiiltlirti Birimi’nin dersleri (http://www.
inalco.fr; Nurlu: 2011a) 6rnek alinabilirdi.

Biitlin diinyada, devlet kurumlarinda herhangi bir dilin 6gretilmesi
ayni zamanda o toplumun taninmasi, 6grenilen dilin iilkesiyle kendi iil-
kesi arasindaki iliskilerin gelistirilmesi amacina yoneliktir. Maksat sadece
bir dil 6gretmek olsaydi dort yillik bir fakiilte okumaya gerek kalmazdi.
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Dokuz aylik bir dil kursuyla dil 6grenmek daha mantikli olurdu. Bu ne-
denle, Gazi Egitim Fakiiltesi Fransiz Dili ve Egitimi’ndeki derslerin pek
amaca hizmet ettigi sOylenemez. Yukarida dile getirdigimiz gibi, ilk iki
yilda bir dil en ince ayrintilarina kadar 6gretilebilir. Daha sonraki yillarda
edebi/tarihi ve giincel metinlerin ¢evirisi gibi derslerin bulunmasi kaliteyi
arttirabilir. Yukarida dile getirdigimiz iizere, Fransiz toplumunun yapisi
ve Tiirkiye-Fransa iliskileri ve Avrupa Birligi-Fransa iliskileri gibi giincel
konularin ders olarak verilmesi daha yararl olabilirdi.

Yabanci dil 6grenmenin 6zellikle de gelismis Bati dillerini 6grenmenin
amaci bu tlkelerdeki ilerlemelerden toplumun haberli kilinmasina, elde
edilen bilginin iilke hizmetinde kullanilmasina yonelik olmalidir. Egitim
fakiilteleri Fransiz Dili ve Egitimi Anabilim Dallarinda verilen bu derslerle
ne Fransa tanitilabilir ne de Fransizca ogretilebilir. Hata ne de toplumlar
arasi etkilesim saglanabilir. Clinkii dil kiiltiirlin tagiyicisidir. Ancak Fransiz
kiiltiirti, yasam bi¢imi veya giincele iligskin hicbir bilgi ders programinda
yer almamustir. Iste bu yiizden Fransiz Dili ve Egitimi bdliimiinii bitiren-
ler Fransizca okuyup anlamakta ve konusmakta zorlanmaktadir. Ogretim
iiyelerinin bir kisminin da bu durumda olmasi dogal bir goriiniim ortaya
koymaktadir. Zira derse giren hocalarin da —istisnalar harig- bu 6grenciler-
den farkl bir 6gretim sisteminden geldigi sdylenemez.

3. Sonuc¢

Batili iilkelerde, Fransa 6rneginde oldugu gibi, yabanci dil 6gretiminin
16. ylizyila dayandigini; batili devletlerin bir dil ve kiiltiir siyasetinin varli-
gin1 gérmekteyiz. Bu siyaset elbette hiikiimetlerce yiiriitiilen partiler iisti,
bir devlet politikasidir.

Fransa ile Tiirkiye’nin, temeli yiizyillar 6ncesine dayanan iliskileri ol-
mustur. Bu iligkiler gegmisten farkli bir sekilde bugiin de devam etmekte-
dir. Bir arada yasayan veya birbirleriyle herhangi bir sekilde iliskisi bulu-
nan insanlarin dil yoniinden karsilikli olarak etkilenmeleri kaginilmazdir.
Bu yiizden, insanlar ve iilkeler arasindaki her tiirlii aligveriste dilin 6nemli
bir pay1 vardir. Avrupa ve Tlrkiye hem tarihi ger¢ekler hem de mevcut ko-
sullar dolayisiyla i¢ i¢e yasamak zorunda olduklarindan birbirlerinin dille-
rini 1yi bilmeleri gerekir. Tiirkiye’deki okullarda yabanci dil olarak Avrupa
dillerine yer verilmektedir. Ozellikle Fransizca Osmanli’dan beri okulla-
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rimizda yabanci dil olarak okutulmaktadir. Fransa’da da yardimei yabanci
dil olarak Tiirkgeye yer verilmesi iligkilerimizin daha da gelismesine yol
acacaktir. Bu da, ancak devletlerin karsilikli antlasmalarla belirleyecekleri
bir konudur.

Tiirkiye’de Fransizca boliimlerinde okuyanlarin hi¢ birisinin Fransa
ve halklar1 hakkinda bilgisi yoktur. Bizde Fransizca 6gretilememektedir.
Oysa, Tiirkiye’de yabanci dil 6gretiminin yeniden ele alinip diizenlenmesi
gerekir. Ozellikle Bat1 dilleri bir ¢at1 altinda toplanarak {ilkelerin tarihleri,
dilleri, edebiyatlar1 ve diinyadaki konumlarina yer verilip Batili toplumla-
rin yagayis ve diislince yapilarin1 6gretecek dersler konulmali; bizden ileri
konumda olan bu iilkelerin teknolojiyi kullanmadaki becerilerinden en iist
diizeyde yararlanilmalidir. Bu yolla ancak bir milletin dili ayrintilariyla
ogrenilir. Ozellikle Fransizca 6gretmeni yetistireceksek, dgrencilerin kul-
lanacaklar1 dili uygulayabilmesi amaciyla iilkeler arasi burs imkanlarinin
yaratilmasi gerekir. Fransa ve Tiirkiye arasinda yapilacak bir antlagmayla
Fransizca Ogretmenligi boliimlerinde okuyanlar ile Fransa’daki Yabanci
Dil Fransizca Ogretimi (FLE) boliimii grencilerinin degisimi saglanabi-
lir. Tiirkiye’ye gelenlerin masraflar1 Tiirk Hiikiimeti’nce Fransa’ya giden
Tiirk 6grencilerin ve hocalariin masraflar1 da Fransa Devleti tarafindan
karsilanabilir.

Yukarida da goriildiigii gibi, maalesef, iilkemizde, dil ve edebiyat bo-
limlerindeki gereksiz bilgi ve donanim insanimizin dil 6grenmesine en-
gel olusturmaktadir. Bu alana iliskin belirlenmis bir bakis acis1 yoktur.
Bu yiizden dort yilin1 dil 6grenmekle geciren ama ne o {ilke hakkinda bir
bilgiye sahip olan ne de dilini konusabilen insandan kurtulabiliyoruz. Ul-
kemizin ¢ikarlar1 agisindan bakilinca da bu durum boyle devam edemez,
etmemelidir.

Fransa Devleti Tiirkiye’deki tiniversitelerde yabanci dil olarak Fransiz-
ca Ogretimini desteklemek icin Tiirk Devleti’yle iliski kurmali kiiltiir ve
turizm konularinda yapilacak yeni antlagsmalarla dil 6gretimini destekle-
melidir. Fransa Hiikiimeti de, daha ¢ok tiniversitede Tirk dili ve kiiltiirii-
niin 6gretilmesini saglayacak boliimler acarak karsilik vermelidir. Bu yolla
hem Tiirkiye-Fransa iligkileri daha iyi bir diizeye ¢ikacak hem de Fransiz-
ca Tirkiye’de eski konumuna yiikselecektir. Boyle akilci bir antlagsmayla
iilkeler arasindaki 6n yargilar giderilerek ekonomi ve diger alanlarda da
isbirligi saglanmis olacaktur.
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Yukarida siralanan biitiin bu 6nerilerimizin gerceklesebilmesi i¢in, dev-
letimizi yonetenlerin, Tiirkiye’de yeni bir yabanci dil planlamasi yapilma-
sinin geregine inanmalari, tek bir yabanci dile (Ingilizce) yonelmelerinin
devletin siyasi, askeri ve iktisadi ihtiyaclarini karsilayamayacagini ve boy-
le bir tutumun yanlis oldugunu kavramalar ile miimkiin olacaktir.
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Résumé

Au-dela de la divergence des contextes d’enseignement et des systémes éducatifs, la
maniére d’enseigner une matiére scolaire est différente d’un pays a ’autre. Prenons le
cas de la culture éducative francaise et de la culture éducative turque : la premiére oblige
a rédiger une démonstration ou une justification avant d’exposer un résultat en cours de
mathématiques. Quant a la seconde, on demande par exemple, de mémoriser des dates
importantes de 1’histoire, les causes et les conséquences d’un événement historique ou
bien d’apprendre les noms des auteurs et les noms de leurs chefs-d’ceuvre littéraires,
mais sans aucune lecture analytique (aucune analyse littéraire). Comme le montre les
différents exemples de pratiques éducatives frangaise et turque, la « culture éducative
» est au cceur de la transmission des savoirs. C’est la raison pour laquelle, le présent
travail porte sur I’identification et la caractérisation de la culture éducative turque dans le
cadre de I’enseignement du francais langue étrangére en Turquie. Comment y enseigne-
t-on la langue frangaise : « a la turque » ou « a la frangaise » ? Comment pourrait-on
caractériser la culture éducative turque : en cours de frangais, la priorité est-elle accordée
a ’enseignement de la grammaire ou a I’enseignement de I’oral ? Une démarche par
questionnaire est engagée pour illustrer la culture éducative turque.

Mots-clés : culture éducative, enseignement, grammaire, Turquie
Tiirk egitim anlayisi: 6ncelik dil bilgisi 6gretimine mi verilmektedir?

Ozet

Ulkeler ve egitim sistemleri arasindaki farkliliktan ziyade, bir dersin &gretim
bigimi de iilkeden iilkeye farklilik gosterir. Ornegin, Fransizlarin ve Tiirklerin egitim
anlayislarini ele alalim: Fransiz egitim anlayisina gore, matematik dersinde islemin
sonucunu dogrudan vermek yerine, sonuca ulasmak i¢in izlenen yolu belirtmek ve
sonucun dogrulugunu ispatlamak gerekir. Tiirk egitim anlayigina gelince, tarihte onemli
yer tutan olaylarin tarihlerinin, neden-sonug iliskilerinin ezberlenmesi ya da metin
incelemesi yapmaksizin, yazarlarin ve eserlerinin isimlerinin dgrenilmesi istenir. ki

" Docteure-Lectrice, Université Sorbonne Nouvelle-Paris 3, ebrueren@hotmail.fr
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farkli egitim anlayisini betimleyen bu ornekler, bilgi aktariminda “egitim anlayiginin”
ne denli 6nemli oldugunu gostermektedir. Dolayisiyla, s6z konusu ¢alisma, Tiirkiye’de
Fransizca dgretimi baglaminda Tiirk egitim anlayisini degerlendirmektedir. Tiirkiye’de
Fransizca nasil dgretilir: “Tiirk usuliine” gére mi yoksa “Fransiz usuliine” gore mi? Tiirk
egitim anlayisinin 6zellikleri nelerdir: Fransizca dersinde, dncelik dil bilgisi 6gretimine
mi verilmektedir yoksa sozlii ifadeye mi verilmektedir? Tiirk egitim anlayigini resmetmek
iizere anket yontemine bagvurulmustur.

Anahtar kelimeler: egitim anlayisi, 6gretim, dil bilgisi, Tiirkiye
Turkish educational culture: priority given to grammar teaching?

Abstract

Further than the divergence of the teaching contexts and the educational systems, how
to teach a subject is different from one country to another. For example, take the case of
French educational culture and Turkish educational culture: the first forces to prepare a
demonstration and a justification before exposing a result in mathematics class. Whereas
in the second, we ask to remember the important dates in the history, the causes and
consequences of historical events or to learn the names of authors and the names of their
literary masterpieces, but without analytical reading. As shown in the various examples
of French and Turkish educational practices, the "educational culture" is at the heart of
knowledge transmission. That’s why, the present study focuses on the identification and
the characterization of the Turkish educational culture in the context of the teaching of
the French foreign language in Turkey. How do we teach French in Turkey; in a “French
way” or in a “Turkish way”? How could we characterize the Turkish educational culture:
in French class, is the priority given to the teaching of grammar or oral teaching? An
approach by questionnaire is realized to illustrate the Turkish educational culture

Keywords: educational culture, teaching, grammar, Turkey

1. Problématique et cadre théorique

Comment enseigne-t-on la langue francaise en contexte turcophone ?
La priorité est-elle accordée a 1’enseignement de la grammaire ou bien de
I’oral ? La notion sur laquelle nous nous sommes appuyée tout au long du
présent travail, est la « culture éducative ». Méme si des recherches scien-
tifiques dans le domaine de la didactique des langues étrangéres (surtout
celles de D. Lehmann en 1993 et celles de L. Dabene en 1994) ont permis
de constater les caractéristiques éducatives et linguistiques d’un contexte
d’enseignement donné, on a toujours remarqué une absence de modeles
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théoriques pour définir la notion de culture éducative. C’est ainsi que les
enseignants-chercheurs de 1’Universit¢ Sorbonne Nouvelle-Paris 3 (J.-C.
Beacco, J.-L. Chiss, F. Cicurel et G. D.Véronique) se sont interrogés sur
les outils et les mod¢les utiles pour appréhender les contextes d’enseigne-
ment dans leur spécificité et dans leur diversité. Ils ont développé des re-
cherches, en prenant en compte le poids des facteurs (extra)linguistiques,
éducatifs, ethniques, nationaux et sociologiques qui sont déterminants
pour la connaissance des conditions de transmission des savoirs (F. Cicu-
rel, 2011, pp.187-188).

Dans un colloque organisé par I’Equipe d’accueil DILTEC (« Didac-
tique des langues, des textes et des cultures », Equipe d’accueil rattachée
a I’Université Sorbonne Nouvelle - Paris 3 (France), la culture éducative a
¢té définie en tant que « philosophies de 1’éducation, institutions de 1’en-
seignement et pratiques de transmission des connaissances relatives au
cadre éducatif général (donc la didactique des langues) », mais également
en tant qu’ « activités éducatives et traditions d’apprentissage qui condi-
tionnent en partie les enseignants et les apprenants » (J.-C. Beacco et al.,
2005, p.6). Les deux définitions sont fondées sur la prise en considération
de la culture éducative dans ses dimensions institutionnelles, politiques,
pédagogiques et notamment sociétales. J.-C. Beacco livre une définition
de la notion de culture éducative :

La forme des pratiques d’enseignement (de la grammaire par exemple) n’est pas
seulement tributaire de la réflexion didactique contemporaine, dont les modes de cir-
culation sont ceux des savoirs scientifiques, internationalisés et en principe, poly-
centriques. Elles s’inscrivent dans des espaces ou préexistent aussi des principes et
des croyances relatifs a I’éducation, des pratiques d’enseignement spécifiques, non
fondées sur des savoirs savants et méme non conformes aux recherches en cours,
héritées de traditions qui ont faconné des histoires « nationales » de I’éducation en
ces lieux. Ces formes culturelles de I’éducation dépendent alors de la nature des con-
ceptions pédagogiques relatives au statut et aux contenus de la connaissance, aux

roles de sa transmission (transmission de techniques, d’attitudes, de valeurs...),
de I’enseignant (ou du maitre), de celui de I’apprenant, éléve, étudiant ou disciple.

(J.-C. Beacco, 2010, pp.77-78)

Ainsi, nous pouvons en déduire que la culture éducative est au cceur
de I’enseignement et de 1’apprentissage des langues étrangeres. Celle-ci
exerce une influence remarquable sur la maniere d’enseigner et d’app-
rendre une langue, a tel point que tout contexte d’enseignement est modelé
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par des croyances socioculturelles et par des représentations métalinguis-
tiques. En outre, la formation professionnelle des enseignants de langue
étrangere est reliée directement a la culture éducative, puisque celle-ci in-
tervient inévitablement dans les pratiques de classe.

Comme I’indique F. Cicurel, la culture éducative pourrait étre consi-
dérée comme étant « un ensemble de comportements et de valeurs transmis
par imitation et par formation dans un contexte d’enseignement » (2011,
p. 187). C’est pourquoi, il nous semble important de nous sensibiliser a la
spécificité et a la diversité des cultures éducatives et de savoir pour notre
part, comment on enseigne le francais en Turquie, pour en déduire par la
suite, la culture éducative résultante.

2. Méthodologie de la recherche : questionnaire en ligne

Partant du constat que la culture éducative des turcophones est fondée
davantage sur I’enseignement de la grammaire que sur 1’oral, nous nous
sommes proposée de composer un portrait socioculturel de I’enseignement
du francais en Turquie (M. C. Giné, 2003, p.45). Afin de caractériser la
culture éducative turque, nous avons préparé un questionnaire en ligne (ou
bien appelé « cyber-enquéte ») de nature ethnographique, s’adressant aux
enseignants de frangais qui travaillent dans le milieu scolaire et univer-
sitaire en Turquie. Notons aussi que ces enseignants travaillent dans des
départements francophones ou en classes préparatoires et que le frangais y
est enseigné en tant que langue d’enseignement ou langue étrangere.

Notre questionnaire en ligne est diffusé en 2015, notamment par le biais
des Instituts de francais en Turquie, du Service de la coopération éducative
et universitaire de I'Ambassade de France a Ankara et des associations des
enseignants de francais d’Istanbul et d’Izmir. Nous avons envoyé¢ le lien
du questionnaire en ligne aux enseignants turcophones de frangais dont les
adresses ¢lectroniques figuraient sur les sites internet des établissements
en Turquie. Par ailleurs, nous avons publi¢ le lien du questionnaire au sein
des groupes de discussion sur un réseau social (a savoir Facebook), fréqu-
emment consulté par les enseignants en Turquie. Il s’agit de groupes de
discussion comme « Lecteurs », « Enseignants de frangais », « Langues
étrangeres », etc.
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Il convient de préciser que le questionnaire que nous avons réalisé est
composé de 31 questions au total (d’une part, nous avons 9 questions ou-
vertes pour les pratiques de classe et de 1’autre, 22 questions fermées pour
les informations sur le cadre d’enseignement). Celles-ci visent a recueillir
des données sur :

- la formation professionnelle et les compétences linguistiques des en-
seignants de frangais ;

- la culture éducative turque (c’est-a-dire, la maniére dont les enseig-
nants ont appris et dont ils enseignent le francais) et I’enseignement du
francais en Turquie.

3. Echantillon du questionnaire : milieu scolaire et universitaire
turcophone ?

Notre questionnaire en ligne est mené aupres de 43 enseignants de fran-
cais, travaillant en contexte turcophone. Bien que les données que nous
avons recueillies ne soient pas tout a fait représentatives du milieu scolaire
et universitaire en Turquie, les variables indépendantes de 1’échantillon
pourraient constituer une source d’information pour la compréhension du
public visé. Nous regrouperons les données obtenues en deux parties :

3.1. Répartition des enseignants par statut de la langue francaise
dans I’enseignement secondaire et supérieur en Turquie

L’¢chantillon de notre questionnaire en ligne est constitué¢ des enseig-
nants turcophones de francais qui se répartissent de la fagon suivante :

- 33 enseignants de francais travaillent dans I’enseignement supérieur
en Turquie (dont 29 dans le public et 4 dans le privé) ;

- 10 enseignants de francais travaillent dans le secondaire en Turquie
(dont 6 dans le public et 4 dans le privé).

La majorité des enseignants du supérieur travaillent dans des départe-
ments de langue francaise (24 sur 33, dont 23 dans le public et 1 seul dans
le privé), tels que :
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- la didactique du francais (6 sur 22, Universités Dokuz Eyliil & izmir,
Ondokuz Mayis a Samsun, Hacettepe a Ankara, Anadolu a Eskisehir, Mar-
mara a Istanbul et Cukurova a Adana) ;

- la langue et la littérature francaise (6 sur 22, Universités Pamukkale a
Denizli, Namik Kemal a Tekirdag, Selcuk a Konya, Ankara, Adnan Men-
deres a Aydin et Istanbul) ;

- la traduction et I’interprétation en langue frangaise (3 sur 22, Univer-
sités Bilkent a Ankara, Kirikkale et Istanbul).

Outre ces départements francophones ou le frangais est la spécialité de
la formation, le frangais est enseigné en tant que langue d’enseignement
dans les départements francophones de Sciences politiques (6 sur 33, Uni-
versités Galatasaray, Ankara et Yeditepe), mais aussi en tant que langue
étrangere (3 sur 33, Universités Bogazigi et Yasar).

Quant au statut de la langue francaise dans I’enseignement secondaire
en Turquie, les enseignants de frangais du secondaire travaillent en majo-
rité dans le public : le francais y est enseigné en tant que deuxiéme lan-
gue étrangere (6 sur 10, Lycées Sehit Fazil Yildirim a Eskisehir, Cakabey
a Izmir, etc.). Alors que d’autres travaillent dans le privé (4 sur 10) : le
francais y est enseigné en tant que langue d’enseignement (2 sur 4, Lycée
Saint-Joseph d’Istanbul) ou en tant que deuxiéme langue étrangére (2 sur
4, Lycées Bahgesehir).

Méme si le nombre de participants est plus élevé dans 1’enseignement
secondaire public (6 sur 10) que dans I’enseignement secondaire privé (4
sur 10), le statut de frangais dans les lycées privés francophones en Turqu-
ie pourrait étre considéré comme majoritaire, car il s’agit de la langue
d’enseignement.

3.2. Répartition des enseignants de francais par informations
personnelles (age, sexe, ville de résidence, formation professionnelle,
compétences linguistiques, etc.)

La répartition d’age est de 24 a 77 ans. Les enseignants de frangais
qui ont participé a notre questionnaire, sont en majorité de sexe féminin
(23 sur 43). Ils vivent majoritairement a Istanbul (18 sur 43), a Ankara
(5 sur 43) et a Izmir (5 sur 43). La plupart des enseignants du secondaire
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(6 sur 10) sont au début de leur vie professionnelle, alors que ceux du
supérieur justifient en majorité (19 sur 33) d’une plus longue expérience
professionnelle (10 a 30 ans).

D’autre part, nous pouvons dire que la majorité des enseignants de fran-
cais (37 sur 43) ont obtenu une licence en Turquie. Ceux qui travaillent
dans I’enseignement secondaire ont obtenu en grande partie un diplome de
licence (7 sur 10), alors que ceux du supérieur (les lecteurs et les enseig-
nants-chercheurs) ont obtenu en moyenne un diplome de master.

Le turc étant leur langue maternelle pour la plupart (38 sur 43), les
enseignants ont commenceé a apprendre le frangais en moyenne au college
et au lycée (21 sur 43) et pendant plus de 1000 heures. Par contre, ils ne
possédent pas de diplomes en langue francaise (36 sur 43), ce qui est un
autre point intéressant. Ils ont appris le frangais en tant que premiere lan-
gue étrangere (28 sur 43) avec une méthode de francgais qui est publiée par
les maisons d’édition frangaises. Ils ont déja fait un séjour dans un pays
francophone (34 sur 43).

4. Résultats du questionnaire : enseignement du francais en Turquie
9

L’importance accordée a I’enseignement du frangais est en paralléle
avec le nombre d’heures d’enseignement en frangais, en d’autres termes,
avec le statut de la langue frangaise dans le pays. D’aprés les réponses au
questionnaire, nous pouvons avancer que le francais est enseigné a raison
de 10 a 15 heures par semaine dans I’enseignement supérieur (12 sur 33),
alors qu’a raison de 5 & 15 heures par semaine dans I’enseignement secon-
daire (4 sur 10). A cet égard, nous classerons les résultats du questionnaire
pour en déduire la culture éducative.



18 La culture éducative turque : priorité accordée a [’enseignement de la grammaire ?

4.1. Finalités de I’enseignement du francgais

Tableau 1 : Répartition des enseignants par finalité d’enseignement du frangais

Université Lycée Total
Langue 13 4 17
Culture 11 3 14
Communication 10 2 12
Profession 9 1 10

Les finalités de 1’enseignement de la langue francaise mentionnées par
les enseignants turcophones concernent notamment :

- lalangue (17 sur 37, « I’apprenant doit bien comprendre 1’énoncé et il
doit s’exprimer correctement », « I’apprenant doit connaitre parfaitement
les régles grammaticales », « il faut avoir une bonne connaissance de la
langue étrangere », etc.) ;

- la culture (14 sur 37, « la découverte d’un patrimoine culturel qui dé-
fend des valeurs universalistes dans la lignée des philosophes des Lumie-
res », « la connaissance du francgais est un enjeu pour accéder a la culture
universelle » « découvrir la culture francaise et comparer les deux cultures

») 5

- la communication (12 sur 37, « dans la vie quotidienne, ¢’est pour
résoudre un probléme ou pour entrer en contact avec les francophones »,
« c’est la possibilité de communiquer dans 1’espace francophone », « c’est
doter les ¢éléves d’un nouveau moyen de communication ») ;

- la profession (10 sur 37, « dans notre contexte, on forme des futurs
professeurs de francais », « la plupart des étudiants viennent au départe-
ment et entament les études de lettres francaises dans 1’espoir de trouver
du travail dans I’interprétariat et la traduction, le tourisme ».).
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4.2. Méthodologies de I’enseignement du francais

Figure 1 : Ordre de priorité des contenus des cours de frangais
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30 28
26
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15
10 2
5
1 1§

o B ik =

COMMUNICATION  CULTURE GRAMMAIRE ORTHOGRAPHE TRADUCTION VOCABULAIRE

CONTEMU DES COURS DE FRANCAIS

En ce qui concerne la méthodologie d’enseignement du frangais, c’est-
a-dire la priorité que les enseignants turcophones donnent aux contenus
des cours de frangais, ils indiquent qu’ils attachent de I’importance a la
communication (39 sur 43) et a la culture (33 sur 43). En revanche, ils
restent largement influencés par la grammaire (34 sur 43) et par la tradu-
ction (19 sur 43), ce qui mérite une attention particuliére. Les contenus
d’enseignement sont alors trés mixtes et s’apparentent a une « méthodo-
logie globaliste a dimension communicative ». Cette derniére puise son
origine dans la méthodologie « grammaire-traduction », mais elle prend
I’allure de I’« approche communicative » (J.-C. Beacco, 2007, p. 67), d’ou
la problématique.
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4.3. Démarche didactique appliquée en cours de francais

Tableau 2 : Répartition des enseignants par démarche didactique

Université Lycée Total
Démarche déductive 9 4 13
Démarche inductive 17 5 22
Démarche contrastive 5 1 6

D’aprés les réponses obtenues, nous pouvons dire que les enseignants
turcophones qui travaillent dans I’enseignement supérieur et secondaire
appliquent en classe de francais, en majorité, la démarche inductive (la
découverte de la régle a partir des exemples, 22 sur 41), alors que d’autres
appliquent la démarche déductive (I’exposition de la régle pour aboutir
aux résultats, 13 sur 41) et celle dite contrastive (la comparaison entre le
francais et le turc, 6 sur 41). Cette situation justifie bien la présence des
méthodologies a la fois globalistes et actuelles dans 1’enseignement du
francais en Turquie.

5. Conclusion et discussion : culture éducative turque ?

Comme nous I’avons déja mentionné, la notion de « culture éducative
» est au ceeur de I’enseignement et de I’apprentissage des langues étrange-
res. Celle-ci exerce une influence sur la maniere d’enseigner une langue,
a tel point que tout contexte d’enseignement est modelé par des croyances
socioculturelles et par des représentations métalinguistiques.

Sur ce point, les représentations métalinguistiques que se font les en-
seignants de la culture éducative turque sont également intéressantes. Les
caractéristiques qu’ils attribuent a la culture éducative turque dépendent
largement des modes de transmission du savoir et des politiques linguis-
tiques éducatives actuelles de I’Etat. Ils décrivent cette culture éducative,
en mettant en avant certaines de ses caractéristiques, comme par exemple :

- « la récitation, I’imitation, la théorie, 1’apprenant passif, le recours a
la mémorisation, a la grammaire, les cours magistraux, les méthodologies
traditionnelles, les méthodes inappropriées, etc. ».
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Les enseignants de francais qualifient par la suite, la culture éducative
de:

- « rigide, formelle, stricte, dogmatique, mécanique, systématique, poli-
tique, fixe, autoritaire, compétitive, concurrentielle, etc. ».

De ce fait, les enseignants pensent pour la plupart que ces caractéristiqu-
es influencent I’enseignement du francais plutdt négativement en Turquie
(25 sur 29). Ils indiquent que les problémes rencontrés a ce stade sont dus
a la formation professionnelle des enseignants (20 sur 29), aux finalités
et aux méthodologies de I’enseignement en cours de francais (16 sur 29),
mais aussi au niveau de maitrise de francais de 1’enseignant turcophone.

Nous pouvons en conclure que I’enseignement du frangais occupe une
part importante en contexte turcophone, mais les problémes y existent
toujours. Comment enseigne-t-on le frangais en Turquie ? Comment pour-
rait-on caractériser la culture éducative turque : est-elle fondée davantage
sur la grammaire que sur I’oral ? La méthodologie d’enseignement y cho-
isie demeure essentiellement globaliste. Car les enseignants turcophones
de francgais cherchent a faire le pont entre les méthodologies traditionnelles
(la « grammaire-traduction ») et celles dites actuelles (la communication) :
la culture éducative turque influence donc inévitablement 1I’enseignement
du frangais en Turquie.

Cette méthodologie globaliste privilégie plutot I’enseignement de 1’éc-
rit, mais elle ne favorise pas celui de I’oral. La priorité est surtout accordée
a I’enseignement de la grammaire du frangais en Turquie, ce qui est a
remettre en question. Cependant, il faudrait faire attention aux caracté-
ristiques socioculturelles du contexte turcophone : c’est cette dimension
culturelle qu’il faudrait prendre en considération en classe, pour que la
transmission des compétences (extra)linguistiques soit efficace et adaptée
au contexte turcophone. Dans le cas contraire, cela pourrait poser de gran-
ds problemes et des difficultés d’adaptation importantes aux apprenants
turcophones.
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Résumé

La compétence pragmatique renvoie a 1’approche actionnelle et aux choix de
stratégies discursives pour atteindre un but précis (organiser, structurer le discours...).
Elle fait le lien entre le locuteur et la situation en permettant de distinguer et d’identifier
différents messages (publicité, conversation, récit, discours officiels, conte, etc.). Elle
consiste a recourir aux stratégies de construction ou de lecture qui conviennent aux types
de discours a produire ou a comprendre, qu’il s’agisse d’énoncés écrits ou oraux. C’est
pourquoi on sensibilise ’apprenant aux différents types de discours et a la notion d’acte
de parole. L’objectif de ce travail est de faire le point sur les recherches dans 1’acquisition
de la compétence pragmatique en langue étrangére. Le point de départ de 1’étude portera
sur les définitions de la pragmatique et sur le probléme terminologique. Ensuite, la place
de la pragmatique dans I’actuelle didactique du FLE sera abordée.

1. La pragmatique

Depuis longtemps la linguistique, inscrite dans I’optique des travaux de
Ferdinand de Saussure, s’intéresse au langage dans son aspect « formel »
en excluant I'usage que les gens font du langage et la fagon dont on utilise
des phrases pour exprimer ou désigner des objets ou en dire quelque chose.
Dans son ouvrage le « Cours de linguistique générale » (désormais CLG),
Ferdinand de Saussure souligne I’objectif de la linguistique de la fagon
suivante :

Notre définition de la langue suppose que nous en écartions tout ce qui est étran-
ger a son organisme, a son systéme, en un mot tout ce que I’on désigne par le terme
de ‘linguistique externe’. Cette linguistique-la s’occupe pourtant de choses impor-

tantes, et c’est surtout a elles que I’on pense quand on aborde I’é¢tude du langage.
(Saussure, 1972, p. 40)

*Docteur en FLE et Assistant de recherche a 1’Université d’Istanbul



24 La Pragmatique Et Sa Place Dans L’enseignement Du FLE

Cette définition de la langue de Saussure, qui exclut toute déterminati-
on externe comme celle de I’histoire, de la société ou de la situation géog-
raphique, a eu longtemps une influence sur la linguistique qui considére la
langue comme un systéme de signes. Dans cette optique la linguistique est
en quéte d’un systéme selon lequel la langue est une structure avec sa co-
hérence interne. Saussure a insisté essentiellement sur la notion de systéme
et I’opposition des unités au sein de ce systeme. Dans le CLG Ferdinand de
Saussure nous décrit deux parties de 1’étude du langage :

L’étude du langage comporte deux parties : I’une, essentielle, a pour objet la
langue, qui est sociale et indépendante de I’individu ; cette étude est uniquement
psychique ; I’autre, secondaire, a pour objet la partie individuelle du langage, c’est-
a-dire la parole y compris la phonation : elle est psychophysique. (Saussure, 1972,
p- 37) On peut, a la rigueur, conserver le nom de linguistique a chacune de ces

deux disciplines et parler d’une linguistique de la parole. Mais il ne faudra pas la
confondre avec la linguistique proprement dite, celle dont la langue est I’unique objet.

(Saussure, 1972, p. 38)

Selon lui, I’objet de la linguistique, ¢’est la langue et non la parole, car
la parole, c’est I’'usage individuel de la langue et cet usage peut étre tres
contextuel. Pour ne pas perdre la systématicité qui caractérise son objet
essentiel susceptible d’étre étudié en soi et pour soi, Saussure dégage la
langue comme véritable objet de la linguistique au détriment de la pa-
role dans le chapitre 3 du CLG. Cette distinction a évincé le sujet parlant
du systéme de la langue et exclu le contexte et les usages ordinaires du
langage pour assurer la structure homogene de la langue. Dans cette op-
tique « les unités traditionnellement reconnues par la linguistique étaient
le phoneme en phonologie, le morphéme en morphologie, le lexéme en
sémantique lexicale et la phrase en syntaxe » (Reboul & Moeschler, 2005,
p. 11). Ou plus largement :

La linguistique traditionnelle est « une science qui étudie, entre autres, non seu-
lement les sons (du point de vue phonétique et phonologie), mais aussi les mots (ap-
proche morphologique), leurs relations dans la phrase (c’est-a-dire la syntaxe) et leur
signification (dans le cadre de la lexicologie par exemple [...] I’histoire des langues

(leurs origines, et leurs transformations) et celle de leurs rapports réciproques (typo-
logie des langues). (Courtés, 1991, p. 10)

En effet, a partir des années 70, on voit un glissement de 1’étude du
systeme a celle du fonctionnement de la langue dans la description linguis-
tique. La linguistique commence a s’aventurer dans [’univers de 1’énon-
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ciation qui est décrite par Emile Benveniste (1974) comme la mise en
fonctionnement de la langue par un acte individuel d’utilisation. Avec I’in-
tégration des recherches récentes sur le discours dans la logique et la phi-
losophie analytique anglo-saxonne le champ des études sur le langage a été
partagé « entre deux grands domaines I’un prenant en charge le systéme
de la « langue » au sens saussurien, I’autre considérant plutdt le langage
comme discours ¢’est-a-dire dans son efficace sociale. » (Madeleine, 1990,
p. 349). Le second aspect souligne d’une part I’importance des énoncés qui
construisent les discours et d’autre part, le contexte a I’intérieur duquel les
discours se réalisent. Comme ¢a 1’analyse s’oriente vers la pragmatique.

Dans cette période de la linguistique la signification est envisagée non
pas de facon interne au systéme de la langue mais en référence aux condi-
tions d’utilisation de I’énoncé comme le souligne Catherine Kerbrat-Orec-
chioni ci-dessous :

Ces investigations sur les lois structurales fort abstraites organisant les codes pho-
nologiques, syntaxiques et lexicaux qui caractérisent jusqu’a ces dix ou vingt der-
niéres années 1’entreprise linguistique, quelles qu’aient été en leur temps et quelles

que soient toujours leur pertinence et leur nécessité, sont en méme temps apparues a
certains comme ’arbre cachant la forét des réalités de la langue dans son fonctionne-

ment et ses dysfonctionnements. (Kerbrat-Orecchioni, 1997, p. 5)

Cette remarque montre bien I’importance de prendre en compte le fonc-
tionnement de la langue dans son usage réel, car « il y a dans les phrases,
des ¢léments que 1’on ne peut interpréter a partir des seules informations
que I’on trouve dans la phrase. » (Reboul & Moeschler, 2005, p. 12).

Prenons I’exemple de « Je ne reste pas longtemps ». Suivant le contexte,
cette phrase peut €tre une promesse, une menace, une prévision, une pré-
diction, etc. C’est le contexte qui est déterminant pour I’interprétation de
cette phrase. Si I’on vous propose du café le soir aprés le diner et que
vous répondiez « je ne reste pas longtemps ». Dans ce cas est-ce que cette
phrase est une réponse ? Si, oui, est-ce qu’elle est négative ou positive ?
Aucun code linguistique ne permet pas de comprendre que c’est une ré-
ponse. Si le locuteur veut du café et qu’il n’a pas le temps, la réponse dans
ce cas, est positive ayant une force illocutoire d’ordre : « dépéche-toi! ».
S’il n’a pas envie d’en boire, dans ce cas, la réponse est négative ayant
une force illocutoire de refus. Pour interpréter cette phrase, il faut faire des
hypothéses sur I’état d’esprit du locuteur et supposer qu’elle est pertinente
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dans la situation. Le fait de ne pas avoir le temps, dans le deuxiéme cas ou
la réponse est négative, est une raison pour ne pas avoir envie de boire du
café. En d’autres termes le locuteur n’a pas envie de boire du café et donne
la raison pour laquelle il n’a pas envie. C’est un processus inférentiel qui
conduit a partir de la phrase « je ne reste pas longtemps » a la conclusion
selon laquelle il ne veut pas de café. Ainsi la production et 1’interpréta-
tion du langage ne sont pas des processus strictement codiques. D’ailleurs
dans la structure des phrases il y a aussi certains éléments comme les pro-
noms personnels grace auxquels le locuteur se définit en tant que sujet,
les démonstratifs comme « celui-ci », « « celle-1a » et les marqueurs de
repérage spatial ou temporel comme « ici », « maintenant », appelés déic-
tiques ou indexicaux s’organisent de maniére cohérente les uns par rapport
aux autres dans le discours et sont eux aussi difficilement analysables en
dehors de la situation de communication. Reprenons I’exemple « tu as de
I’argent ». Dans cette phrase il est impossible de dire qui prononce cette
phrase et a qui ? quand ? ou ?

Ces différentes préoccupations ont permis de poser un nouveau compo-
sant dans la description linguistique : La pragmatique, et ont entrainé les
questions suivantes :

Pourquoi certains énoncés comme « tu as de ’argent » engendrent,
selon le contexte d’occurrence, des interprétations différentes ? Que fai-
sons-nous lorsque nous parlons ? Comment peut-on attribuer des pensées a
autrui ? Qui parle a qui, avec qui et pour qui ? Comment peut-on avoir dit
autre chose que ce que I’on voulait dire ? Quels sont les usages du langage
? etc.

La pragmatique n’est pas une discipline qui est née d’un programme
de recherche formulé abstraitement, mais elle est née de réflexions venant
d’horizons divers, logique, philosophique et linguistique. A 1’heure actu-
elle, nous pouvons rappeler trois paradigmes principaux en pragmatique :

1-La pragmatique radicale, qui a été¢ développée par les travaux de
John L. Austin, John R. Searle, H. Paul Grice.

2-La pragmatique intégrée, représentée par les travaux de Oswald
Ducrot & Jean Claude Anscombre, Emile Benveniste, Anne Reboul &
Jacques Moeschler.
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3-La pragmatique cognitive, représentée par les travaux de Dans
Sperber et Deirdre Wilson.

1.1. La pragmatique radicale

Cette pragmatique s’inscrit dans la tradition de la philosophie analy-
tique anglo-saxonne. Ses principaux apports sont les notions d’énoncé per-
formatif, de force illocutionnaire, les actes de discours et de langage, les
maximes conversationnelles. Le point de départ de la pragmatique radicale
peut étre situé a partir des travaux du philosophe du langage J.L. Austin
qui a introduit une notion qui sera centrale pour la pragmatique, la notion
d’actes de langage. Austin aftfirme que le langage dans la communication
n’a pas principalement une fonction descriptive, mais une fonction action-
nelle par opposition a la sémantique qui s’inscrit, a I’époque, également
dans le cadre de la philosophie analytique anglo-saxonne. Selon cette sé-
mantique le langage a principalement pour but de décrire la réalité et elle
interroge les conditions de vérité en traitant des aspects vériconditionnels
des phrases. Dans cette optique, les phrases représentent des états de choses
et sont vraies ou fausses selon que ces états de choses sont réels ou ne le
sont pas. Ainsi, la phrase « les feuilles des arbres sont vertes » est vraie
parce qu’elle est réelle tandis que la phrase « les feuilles des arbres sont
bleues » est fausse. Austin nomme ce caractere descriptif des phrases 1’«
illusion descriptive » (Austin, 1970, p. 39), car « de nombreuses phrases
qui ne sont ni des questions, ni des phrases impératives, ni des exclama-
tions ne décrivent pourtant rien et ne sont pas évaluables du point de vue
de leur vérité¢ ou de leur fausseté¢ » (Reboul & Moeschler, 1998, p. 27).
Ainsi Austin met 1’accent sur la dimension pragmatique du langage et sur
la distinction de la phrase et de I’énoncé en fondant une philosophie du
langage ordinaire. Austin pense a des phrases comme « le curé a baptisé¢
bébé » et « je te baptise au nom du pére, etc. » ; il met en relief la distinc-
tion entre les énoncés performatifs et les énoncés constatifs. Car 1’énoncé
« le curé a baptisé bébé » décrit un état de fait, il décrit I’acte accompli
par le curé, qui peut étre évalué selon la fausseté et la vérité de 1’assertion
mais le deuxiéme €noncé ne justifie pas de s’interroger sur la vérité ou
la fausseté, parce qu’il ne s’agit pas de décrire un état de chose mais il le
change et son évaluation se fait en termes de bonheur ou d’échec. Austin
appelle le premier type d’énoncé I’énoncé constatif et celui du deuxieme
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I’énoncé performatif. En s’interrogeant sur les énoncés performatifs, Aus-
tin affirme que « [’exécution de la phrase est [’exécution d’une action »
(Austin, 1970, p. 40). En utilisant le langage nous ne décrivons pas seule-
ment le monde mais nous réalisons des actes. Dans 1’énoncé « je te baptise
au nom du pere, etc. », Le prétre vous fait passer de I’état de non chrétien
a I’état de chrétien. Austin distincte trois sortes d’actes dans sa huitieme
conférence (Austin, 1970, p. 115):

1- I’acte locutionnaire : celui que I’on accomplit par le simple fait de
dire quelque chose

2- I’acte illocutionnaire : que I’on accomplit en disant quelque chose

3- ’acte perlocutionnaire : que I’on accomplit par le fait de dire qu-
elque chose.

Par exemple en énongant un ordre comme « ferme la porte ! » Le locu-
teur a exécuté au moins deux actes. Il a accompli I’acte locutionnaire en
pronongant cette phrase. Il a accompli 1’acte illocutionnaire en imposant
quelques choses a quelqu’un pour chercher a passer d’un état bruyant a un
état silencieux du monde. Si I’allocutaire a qui il est ordonné de fermer
la porte, la ferme effectivement, le troisiéme acte se trouve accompli, a
savoir 1’acte perlocutoire.

Austin admet que toute phrase, des lors qu’elle est énoncée sérieuse-
ment correspond au moins a I’exécution d’un acte locutionnaire et a celle
d’un acte illocutionnaire, et parfois aussi a celle d’un acte perlocutionnaire.

Son disciple, John. R. Searle, fond la théorie des actes de langage en
reprenant et en développant la théorie d’Austin. Searle aborde a la fois
une théorie du langage et une théorie de I’action. (Searle, 1972, p. 181).
L’une de ses principales contributions concerne les distinctions entre le
marquer de force illocutionnaire / le marquer de contenu propositionnel
et les intentions / les conventions. Selon lui, marquer de force illocution-
naire reléve de ’acte illocutionnaire dans une phrase, alors que marquer
de contenu propositionnel reléve du contenu de 1’acte. Par exemple, dans
« je jure que je viendrai demain », « Je jure que » est le marquer de force
illocutionnaire et « je viendrai demain » est marquer de contenu proposi-
tionnel. Le locuteur qui prononce la phrase «je jure que je viendrai demain
» a une premiére intention, celle de promettre de venir demain et il satisfait



Alaskar OZPERCIN 29

cette intention grace a des reégles linguistigues conventionnelles qui fixent
la signification de la phrase. Ainsi, selon Searle « le locuteur d’une phrase
a une double intention : « communiquer le contenu de sa phrase et faire
reconnaitre cette premiere intention en vertu des regles conventionnelles
qui gouvernent [’interprétation de cette phrase dans la langue commune »
(Reboul & Moeschler, 1998, p. 49).

Paul Grice, contrairement a Austin et Searle qui décrivent le caractere
normatif des énoncés, s’occupe de I’interprétation des énoncés. Il fait une
plus large place au phénomeéne inférentiel. Paul Grice a élaboré une théorie
selon laquelle la signification réside dans la communication d’un locu-
teur avec autrui. Il part du principe que la compréhension se fonde sur la
conversation entre plusieurs personnes, qui doivent accepter les mémes
régles. Il apporte a I’interprétation des énoncés, afin de le faciliter, la no-
tion des « maximes conversationnelles ». Selon Grice les maximes conver-
sationnelles régissent les rapports entre les interlocuteurs qui participent a
une conversation commune et orientent la conversation. Grice a décrit 4
types de maximes :

1- La maxime de quantité : impose que la contribution d’un locuteur contienne
autant d’informations qu’il est nécessaire dans la situation et pas plus.

2- La maxime de qualité suppose la sincérité du locuteur qui ne doit pas mentir et
doit avoir de bonnes raisons d’affirmer ce qu’il affirme.

3- La maxime de relation (ou de pertinence) impose que I’on parle a propos (en
relation avec ses propres énoncés précédents et ceux des autres)

4- La maxime de maniére : veut que 1’on s’exprime clairement et autant que pos-
sible, sans ambiguité, en respectant 1’ordre dans lequel les informations doivent étre
données pour étre comprises (par exemple, 1’ordre chronologique lorsque 1’on rap-
porte une suite d’événements) (Reboul & Moeschler, 1994, s. 49)

Les maximes de Grice ont mis en place une autre notion : ¢’est la notion
d’implication qui a orienté 1’é¢tude du langage vers les sciences cognitives.
La notion d’implication suppose que lorsqu’un locuteur s’exprime, il peut
bien entendu dire tout bonnement ce qu’il veut communiquer parce qu’il
ya la différence entre ce qui est communiqué par 1’énoncé et ce qui est dit
par la phrase. Par exemple ;

- Quelle heure est-il ?

- 11 est midi.
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Dans le cas ou il est effectivement midi, la réponse dit (par la phrase)
et communique (par I’énoncé) la méme chose : I’annonce de 1’heure. Dans
le cas ou le locuteur est un surveillant qui désire reprendre les copies, la
phrase énoncée « il est midi » communique « il est temps de rendre vos co-
pies ». En bref dans 1’échange verbal nous communiquons beaucoup plus
que ce que nos mots signifient. Grice a montré que « les relations logiques
mises en ceuvre par les énoncés dans la communication (notamment les re-
lations d’implications et d’inférence) sont gouvernées par des principes ou
des régles fondées sur une conception rationnelle de la communication »
(Reboul & Moeschler, 1994) ; dés lors il est possible d’expliquer comment
I’on communique plus que ce que 1’on signifie par un énoncé.

A la lumiére de ces constatations que nous avons mentionnées sommai-
rement ci-dessus, la pragmatique radicale est dissocié¢e radicalement de la
sémantique qui s’inscrit, a ’époque, également dans le cadre de philoso-
phie analytique anglo-saxonne, et dans cette conception de la pragmatique
I’usage est séparé du sens, le « dire » du « dit » et I’interprétation des énon-
cés prend en compte des aspects a la fois vériconditionnels et des aspects
non vériconditionnels.

1.2. La pragmatique intégrée

Selon cette conception de la pragmatique la structure de la langue refle-
te, ou fait allusion a son énonciation. Ce courant pragmatique francais est
appelé pragmatique intégrée, parce qu’il considere la pragmatique comme
une discipline fille de la linguistique, intégrée a la linguistique comme la
phonétique, la syntaxe et la sémantique. Cette approche en distinguant le
role des éléments linguistiques de celui des éléments non linguistiques
décrit deux aspects dans I’étude du « sens » d’une énonciation.

1- la signification des phrases (domaine linguistique)
2- le sens et 1’énoncé.

La linguistique de I’énonciation inaugurée par Emile Benveniste dans
les années 1960, a inspiré ce courant. L’énonciation est classiquement dé-
finie, a la suite de Benveniste, comme « la mise en fonctionnement de la
langue par un acte individuel d’utilisation » L’Enonciation est donc un acte
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individuel d’utilisation de la langue ; et I’objet linguistique résultant de
cette utilisation est I’énoncé. Et 1’énonciation d’un énoncé suppose :

- un énonciateur

- un destinataire

- un moment

- un lieu particulier.

Et cet ensemble d’éléments construit la situation d’énonciation.

Dans un énoncé quelconque se trouvent les indications qui permettent
d’identifier dans une situation d’énonciation : qui parle ? A qui ? Ou ? Et
quand ? Autrement dit, il s’agit de repérer :

- les marques de personne (pronoms personnels, indéfinis, pronoms et
adjectifs possessifs, etc.) Par exemple, « Je ne savais pas que fu habitais
icl. »

- les reperes de temps (temps des verbes, adverbes de temps, etc.) Par
exemple, je viendrai demain.

- les indications sur le lieu (adverbes de lieu). Le soleil couche sur le
lac.

Ces termes sont appelés déictiques ou indexicaux. Ils fournissent en
effet des informations qui ne peuvent s’interpréter sans la référence au
repére « moi-ici-maintenant » du locuteur. Autrement dit, les déictiques
sont « vides » sémantiquement mais se remplissent dés qu’un locuteur les
assume dans une situation d’énonciation comme les expressions anapho-
riques et cataphoriques.

Les constatations théoriques de cette pragmatique ont été renforcées
dans I’étude de la sémantique argumentative de Jean-Claude Anscombre
et Oswald Ducrot. Ses hypothéses suggerent que « les régles argumenta-
tives qui sont graduelles, universelles et communément admises régissent
les enchainements entre les énoncés et leurs interprétations » (Reboul &
Moeschler, 1994, p. 61). Par I’argumentation chez Ducrot et Anscombre
nous entendons « un type spéecifique de relation, instanciée dans le dis-
cours et inscrite dans la langue, entre contenus semantiques » (Ducrot,
1991). Cette relation de nature discursive est établie entre un argument et
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une conclusion et prend une partie essentielle dans la compréhension de
I’énoncé. Par exemple,

- tu as fini ton rapport
- oui, presque.

Ici la valeur informative de « oui, presque » est « je n’ai pas fini mon
travail » puisqu’un rapport presque fini n’est, par définition, pas fini. Donc
elle est porteuse d’une valeur argumentative, laquelle prime sur la valeur
informative et garantit la bonne compréhension de 1’énoncé. En d’autres
termes, la valeur argumentative prime la valeur informative. En bref, nous
pouvons dire que la pragmatique intégrée est une théorie argumentative et
non vériconditionnelle, construite a partir la linguistique de 1’énonciation.

1.3. La pragmatique cognitive

Sperber et Wilson considérent que ’interprétation des énoncés cor-
respond a deux types de processus différents, les premiers codiques et lin-
guistiques, les seconds inférentiels et pragmatiques. Selon eux ’analyse
du langage prend en compte non seulement 1I’accomplissement des actes
de langage et I’interprétation des énoncés, mais aussi la vérité des informa-
tions communiquées, donc c’est une théorie vériconditionnelle. Dés lors
la premiere fonction de la langue consiste a représenter I’information et la
seconde fonction a augmenter les stocks de connaissance des individus.

Cette pragmatique essaie d’expliquer comment les informations qui
sont nécessaires pour le traitement des énoncés, sont stockées dans les mé-
moires et accessibles par le systeme cognitif. Elle explique, comment les
informations fournies par les phrases sont augmentées de connaissances
sur la situation surtout dans le cas ou les informations sont insuffisantes
pour accéder a I’intention communicative du locuteur.

2. La place de la pragmatique dans la didactique du FLE

Dans la suite de cet article, je vais tenter de répondre a la question de
savoir pourquoi la pragmatique est primordiale dans 1’enseignement du
FLE surtout quand il s’agit de la compétence communicative.
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Apres I’approche communicative des années 80, nous sommes main-
tenant, depuis le milieu des années 90, dans une nouvelle approche péda-
gogique appelée « approche actionnelle ».

Dans I’approche communicative et actionnelle la perspective privilé-
giée est de type actionnel en ce qu’elle considere avant tout I’usager et
I’apprenant d’une langue comme des acteurs sociaux ayant a accomplir
des taches (qui ne sont pas seulement langagiéres) dans des circonstances
et un environnement donnés, a ’intérieur d’un domaine d’action particu-
lier.

Si les actes de parole se réalisent dans des activités langagieres, cel-
les-ci s’inscrivent elles-mémes a I’intérieur d’actions en contexte social
qui seules leur donnent leur pleine signification. Il y a « tache » dans la me-
sure ou I’action est le fait d’un (ou de plusieurs) sujet(s) qui y mobilise(nt)
stratégiquement les compétences dont il(s) dispose(nt) en vue de parvenir
a un résultat déterminé. La perspective actionnelle prend donc aussi en
compte les ressources cognitives, affectives, volitives et ’ensemble des
capacités que possede et met en ceuvre 1’acteur social.

L’usage d’une langue, y compris son apprentissage, comprend les acti-
ons accomplies par des gens qui, comme individus et comme acteurs so-
ciaux, développent un ensemble de compétences générales et, notamment
une compétence a communiquer langagiérement. Ils mettent en ceuvre les
compétences dont ils disposent dans des contextes et des conditions variés
et en se pliant a différentes contraintes afin de réaliser des activités langa-
gicres permettant de traiter (en réception et en production) des textes por-
tant sur des thémes a I’intérieur de domaines particuliers, en mobilisant les
stratégies qui paraissent le mieux convenir a ’accomplissement des taches
a effectuer. Le contrdle de ces activités par les interlocuteurs conduit au
renforcement ou a la modification des compétences.

Est définie comme tache toute visée actionnelle que 1’acteur se repré-
sente comme devant parvenir a un résultat donné en fonction d’un proble-
me a résoudre, d’une obligation a remplir, d’un but qu’on s’est fixé. Il peut
s’agir tout aussi bien, suivant cette définition, de déplacer une armoire,
d’écrire un livre, d’emporter la décision dans la négociation d’un contrat,
de faire une partie de cartes, de commander un repas dans un restaurant, de
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traduire un texte en langue étrangere ou de préparer en groupe un journal
de classe.

Les compétences générales individuelles du sujet apprenant ou com-
muniquant reposent notamment sur les savoirs, savoir-faire et savoir-étre
qu’il possede, ainsi que sur ses savoir-apprendre.

L’approche actionnelle mettre 1’accent sur les taches a réaliser a 1’inté-
rieur d’un projet global. L’action doit susciter I’interaction qui stimule le
développement des compétences réceptives et interactives et se centre sur
le développement de la compétence pragmatique. A la lumicre de ce que
nous avons parlé ci-dessus nous pouvons décrire la pragmatique comme
une tentative qui s’intéresse au langage comme moyen d’action sur autrui
et sur le monde. La pragmatique forme la base de I’approche communica-
tive et actionnelle et aborde trois sujets principaux :

1- Iinterprétation des énoncés.
2- les actes de langage et ses utilisations.
3- les relations des signes qui sont entretenues avec les utilisateurs.

La pragmatique s’est développée principalement lorsque le philosophe
anglais John Austin a prononcé¢ les Williams James Lectures a I’'université
Harvard en 1955. Mais la plus ancienne définition de la pragmatique est
celle de Charles Morris. Morris en 1938 distingue trois disciplines qui tra-
itent du langage qui s’occupent des signes linguistiques :

- la syntaxe traite des rapports entre les signes dans 1’énoncé complexe
- la sémantique traite des rapports entre les signes et la réalité

- la pragmatique traite des rapports entre les signes et leurs utilisateurs.
(Reboul & Moeschler, La pragmatique aujourd’hui, 1998).

Nous pouvons dire que les bases de la pragmatique, comme une nou-
velle tentative d’approche de la langue, sont jetées aprés la publication
de I’ouvrage de John Austin How to do Things with Words en 1962 qui
regroupe les douze conférences prononcées en 1955. Ce nouveau courant
a exercé une influence importante sur la logique, la philosophie et la lin-
guistique. Le dénominateur commun de ces trois disciplines est le sens ou
la quéte de sens des énoncés. Tout bonnement cette nouvelle tentative a
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fourni une base en construisant des mode¢les d’usage pour toutes les disci-
plines qui touchent au le langage, surtout sur 1’'usage. De ce point de vue
la pragmatique reproche aux structuralistes de s’intéresser essentiellement
aux langues dans leurs aspects linguistiques « formel » en les séparant de
leurs contextes d’énonciation et de 1’'usage. Selon la pragmatique, a coté
des enchainements des unités significatives et de leurs variations formelles
c’est-a-dire a coté des aspects formels, il faut aussi prendre en considéra-
tion les données extralinguistiques comme les contextes, la situation de
communication, les croyances et les valeurs communes aux locuteurs,
I’environnement physique immédiat des protagonistes, etc., qui caracté-
risent les formes du discours.

Dans cette optique, les phrases ne sont que des objets abstraits par
le moyen desquelles les pensées qui ne sont pas directement transpor-
tables puisque immatériels, peuvent devenir transportables. (Reboul &
Moeschler, 1998). Dés que nous utilisons ces phrases pourvues d’une si-
gnification dans un contexte, ces concepts regoivent une signification et
une valeur. Prenons cet exemple : “Je viendrai demain”. Nous comprenons
chaque mot, mais nous ne pouvons pourtant pas comprendre la phrase. En
effet, nous ne savons pas quand cette phrase a été écrite, nous ne savons
pas par qui ni avec quelle intention d’ailleurs cette structure grammaticale
a été émise d’ou la difficulté d’interpréter « demain » et « je ». Cette phrase
peut véhiculer plusieurs énoncés comme la promesse, la menace selon I’in-
tention de communication qui est manifestée. Nous pouvons €énoncer cette
phrase pour justifier notre présence suivant un rendez-vous ou bien pour
donner un rendez-vous. Nous pouvons 1’énoncer pour informer quelqu’un
de notre projet de déplacement, etc. Ainsi, I’énoncé “ tu as de 1’argent”
n’a pas le méme sens si c’est le fils ou le pere qui la prononce. Comme le
montrent ces exemples, chaque énoncé prend son sens suivant les condi-
tions d’énonciation et ¢’est nous qui construisons les sens en les énoncant
dans un contexte. La les phrases utilisées dans un contexte, ¢’est-a-dire les
phrases en usage sont appelées « énoncés ». Dans le but de communiquer
leurs pensées en utilisant des énoncés dans des contextes d’énonciation, les
locuteurs entendent accomplir un ou plusieurs actes de discours appelé par
Austin acte illocutoire tels que assertion, question, déclaration, demande,
promesse, remerciements, ordre, offre, refus, etc. Par exemple en frangais
les énoncés interrogatifs comme « tu as de ’argent ? » sont utilisés en
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frangais pour poser une question et ils sont une force illocutoire de ques-
tion. Pour un méme contenu propositionnel ayant une force illocutoire de
question nous pouvons choisir les différents énoncés. Dans notre exemple,
le pére peut choisir I’'un de ces énoncés éventuels « tu as de ’argent ? » et
« est-ce que tu veux de I’argent ? », « est-ce que tu as besoin d’argent ? »
pour poser sa question. Plusieurs facteurs comme la psychologie, la situa-
tion sociale des locuteurs et allocutaires telle que le milieu et le temps ou
se réalise la communication contribuent a ce choix. En outre, quand nous
énongons une phrase, nous faisons référence a un état de choses dont nous
parlons qui n’est pas, en général, symbolisé par la phrase. Pour interpréter
une phrase, en quéte de sens, il faut prendre en considération, a c6té de la
phrase elle-méme, le contexte d’énonciation. Et grace a certains éléments
comme les déictiques et les indexicaux, on peut aborder les aspects de la
situation d’énonciation qui doivent étre pris en compte pour déterminer
ce dont parle le locuteur. Par exemple le pronom personnel « je » dans
I’énoncé « Je viendrai demain » désigne la personne qui a énoncé le mes-
sage ; il se réfere au locuteur et I’adverbe de temps « demain » se réfere
aux circonstances temporelles de la situation d’énonciation (Nous avons
besoin du contexte pour désambiguiser I’exemple). Au surplus, 1’énoncia-
tion elle-méme est porteuse de sens. A c6té de ce qui est dit, il y a ce qui est
signifié par le fait de dire en contexte. Par exemple « je viendrai demain »
peut avoir la force illocutoire de promesse ou de menace selon le contexte
d’occurrence. Ainsi considérée « la pragmatique construit des modeles qui
exercent une prise directe sur les usages du langage et, qui décrit I’activité
d’énonciation des locuteurs. » (Sarfati, 2005, p. 23)
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1. Introduction

Le reproche a pour contexte une attitude considérée comme inapprop-
riée, une conduite considérée comme incorrecte, une insatisfaction, voire
parfois une irritation. Tous ces traits caractéristiques de nature négative
rendent I’énonciation du reproche complexe a manier en termes de polites-
se. Austin le catégorise comme ’acte réactif par le fait qu’il constitue une
réaction a un certain acte défavorable initiatif de I’interlocuteur. D’apres
la classification de Searle, le reproche devra appartenir aux expressifs du
fait qu’il exprime le déplaisir, le manque de satisfaction, donc 1’état psy-
chologique de celui qui I’émet. Quant au but illocutoire du reproche, c’est
de provoquer une humiliation, un sentiment de culpabilité, de remords. Il
s’agit encore d’une intrusion de I’interlocuteur qui exprime le reproche
afin de signaler les défauts ou les manques de son partenaire.

La politesse verbale, autrement dit linguistique, dont il est question
dans ce travail de recherche réside dans la préservation de la conduite
harmonieuse de I’interaction. Pour ce faire, elle a recours a une série de
stratégies linguistiques qui évitent de discréditer le prestige, I’image soci-
ale de I’interlocuteur. Ce travail de maniement linguistique devra étre efte-
ctué réciproquement. Les interlocuteurs appartenant a différentes cultures
disposent de stratégies linguistiques qui leur sont propres, car leur rituel
communicatif est 1i¢ au systéme de valeurs de leur communauté d’appar-
tenance. De ce fait, comme pour tous les actes de parole, la manifestation
verbale du reproche est culturellement déterminée et varie profondément
d’une culture a une autre. Ces variations culturelles devront donc étre pri-
ses en compte du point de vue de leur potentiel nuisible aux interactions.
Notamment pour les actes de parole comme le reproche, qui sous-entend
une valeur conflictuelle par son caractere désapprobateur.

L’objet d’étude de ce travail de recherche étant les formulations du
reproche par les apprenants turcs du FLE dans un contexte interculturel,
nous envisageons d’analyser les stratégies discursives qu’ils utilisent, du
point de vue de I’aptitude a éviter les chocs interactionnels et culturels. On
s’interroge ainsi sur les capacités pragmatiques de leur acquisition lingu-
istique.
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2. Analyse de I’étude

Les actes de reproches accomplis par les apprenants en réaction a la
situation problématique seront donc analysés selon la théorie de politesse
¢tudiée par Goffman, Brown et Levinson et Kerbrat-Orecchioni entre aut-
res. Dans un premier temps, les actes de reproches seront étudiés du point
de vue de leur formulation directe / indirecte. Ensuite, ils seront analysés
dans le cadre de la politesse négative vs positive. Les faces affectées des
interlocuteurs, le degré de menace du reproche seront ainsi abordés. Enfin
les stratégies de la politesse négative ou positive auxquelles recourent les
apprenants seront recherchées dans les formulations des reproches. Au fi-
nal, les résultats d’analyse que I’on obtiendra seront étudiés dans le cadre
de la didactique des langues étrangeres en général, du Frangais comme lan-
gue étrangere plus particulierement. Les raisons des lacunes pragmatiques
et linguistiques éventuelles seront étudiées en vue d’une amélioration.

2.1. Formulation du reproche

La formulation directe des actes de parole est accomplie au moyen du
verbe performatif concerné, qui, pour notre étude, est le verbe ‘reproc-
her’. Cette manic¢re d’exprimer le reproche n’est pas rencontrée dans les
actes qui constituent notre corpus. Quant aux formulations indirectes, on
constate une variété de construction telle qu’‘assertive’, ‘interrogative’ et
‘directive’. Formuler son acte de parole de manic¢re indirecte est une straté-
gie de politesse substitutive. Cependant, dans notre corpus il existe des
formulations indirectes qui dévalorisent d’avantage les faces cibles que
d’amoindrir I’effet de la menace.

2.1.1. Formulations indirectes assertives

Parmi les formules assertives indirectes du reproche utilisées dans le
corpus, on retrouve le verbe ‘détester’. Le verbe ‘détester’ est porteur de
I’appréciation négative de celui qui y a recours et transmet le sentiment de
‘ne pas pouvoir supporter’. Cette construction du reproche est un FTA qui
touche la face positive de I’interlocuteur cible.

Je déteste la salle ou nous étudions.
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Parmi les formulations du reproche au moyen du verbe ‘détester’, la plus
indirecte et sous-entendue est : ‘Je déteste la salle ou nous étudions.’ car la
cible n’est évoquée nulle part. De méme que le verbe ‘détester’ I’adjectif
‘désordonné(e)’ est utilisé dans les actes de reproche du corpus comme
attaque verbale envers la face positive du partenaire. Les tournures sont a
la forme affirmative et visent explicitement I’interlocuteur destinataire par
I’emploi du pronom sujet ‘tu’. On constate dans certaines formulations un
recours aux stratégies de politesse positive définies par Kerbrat-Orecchio-
ni. Ces stratégies qui précedent le reproche ont pour fonction de ménager
la face positive de la personne subissant le reproche.

Je m’excuse mais tu es trés désordonnée.

Parmi les reproches contenant I’adjectif ‘désordonné’ on reléve d’autres
exemples avec un degré de menace plus fort dans le cadre de la politesse.

Je crois que tu es venu d’une famille un peu désordonnée parce que je
trouve que tu es trés irresponsable. Change un peu ! Ton attitude me dé-
range beaucoup. Je ne suis pas trés ordonné non plus mais je peux trouver
mes affaires.

Il existe également des formules hypothétiques de menace qui expri-
ment les conditions nécessaires a la réconciliation. Le fait que ces condi-
tions soient mentionnées par ’interlocuteur qui fait le reproche les deux
faces du partenaire sont touchées. La face positive, placée en situation
d’infériorité par I’interlocuteur, est atteinte car celui-ci profére un juge-
ment. Quant a la face négative, elle est touchée par une violation du droit
de vivre sa vie. Le FTA vise donc son territoire affectif. Des formulations
hypothétiques a la forme négative recelent un fort degré de dépréciation
pour les deux faces de I’interlocuteur a qui on fait le reproche. Le FTA
atteint sa face positive tout en I’empéchant de réagir, et celle négative est
menacée d’une violation d’intimité.

Si tu ne fais pas des choses que je vais dire, et bien, je vais te repousser
de la maison et je suis sérieux.

2.1.2. Formulations indirectes directives

On constate fréquemment des formulations indirectes sous forme
d’ordre dans le corpus. Les actes dits directifs atteignent la face de ’in-
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terlocuteur qui les subit par le fait qu’ils imposent ou sollicitent un com-
portement. Ils constituent donc une violation territoriale. Or la politesse
verbale exige 1’évitement de toute sorte d’imposition et la liberté¢ de choix
de I’interlocuteur partenaire.

Le corpus expose différentes manieéres de manifester son reproche en
donnant des ordres. Toutes les formulations exigeant de 1’interlocuteur
cible d’exécuter un ordre ont été catégorisées sous cette rubrique. Certains
ont ét¢ adoucis par des procédés de politesse, d’autres ont été renforcés.
Les formules de reproche accomplies au moyen du verbe ‘pouvoir’ semb-
lent relativement moins menagantes dans le cadre des directifs.

Tu peux mettre des vétements que tu as portés dans la machine.
Tu ne peux pas laisser tes déchets la-bas.

Dans ces exemples le fait que ’interlocuteur qui fait le reproche évite
des formulations impératives est une tentative de protection des deux faces
de son partenaire. Quant aux formulations négatives au moyen du modali-
sateur ‘pouvoir’, notamment avec le pronom sujet ‘tu’, elles fonctionnent
comme interdiction. Interdire a quelqu’un de faire quelque chose, ¢’est lui
oter la libre disposition de ses biens. Il s’agit donc d’une violation du droit
de vivre sa vie.

Mis a part le modalisateur ‘pouvoir’, les constructions indirectes a va-
leur directive ont été¢ formulées a partir de la tournure impersonnelle ‘il
faut’. Cette formulation qui ne vise personne, est I’affirmation relative-
ment adoucie d’une obligation, d’une nécessité. Méme si son emploi au
conditionnel est préférable dans le cadre de la politesse verbale, elle se
présente le plus fréquemment dans le corpus au présent de I’indicatif et a la
forme affirmative, suivie d’un infinitif. L’obligation ou la nécessité n’étant
pas pointée explicitement vers quelqu’un, le fait d’assumer ou d’ignorer
la responsabilité est 1i¢ a la volonté de I’interlocuteur en position de des-
tinataire. Parmi ce type de formules directives rencontrées, certaines se
montrent plus adoucies que d’autres plus durcies.

Il faut étre organisé un peu hein ?

I1 faut utiliser les toilettes comme tu as trouvé mais tu ne le fais pas. Je
ne veux pas y entrer.
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Une autre maniére d’exprimer le reproche par une formulation directive
dans le corpus, est de I’accomplir au moyen du verbe ‘devoir’. Le verbe
‘devoir’ exprime une obligation, une imposition et est donc menagant pour
la face positive et négative de I’interlocuteur a qui il s’adresse. Cette tour-
nure indirecte de reproche est plus fréquemment accomplie avec le pro-
nom ‘tu’, ce qui vise explicitement I’interlocuteur a qui on fait le reproche.
Parmi ces formules on constate celles qui ont été relativement adoucies,
ainsi que d’autres qui ont été durcies.

A coté de ¢a, tu dois essuyer la salle de bains quand tu finis de te douc-
her et porte des pantoufles parce que je vois beaucoup d’eau par terre, une
fois je serai tombé. C’est trés dangereux. Fais attention a ¢a, s’il te plait.

La plupart des formulations sont accompagnées d’une justification qui
fonctionne comme preuve de 1’accusation et donc déposséde 1’interlocu-
teur subissant le reproche de son droit de nier sa faute.

La formulation la moins atténuée du reproche parmi les actes directifs
est celle ayant recours a I’impératif. Cette maniére d’exprimer son repro-
che est également la plus fréquente dans le corpus. Une autre constatation
¢tonnante a ét¢ de voir qu’un tiers des formulations a I’impératif étaient
accomplies a la forme négative, ce qui multiplie le degré de menace du
reproche. Le fait d’exprimer son reproche au moyen d’une formule a I’im-
pératif, donc d’un ordre ou d’une interdiction est une violation de double
face. L’interlocuteur qui enjoint, met son partenaire dans une position bas-
se par rapport a lui et atteint donc sa face positive. Ces ordres étant une
incursion sur son territoire personnel, violent sa face négative, sans lui la-
isser de liberté d’action. Les formulations impératives rencontrées dans le
corpus montrent une grande diversité : de la plus durcie a la plus adoucie.

Le marqueur de politesse le plus répandu est la formule de sollicitation
‘s’il te plait’ qui accompagne un ordre. Le travail de figuration étant atten-
du, il serait intéressant d’observer de plus pres quelques formulations tres
durcies par la présence d’intensificateurs portant un grand risque pour la
conduite de I’interaction, et par la suite, pour la relation interpersonnelle.

Nous devons étre ensemble dans la méme maison pendant I’'université
et ¢a ne va pas aller comme ¢a. Je suis trés ennuyé de cette situation. Ar-
réte-la !
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J'ai quelques régles, j’ai déja dit mais évidemment tu n’as pas payé
attention. Respecte-moi un peu !

2.1.3. Formulations indirectes interrogatives

Les formulations interrogatives de reproche sont a interpréter comme
des procédés substitutifs de la politesse négative car la question remplace
le reproche et offre a I’interlocuteur a qui on fait le reproche une option
de refuser le jugement sur soi. Contrairement a leur valeur d’adoucir les
FTAs, on constate dans le corpus des tournures interrogatives de reproc-
he assez dévalorisantes pour I’interlocuteur cible. La formulation la plus
douce se montre celle accomplie avec ‘est-ce que’. Les formules inter-
rogatives accomplies en recours au terme d’interrogation ‘pourquoi’ sont
¢galement rencontrées dans le corpus. Le fait de critiquer une conduite en
interrogeant les raisons sous-jacentes est une maniere indirecte de repro-
che. Il existe des exemples dans lesquels ce procédé substitutif de la poli-
tesse négative a été trés durci par des énoncés accompagnateurs.

La troisieme chose est ton chien. Il est stupide ? Pourquoi il fait beau-
coup de bruit ? Il mange mes devoirs aussi ! Il les mange tous !

Je vois qu’il y a des balayures sous mon bureau, pourquoi tu as laissé
tes balayures sous mon bureau, ce n’est pas poli, tu sais n’est-ce pas ?

3. Conclusion

Les données recueillies a partir d’un contexte de reproche présenté aux
apprenants turcs face a leur partenaire natif et en FLE, ont été analysées
selon les critéres de la politesse universellement reconnus. Les résultats
des données analysées montrent que la compétence pragmatique des app-
renants turcs n’a pas ét¢ développée de manicre a gérer la langue dans des
situations d’interactions déterminées. L’emploi des actes de parole précis
pour un contexte linguistique se montre insuffisant. Or les actes de parole
ont un role non négligeable pour s’exprimer correctement dans le contex-
te approprié. Cette lacune linguistique est la source d’un obstacle pour
I’interlocuteur apprenant dans la bonne conduite de I’interaction ainsi que
des relations interpersonnelles avec ses partenaires natifs de la langue en
interaction.
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Le reproche a comme contexte comme situation de mécontentement et
est donc susceptible de provoquer un conflit interactionnel et interperson-
nel en cas de mauvaise conduite verbale. De ce fait, I’utilisation correcte
des actes de parole de maniére a surmonter 1’obstacle interactionnel et a
transmettre 1’intention de départ devra inévitablement étre prise en compte
dans I’enseignement du FLE.
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1. L’historique de ’intermédialité

Nous avons opté pour le terme « poétique de I’intermédialité » comme
titre dans la mesure ou la fonction poétique, autrement dit esthétique, est
la plus importante dans cette approche. Méme si la perspective intermé-
diatique parait nouvelle par rapport aux études traditionnelles des arts ci-
nématographiques, littéraires, il faut rappeler que cette approche existait
déja depuis bien longtemps dans les ceuvres artistiques. Par conséquent, il
serait faux de dire que cette idée d’une interaction esthétique entre les arts
et les médias est une nouvelle invention de notre époque puisqu’elle peut
remonter jusqu’aux poésies de I’antiquité. Dans ces poésies, il est pos-
sible de découvrir plusieurs indices de cette conception artistique. Le fait
méme de rappeler succinctement I’historique de cette esthétique permettra
de mieux comprendre cette conception.

Selon Aristote, la poésie et la musique pouvaient composer une unité
intermédiatique. Les odes et les tragédies étaient capables de créer des
compositions intermédiatiques. Dans les poétiques de 1’antiquité, il est
aussi possible de trouver des traces explicites qui révelent une dimension
intermédiatique. Pour Plutarque, la peinture pouvait étre congue comme
une poésie muette (Miiller, 2000). D’un autre c6té, les philosophes se sont
eux aussi également interrogés s’il existait des moyens nouveaux de ma-
rier la musique, par essence non narrative, avec les arts du récit. Ou a I’in-
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verse, y avait-il un autre moyen de concevoir une structure du récit-fugue
sur le modele d’un théme musical ?

Cette idée innovante déja a cette époque-la, peut étre vue comme une
allusion directe aux interactions entre différents moyens d’expression ar-
tistique. Bruno évoquait justement 1’existence de liens interactifs étroits
entre la musique, la poésie, la peinture et la philosophie dans la mesure
ou un poete parvient a créer des images sur la base d’images, de bruits et
de sons. De nos jours, cette esthétique peut étre considérée comme tres
moderne dans la mesure ou elle pourrait facilement étre appliquée, par
exemple, a I’art vidéo.

Au XVIII® siecle, la conception « utpictura poesis » qui prime 1’art
poétique sur les arts plastiques nous donne également un bon exemple qui
s’inscrit dans 1’approche intermédiatique ou du questionnement au sujet
des interactions entre les arts formant un média.

Cette cohabitation ou cette hybridation de différentes structures média-
tiques dans les ceuvres romantiques ne modifie pas seulement la concep-
tion de la création artistique, elle congoit également une réception d’un
nouveau type par le lecteur, des ouvrages qu’elle produit. La possibilité
de coexistence et la fusion de différents médias et genres ont donné des
expériences esthétiques nombreuses a foison avec des effets les plus im-
pressionnants. Comme Cocteau le précisera dans son film, la poésie ne
peut pas seulement se limiter aux mots parlés ou écrits, elle doit se créer
par la musique ou les arts plastiques (Miiller, 2000).

Dans Le Poetic Drama, par exemple, les structures de la théatralité pé-
nétrent la poésie et vice versa ; elles permettent ainsi le recours a de nou-
velles dimensions de la réception par le « lecteur-spectateur ». La poésie
constitue donc un bon exemple de ce processus intermédiatique qui a per-
mis de produire les effets les plus impressionnants grace a la musique, a la
musicalité et a la picturalité.

En tout état de cause, toutes ces nouvelles tentatives s’inscrivaient dans
la recherche d’une modernisation des arts et d’une nouvelle conception de
leur réception.
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2. Pour une définition de la notion de I’intermédialité

Les principales questions qui se posent pour éclaircir la problématique
de la dichotomie écrit/oral sont les suivantes :

- Comment saisir I’hétérogénéité du matériel pédagogique ?

- Comment rendre compte de la pluralité des approches disciplinaires,
mais aussi de la diversité constitutive de [ 'apprentissage ?

- Comment dépasser la dichotomie « écrit/oral » et apprendre grace a
toutes les intelligences aussi bien corporelle kinesthésique, musicale, lin-
guistique qu’interpersonnelle et intra-personnelle ?

Tout d’abord, face a une grande partie des enseignants qui continuent
encore de nos jours a privilégier 1’écrit sur 1’oral ou I’inverse, revendiquer
I’unité « corps-cerveau » et leur interdépendance ne suffit pas. L’enjeu
est de taille puisque le concept d’intermédialité vient bousculer une fagon
de voir qui a prévalu jusqu’ici. Dans I’histoire de la culture occidentale,
il est convenu depuis des siecles de regarder les ceuvres d’art et les tex-
tes médiatiques comme des phénomeénes isolés, qui doivent étre analysés
séparément. C’est ce qui explique pourquoi on continue a aborder la qu-
estion de 1’oralité et de I’écrit d’une maniére séparée. La, la poétique de
I’intermédialité se présente donc comme une alternative de choix face a
cette approche que 1’on pourrait qualifier de sectaire et de puriste.

Pour nous aider a situer I’intermédialité, prenons 1’exemple de 1’in-
tertextualité. Dans La Révolution du langage poétique, Kristeva (1974)
définit Iintertextualité comme « le passage d’un systéme de signes a un
autre » (p. 59). Or, méme si on peut constater beaucoup de rapports entre
les notions d’intertextualité et d’intermédialité, la premiére notion s’est
cantonnée presque exclusivement aux textes écrits alors que la notion d’in-
termédialité intéresse un nombre infini d’objets a analyser. De ce fait, la
deuxiéme notion se présente comme un concept complémentaire des pro-
cessus de production du sens lié¢ a des interactions artistiques.

Rappelons au passage que dans le mot « intermédialité », nous avons le
préfixe « inter ». Ce préfixe sert justement a soutenir 1’idée que /a relation
et l'interaction sont par principe primordiales aussi bien dans la com-
munication interpersonnelle que dans la communication interartistique.
Il laisse entrevoir le processus qui se déroule au nceud-méme de ce qui
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constitue 1’articulation entre différents médias placés en interdépendance.
Par conséquent, I’intermédialité rapportée a la pédagogie se présente com-
me une approche permettant d’analyser les différentes maniéres dont des
interactions se développent lors de I’apprentissage d’une langue étrangere.

Les approches traditionnelles portent une analyse sur des compétences
de maniere séparée les unes par rapport aux autres et ce n’est qu’ensuite
qu’elles les mettent en relation. C’est un des points majeurs les différenci-
ant de 1’approche intermédiatique qui elle, souligne le fait que les arts ou
les matériaux pédagogiques sont avant tout des produits de relations, des
mouvements. C’est pour cela que les techniques de montage sont impor-
tantes pour créer le sens. En cela, les études intermédiatiques nous démont-
rent que 1’on ne peut plus considérer ni la communication interpersonnelle
ni les ceuvres d’art et ni les nouveaux matériaux pédagogiques comme des
phénomenes isolés, séparés.

Comme le souligne Rémy Besson (2014) dans son essai ou il fait re-
marquer la difficulté a définir I’intermédialité, I’approche intermédiatique
s’étend sur plusieurs champs d’application : celui de la coprésence (syn-
chronique), celui du transfert (diachronique), celui de 1’émergence (d’un
média a part entiere) ou encore celui du milieu. Par exemple, le champ
d’application du transfert nous permet de nous interroger sur les modes de
passage d’un type de média a un autre. Dans le domaine culturel, la forme
canonique du transfert est I’adaptation des ceuvres littéraires au cinéma, au
théatre, a la bande dessinée, a la radio etc. Toutes ces adaptations fondées
sur la reproduction, le réemploi, la recréation sont des genres intramédi-
atiques puisqu’il s’y agit du transfert d’un art a un autre. La particularité
d’une approche intermédiale réside, dans ce cas, dans ce qui se passe ou
plus précisément dans ce qui change lors du passage d’un média a 1’autre.
Car le méme récit ne sera pas narré de la méme maniére s’il est adapté au
cinéma, au théatre ou dans un autre art.

L’intermédialité est également un phénomeéne contemporain, du moins
grace a la dimension technologique acquise au cours des dernieres décen-
nies ayant permis une meilleure diffusion des ceuvres classiques grace a
de nouvelles adaptations artistiques et pédagogiques. C’est ce qui fait que
dans le domaine pédagogique, elle constitue une nouvelle sphere didac-
tique en mesure de créer de nouveaux supports culturels et pédagogiques
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« a réalité augmentée » rendant plus facile ou plus concret I’enseignement
des langues.

Naturellement, il ne faut pas oublier la technologie numérique qui a
contribué a mettre ou a remettre a 1’ordre du jour ’intermédialité. Elle a
permis de créer de nouveaux matériaux pédagogiques « archives en lignes,
sites documentaires, bases de données, encyclopédie numérique, web do-
cumentaires, expositions virtuelles, cartographies dynamiques, modélisa-
tion 3D, cours en ligne et visualisation des données » (Besson, 2014). Ces
nouvelles technologies se présentent comme des formes modulables a I’in-
fini, en cours de modification permanente grace aux techniques de 1’écrit,
de I’oral, du visuel, du sonore etc. Elles garantissent justement une nou-
velle facon d’intégration de médias différents. L hybridation médiatique,
par exemple, constitue un facteur décisif du développement de nouveaux
matériaux pédagogiques. La technologie numérique permet I’insertion et
la manipulation des langages écrits, sonores et visuels tout en augmentant
la dimension multisensorielle de 1’écrit et tout en permettant de créer une
nouvelle facon de réception chez le lecteur débouchant sur le concept de «
lectacteur » (Monique, 2001).

L’intermédialité cherche également a cerner ’identité-méme de tel ou
tel média. Une fois mis en interdépendance, en interaction, ces nouveaux
matériaux pédagogiques appelés a devenir un nouveau média a part entiere
restent justement, encore partagés entre les différents médias qui le com-
posent sans pour autant lui en faire ressortir son originalité attestée... donc
comme le souligne Besson (2014) son identité va pendant une certaine
durée rester, en quelque sorte, en suspens avant éventuellement de pouvoir
s’affirmer comme telle. A titre d’exemple, issu de la photographie, de la
chronophotographie, de la lanterne magique, de la projection lumineuse,
du café-concert, du théatre, et de la pantomime, etc. le cinéma n’était pas
a ses débuts un art autonome, stable, l1égitime. Il ne s’est autonomisé que
progressivement. On remarque donc qu’un nouveau média, artistique ou
didactique, est toujours issu d’un média antérieur, dont il modifie certains
aspects et usages selon ses besoins ou son aspiration propre.

La plupart des enseignants continuent toujours de penser au fond de
leur ame selon la fameuse formule « je pense donc je suis » de Descartes,
de privilégier I’esprit sur le corps, la pensée sur 1’action, la théorie sur la
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pratique. Ils ne reconnaissent toujours pas la possibilité d’ une connaissan-
ce par corps, d’une intelligence corporelle kinesthésique autrement que
d’un cerveau cognitif. C’est pour cela que les didacticiens classiques ont
porté un regard séparé sur les savoirs concernant le cognitif, 1’affectif, le
kinesthésique, I’oral et 1’écrit. De méme qu’ils n’ont donc pas tenu compte
de ce que I’on appelle les fameuses intelligences multisensorielles... ils
ont rationalisé et didactisé au détriment d’une approche plus dynamique,
active, pragmatique, phénoménologique et sociologique de la situation
contextuelle.

Or, c’est par cette interdépendance des sens que nous vivons, expéri-
mentons, percevons, comprenons, conceptualisons, apprenons une langue.
Les processus de 1’apprentissage sont ceux des interactions entre les deux
poles des interactions qui se déroulent a la fois aux niveaux inconscient et
conscient, psychologique et sociologique, subjectif et objectif, visuel, so-
nore, textuel et contextuel. C’est ainsi que par I’approche multisensorielle,
nous voulons renvoyer dos-a-dos les approches fondées exclusivement sur
I’oral et sur I’écrit. C’est pour cette raison €galement que la méthode clas-
sique dans laquelle chaque sens possede sa propre sphére de perception
devient une approche modulaire qui ne tient pas compte de ’interaction
des sens. Les intelligences musicales et linguistiques liées aux compéten-
ces orales et écrites ne peuvent étre étudiées indépendamment les unes des
autres, mais en intégration et en interdépendance totale. L’approche multi-
fonctionnelle défie justement ce réductionnisme physiologique, de méme
que I’individualisme de la neuroscience cognitive.

Aujourd’hui, il est méme certain que des régions attachées autrefois
spécifiquement a une intelligence peuvent étre mobilisées ou encore réor-
ganisées par d’autres régions reliées spécifiquement a une autre intelli-
gence dans le cas d’une privation sensorielle, comme dans 1’exemple de
la malvoyance ou de la surdité. Selon David Howes (2010) « c’est ainsi
que le cortex visuel des aveugles peut présenter de I’activité lors de taches
auditives, tandis que le cortex auditif des sourds peut étre activé par des
taches visuelles ».

Ce linguiste souligne par ailleurs que la plasticité inter-modulaire du
cerveau, I’interactivation des régions neurologiques viennent défier le mo-
dele conventionnel classique du sensorium, qui consiste en cinq modalités
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distinctes sur le plan structurel et fonctionnel. A la lumiére de ces preuves,
certains didacticiens ont avancé que le phénomene de la synesthésie (1’u-
nion des sens, ou encore I’intersensorialité, une sorte de correspondance
baudelairienne) pourrait étre en mesure d’offrir un modéle plus productif
pour les approches communicatives que les approches conventionnelles
sens par sens qui ont dominé les recherches sur les intelligences jusqu’a ce
jour. D’autre part, la société qui privilégie la communication orale ou écrite
ne mobilise pas non plus de la méme fagon leurs intelligences lors du pro-
cessus d’apprentissage. Dans une société orale, selon David Howes (2010)
« les mots, qui sont donc plutdt vécus oralement, n’auraient peut-&tre pas
tendance a étre vus, mais a étre sentis, soit par I’odorat, soit par le toucher,
en plus d’étre entendu » (p. 41).

Par conséquent, il nous parait impossible de sortir de la dichotomie
de I’écrit et de 1’oral si I’on renie leur interdépendance relationnelle qui
constitue I’intelligence communicationnelle. La situation contextuelle de
I’apprentissage se transforme au fur et & mesure que les sous-systémes
qui la composent se co-construisent en méme temps puisque le processus
de I’apprentissage « a maitriser » constitue un tout qui est plus que la
somme de ses parties et de ses interactions. Ce processus lui-méme forme
un systeme auto-dynamique et auto-constructeur qui dynamise le déroule-
ment méme de la connaissance.

3. Pragmatique de ’intermédialité et des vertus de cette méthode
didactique

Les médias artistiques et pédagogiques modernes et postmodernes se
caractérisent par des fusions et des transformations des medias-networks.
Il en ressort des langages hybrides, qui au travers de cette approche, met-
tent en relation les différentes sortes de signes représentant par la-méme
une question primordiale des études sémiotiques.

Le text-transfer de Hess-Liittich (1987), le changement de codes de
Hess-Liittich et Roland Posner, les aspects intermédiatiques du théatre de
Pavis, les interactions entre littérature et film de Jost sont des recherches
sémiotiques consacrées surtout a la poétique de ’intermédialité dont nous
parlons ici. Ces études sémiotiques ont apporté des résultats remarquables,
particulierement au sujet de I’analyse de la fluctuation de différents signes
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et de différents codes entre les médias intermédiatiques. Le processus des
interactions entre les différents langages devient le théme privilégié de leur
sémiotique de I’intermédialité.

Un matériel pédagogique devient intermédiatique quand il s’adresse
aux intelligences multiples. Bien entendu, cette conception de I’intermédi-
alité ne néglige pas la question de la différence entre I’oralité, la scriptura-
lité et la visualisation. Chaque fonction sert a développer une compétence
liée aux différentes intelligences. La production de sens par I’apprenant est
codéterminée par ces différents langages hybrides et complexes.

A partir de 13, se pose la question suivante : comment faire de I’intermé-
dialité un outil didactique de convergence, d’interaction et d’intégration de
différents supports, de différentes pratiques ? (Lacasse, 2000)

Cette recherche se propose justement d’y réfléchir... de réfléchir aux
possibilités d’intégrer la littérature au parcours de 1’é¢tudiant et d’établir un
dialogue entre ses gotts esthétiques et la spécificité de sa formation. Pour
¢viter de réduire 1’enseignement de la littérature a I’exercice automatisé
de certains modes d’analyse textuelle, une initiation a la lecture littérai-
re en tant qu’expérience intime semble une voie a poursuivre. Une fagon
d’accroitre la réceptivité de 1’étudiant a I’écrit littéraire est de tirer profit
de I’intermédialité par I’ouverture du texte a d’autres modes d’expression
artistique.

L’approche pédagogique dont nous parlons est finalement une appro-
che comparatiste, pluridisciplinaire et évolutionniste dans la mesure ou
elle s’intéresse aux renouvellements et aux développements des nouveaux
médias didactiques. C’est ainsi que la notion d’intermédialité peut s’avérer
une réponse stratégique aux développements des nouvelles technologies
de I’enseignement des langues.

4. Cognition et intermédialité comme théorie de la réception

Comme le souligne Miiller (2000), trés souvent, les études fondées sur
la psychologie cognitive portent seulement sur des dimensions ou des ¢él¢é-
ments médiatiques bien isolés les uns par rapport aux autres, comme par
exemple, les techniques narratologiques par rapport a I’image. On peut
expliquer cette tendance par la conception isolationniste des poétiques tra-
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ditionnelles. En revanche, la poétique intermédiatique entraine nécessaire-
ment I’adoption d’une nouvelle manicre d’analyser les processus cognitifs
d’information, de perception et de mémoire. Cette nouvelle perspective
interartistique nous oblige a aller jusqu’a comprendre les processus synt-
hétisants de la perception en présentant un modele pluridimensionnel qui
se rapporte aux relations dynamiques entre différents niveaux médiatiques
et cognitifs. Cette nouvelle conception de la réception visera donc a une
maximalisation de I’effet esthétique sur le récepteur et les apprenants.

Finalement, I’intermédialit¢ devient une approche pluridisciplinaire
basée sur une théorie de la réception qui vise a une maximalisation de
I’effet linguistique sur « I’apprenant-récepteur ». Cet effet se produit a tra-
vers la transgression de frontiéres médiatiques et a travers la constitution
de nouvelles formes médiatiques. Cette intégration, bien sir, ne peut étre
congue comme une simple addition. L’apprentissage profond et I’appren-
tissage en extase ne peuvent étre atteints que par cette nouvelle approche
intersémiotique. Car a ce moment-1a, les intelligences multiples aussi bien
musicales que kinesthésiques et linguistiques se confondent dans un ren-
forcement mutuel et dans une fusion constante et intense, entre images,
son, musique etc.

A partir d’ceuvres dans lesquelles un support oral, écrit ou visuel est
mis en relation avec un ou plusieurs autres systémes sémiotiques, 1’appro-
che intermédiatique interroge d’une part les conditions et les raisons de
leur production et d’autre part, les effets produits de cet alliage. Dans sa
combinaison des médias, le matériel hybride pluridisciplinaire donne 1’oc-
casion de renvoyer la spécificit¢ de chaque mode de communication a la
totalité qui le compose et de mesurer leurs apports et leurs interactions qui
ont lieu au sein-méme de I’ccuvre. Puisque I'intermédialité ne s’effectue
pas seulement a 1’étape de la production, mais aussi lors de la réception,
I’effet produit aupres du public estudiantin devient dés lors un des aspe-
cts les plus importants dans I’enseignement des langues. Ces expériences
de I’intermédialité nous permettent d’y voir une complémentarité et non
une concurrence entre 1’écrit, I’oral et le visuel. Il s’agit d’une approche
interdisciplinaire fondée sur les diverses fagons de produire et dans I’exp-
loitation maximale ou judicieuse de la coprésence et de la cohabitation
médiatique.
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Ce qui importe dans cette méthode, c’est de libérer les médias et les
genres artistiques de leurs entraves, de produire des effets-chocs qui soient
a la base d’un matériel pédagogique intermédiatique ou convergent drame,
poésie, musique, art théatral. De méme qu’ils permettent de stimuler une
activité inconsciente chez I’apprenant en s’adressant a des niveaux profon-
ds de sa conscience, de son inconscient et de sa mémoire. Il va de soi que
le dynamisme de cette réception intermédiatique produit a son tour de nou-
velles expérimentations artistiques. Cette nouvelle approche pluridiscipli-
naire offre a I’expérience multiple de I’apprenant des qualités profondes et
inconnues en revitalisant les fonctions des intelligences.

5. Les variantes des médias interartistiques dans la production des
supports pédagogiques contemporains

Selon les supports médiatiques, il n’existe pas une seule variante de
I’intermédialité mais plusieurs sortes d’intermédialités. Nous nous conten-
terons d’en citer quelques-unes d’entre elles pour illustrer ’importance de
cette approche dans I’enseignement des langues.

5.1. L’intermédialité cinématographique : son-texte-image

Depuis sa naissance, le cinéma a systématiquement pillé les ceuvres
littéraires a succes, tirant d’elles les récits a conter. Si nous effectuons
le parcours dans I’autre sens, celui de I’influence du cinéma sur la litté-
rature, nous remarquons que la littérature américaine des années trente
et cinquante a énormément exploité les techniques cinématographiques.
Finalement, la littérature rend au cinéma ce que le cinéma lui avait of-
fert. Il ne s’agit pas d’un simple emprunt linguistique, mais d’enjeux bien
plus importants. Aujourd’hui, les créations de Jean-Luc Godard et de Pe-
ter Greenaway nous fournissent les illustrations les plus apparentes d’une
esthétique intermédiale du cinéma (Miiller, 2000). L’insertion de certaines
techniques de la peinture et des beaux-arts n’est qu’un exemple des plus
visibles d’une interaction interartistique.

Comme le souligne Miiller, dans cette perspective, 1’adaptation fil-
mique de Jean Renoir se présente comme une réalisation hybride entre dif-
férents médias et comme un processus de fusions, de mélanges, d’interac-
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tion, d’hybridation etc. Une partie de campagne (1946) est une adaptation
cinématographique d’une nouvelle de Maupassant a partir des techniques
théatrales, picturales et musicales qui illustre bien un exemple de plus de
ces alliances créatrices (Miiller, 2000).

Replacée dans la dimension pédagogique, I’intermédialité cinématog-
raphique nous pose cependant quelques questions importantes :

- Comment mettre en rapport littérature et cinéma pour développer et
concevoir de nouvelles stratégies d’apprentissage des langues ?

- Comment faire de leur intermédialité un outil didactique de conver-
gence, d’interaction et d’intégration de différents supports, de différentes
pratiques ?

Les nouveaux médias artistiques et pédagogiques peuvent donc mo-
difier nos relations avec le monde environnant, et, par conséquent, notre
maniére d’enseigner et d’apprendre. Dans ce sens, 1’ouverture des cours
de littérature aux autres moyens d’expression tels que les adaptations ciné-
matographiques et théatrales met en jeu un nouveau modele didactique ou
I’interdisciplinarité sera une maniére innovante et dynamisante destinée a
libérer I’enseignement des langues de ses limites traditionnelles et de leurs
entraves rétrogrades. Le croisement de tous les sens dans ces nouveaux
supports pédagogiques souligne en effet la dimension communicative et
interactive de la mixité et les possibilités qu’offre I’hybridité des arts.

Sur le plan pédagogique, cette mise en rapport entre les ceuvres littéra-
ires et cinématographiques n’a cependant rien de nouveau dans la mesure
ou les enseignants ont commencé a étudier les classiques par leurs adap-
tations depuis des années. Par contre, cette approche interdisciplinaire et
intermédiatique peut permettre aux étudiants et aux enseignants de FLE de
mieux analyser et de bien comparer le plaisir esthétique de ces deux arts
différents.

Comme le soulignent Colletta et Repellin (2000) cette approche inter-
disciplinaire peut amener « 1’étudiant a passer de la posture de réception
littéraire a celle de production qui est sans doute un moyen de le rendre
conscient de ce processus spontané de glissement dans la fiction... une
facon de I’'impliquer dans les usages esthétiques de la langue et de lui
permettre de réinvestir ses connaissances et ses expériences dans 1’écrit ».
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De la méme fagon, ces supports peuvent devenir d’excellents outils pé-
dagogiques pour enseigner une langue dans toutes ses dimensions prag-
matiques aussi bien écrites, visuelles qu’orales. Ce modele de réception
comparatiste partant de 1’idée d’intermédialité interdisciplinaire peut donc
développer une nouvelle facon de faire ressortir ’interaction des intelli-
gences multiples.

5.2. I’intermédialité théatrale : son-texte-image

Méme si depuis trente ans, la « révolution numérique » a contribué a
I’émergence de 1’approche intermédiale, cette contribution remonte bien
au-dela de cette dernic¢re vague technologique importante. L’intermédialité
théatrale en illustre un trés bon exemple. Art millénaire, le théatre est I’'une
des expériences intermédiales les plus anciennes et les plus connues.

L’intermédialité théatrale peut signifier tour a tour un sujet artistique,
une dynamique de création ou une approche réceptionniste. Comme sujet
artistique, elle concerne les liens complexes, abondants, variables, poly-
morphes entre les médias. Comme créativité artistique, cette dynamique
permet le progres, la transformation et la fabrication des nouveaux outils
pédagogiques.

Il reste naturellement a ce sujet bien d’autres interrogations auxquelles
nous devons apporter une réponse :

- Que devient alors le statut de cette intermédialité théatrale ?

- Quelles sont les nouvelles techniques de combinaison du visuel, de
I’écrit, du sonore, du verbal et du non verbal dans cette intermédialité
théatrale ?

- Sur quels modeles artistiques et techniques 1’intermédialité théatrale
se construit-elle ?

- En quoi cette approche, entendue comme une combinaison dynamique

de médias, peut-elle étre une méthode efficace dans la pratique des langues
?

- A partir de quels supports et par quelles opérations I’apprenant peut-il
construire ses propres langages ?
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- Comment ces nouveaux matériaux pédagogiques peuvent-ils étre exp-
loités et utilisés par les professeurs et par les apprenants ?

Telles seront les questions qui, a partir de I’intermédialité théatrale, se-
ront abordées dans une autre étude qui sera consacrée exclusivement a ce
théme.

Cette approche théatrale vise a analyser cette pratique développée des
apprenants face aux productions des dispositifs multimédias. A partir de
ces expériences, liant surtout I’apprentissage du FLE et la pratique théatra-
le, Reza Shairi étudie la notion d’ « intermédialité » dans le but d’analyser
les évolutions réalisées. Bourdieu, quant a lui, appelle ce progres d’ense-
ignement « la connaissance par corps ». Ses remarques invitent les didac-
ticiens a interroger de nouveau les approches de la didactique des langues
qui ont aussi certaines caractéristiques communes (caractéristiques trans-
disciplinaires, interdisciplinaires et transculturelles). Ces traits communs
nous incitent a repenser ensemble les langues, les sciences, les arts, les
matériels pédagogiques, la théorie et la pratique des didactiques de langue

5.3. L’intermédialité texte-image dans la bande dessinée

Les images utilisées sont congues comme un auxiliaire visuel se présen-
tant sous différentes formes produites selon les techniques utilisées : image
fixe (diapositive fixe, bande dessinée), image animée (films animés, des-
sins animés). Les relations « image-texte » demeurent importantes lors de
la création sémantique. Les images ne sont pas simplement utilisées com-
me représentation ou comme un moyen d’illustration. Elles deviennent
des entités sémantiques et syntaxiques autonomes destinées a structurer
la narration de I’histoire. Dans ce cas, I’image ne doit pas étre considérée,
seulement, comme décorative puisqu’elle acquiére un nouveau statut sé-
mantique et syntaxique et devient un facteur important de la narrativité.

Ainsi, la bande dessinée nécessite la présence de deux narrateurs, I’un
doit étre textuel, ’autre imagier, qui raconteront complémentairement la
méme histoire. Le premier narrateur va narrer en recourant aux mots, le
deuxieéme aux images.

Alors, un lecteur de bande dessinée devra commencer par une appré-
hension rapide de I’ensemble de la planche. Aprés la lecture du texte, 1’i-
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mage devra étre reprise afin de cerner les connotations qui nuancent le
texte. Cette interaction prouve encore une fois, I’obligation de complé-
mentarité du couple texte-image pour garantir une bonne compréhension
de I’histoire. Sans cette interaction intermédiatique, il n’est pas du tout
possible de produire un riche énoncé multisensoriel, utile comme support
pédagogique dans I’enseignement des langues.

6. Conclusion

Notre approche interdisciplinaire, pluridisciplinaire, multisensorielle,
relationnelle, hybride et interactive est fondée sur la méthode multimédia-
tique et intermédiatique qui recourt au métissage de différents médias. Par
conséquent, tout support artistique intermédiatique est en mesure d’étre
un bon support pédagogique pour toutes sortes d’apprentissages. Le film,
le théatre, le dessin animé et les autres arts qui sont par nature des arts
multimédiatiques et intermédiatiques peuvent étre didactisés pour créer
d’excellents supports en faveur de I’enseignement des langues.

L’approche multisensorielle privilégie donc 1’approche relationnelle de
la compréhension du fonctionnement des sens qui donne I’importance a
I’ «organisation multisensorielle » du cerveau. Elle est donc une démarc-
he pluridisciplinaire qui suppose finalement de ne laisser de c6té aucune
forme d’intelligence, aucun mode de connaissance puisque tous nos sens
participent de la manifestation du monde et surtout de ne pas se limiter ni
aux diktats de I’oral et ni a ceux de 1’écrit qui ont montré leurs limites dans
I’enseignement. Notre approche intermédiale envisage et réclame donc un
apprentissage par le vécu et par I’expérimentg, en bref, une « connaissance
par corps » qui mobilise de multiples intelligences liées a toutes les com-
pétences aussi bien orales, kinesthésiques qu’écrites. L’intermédialité dé-
signe donc la contextualisation de I’énonciation, 1’inscription du locuteur
dans un espace-temps qui actualise et valide son discours. Par conséquent
I’approche intermédiatique est non seulement une approche profondément
communicative et actionnelle mais aussi et surtout une approche pragma-
tique et sociolinguistique.
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Résumé

Les TIC sont en train de révolutionner la facon dont nous apprenons, et dont nous
transmettons le savoir. De nouveaux moyens de communication apparaissent, donnant
un nouvel éclairage a la médiation des connaissances. Formations en ligne, formations
hybride, MOOC viennent donner un nouvel essor a nos pratiques pédagogiques et le
domaine de I’enseignement des langues n’est pas épargné par ce phénomene.

Mots-clés : Frangais Langue Etrangere, TICE, MOOC

1. Introduction

Avec ’apparition du Web 2.0 au milieu des années 2000, les interacti-
ons en ligne se démocratisent. En milieu universitaire, les ENT se sont dé-
veloppés permettant aux enseignants de déposer facilement des ressources
a destination de leurs apprenants sur un espace sécurisé favorisant ainsi
I’enrichissement de leurs interactions asynchrones. C’est en 2008 que la
naissance des MOOCs (Massiv Open Online Courses) se profile, dans la
lignée du E-Learning et des universités ouvertes. Méme si leur essor se fait
tarder en France, la plus importante plateforme de MOOC frangaise FUN
(France Université Numérique) compte aujourd’hui plus de 1,4 million
d’inscrits et est alimentée par une soixantaine d’établissements d’enseig-
nement supérieur.

" Ingénieur d’Etudes chargée de ressources documentaires au Centre de Frangais Langue Etrangéres
de I’Université de Poitiers, helene.de.chaigneau@univ-poitiers.fr
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2. Cadrage théorique

2.1. Qu’est-ce qu’un MOOC ?

Un MOOC peut étre défini comme une formation interactive en lig-
ne, massive et ouverte a tous. Le MOOC a la particularité d’étre cadencé
dans le temps : il existe une date de début et une date de fin, ainsi qu’une
échéance pour chaque étape a réaliser par les apprenants (une semaine la
plupart du temps). Il se déroule sur quelques semaines, 4 a § en moyenne,
une semaine étant souvent consacrée a 1I’étude d’un théme ou d’une notion.

Un MOOC est massif : il est congu de fagcon a pouvoir étre réalisé par
un nombre illimité d’apprenants. Cette configuration engendre des contra-
intes techniques et pédagogiques. Certains MOOC ont rencontré une au-
dience trés nombreuse : avec plus de 150 000 inscrits et un taux de réussite
avoisinant les 15%, le MOOC sur I’intelligence artificielle, proposé par
I’université de Stanford en 2011, avait eu un retentissement exceptionnel
(CISEL, Matthieu, 2013).

Un MOOC est ouvert a tous, ce qui ne signifie pas qu’il est obligatoire-
ment gratuit mais qu’il est accessible sans condition de diplome ou d’expé-
rience. L’inscription est gratuite. Le diplome, la certification peuvent en
revanche étre payants.

Un MOOC est entierement dispensé en ligne. L’intégralité du cours est
accessible sur internet. Les participants se connectent a une plateforme qui
diffuse les activités et les ressources.

Un MOOC est un véritable cours, répondant a des objectifs péda-
gogiques et un programme défini. La majorité des MOOC sont de niveau
universitaire et le contenu pédagogique est rédigé par des enseignants. 11
ne s’agit pas simplement d’un annuaire de ressources mise a disposition
des apprenants.

2.2. S’agit-il d’une révolution dans le monde de I’enseignement en
ligne ?

La communauté scientifique est assez divisée a propos de la révolution
des MOOC parfois méme qualifiée de tsunami (DAVIDENKOFF, Em-
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manuel, Le Tsunami numérique, 2014). Pour certains, les avantages sont
indéniables. Les enthousiastes mettent en avant la démocratisation de 1’ac-
ces au savoir, ’autonomisation des apprenants, 1’accroissement de leur
motivation et méme, le développement de compétences nouvelles propres
a l’usage de I’outil. Les autres, plus sceptiques, semblent croire que la gra-
tuité des MOOC va de pair avec une relative médiocrité de leur contenu.
De plus, ils soulignent souvent le faible taux de complétion des MOOC
: trés souvent, un trés grand nombre de personnes s’inscrivent, mais trés
rares sont ceux qui finissent le cours. Matthieu Cisel précise dans son blog
que « sur Coursera, environ 10% des participants inscrits a un cours vont
jusqu’au bout. » Il indique que chiffre doit étre relativisé en prenant en
compte le ratio de no-show, le grand nombre de personnes s’inscrivant au
cours mais n’y participant pas du tout (CISEL, Matthieu, 2013). Une autre
critique peut étre émise a I’encontre des MOOC : le format de ces cours
oblige I’apprenant a de faire preuve de beaucoup d’autonomie. Certains
remettent en question les procédures d’évaluation. Comment peut-on noter
efficacement un nombre aussi important d’apprenants ? Jusqu’alors, deux
méthodes sont utilisées : I’évaluation automatisés, par le biais d’exercices
auto correctifs et I’évaluation par les pairs (les apprenants s’évaluent entre
eux). Ces deux méthodes limitent les possibilités d’évaluation.

2.3. Un exemple de succes en France

Malgré les réticences des chercheurs, les chiffrent parlent parfois
d’eux-mémes. Le dernier succes frangais en date : le MOOC de Cécile
Dejoux enseignante au CNAM, intitulé « Du manageur au leader agile
». Ce cours portant sur le management a déja été suivi par pres de 100
000 personnes, dans pres de 150 pays. Un record en France qui souligne
I’intérét porté a ce modele d’apprentissage.

3. MOOC et enseignement des langues : des enjeux spécifiques

Dans le cadre de 1’enseignement des langues, et plus spécifiquement
du frangais langue étrangere, les enjeux sont particuliers. Il est 1€gitime de
se demander si les MOOC sont pertinents dans ce contexte. On peut noter
quelques points intéressants : le travail par le biais d’'un MOOC permet
a ’enseignant de diversifier les supports pédagogiques. Dans ce type de
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cours en ligne, une grande place est consacrée aux interactions (synchro-
nes ou asynchrones, par le biais des forums notamment). Ces échanges
peuvent se révéler trés riches dans le cas d’un apprentissage d’une langue
étrangere : ils peuvent notamment permettre aux apprenants de commu-
niquer avec des locuteurs natifs. Un autre avantage a ce type de formation
: la possibilité laissée aux apprenants de travailler a leur rythme, d’insis-
ter sur un point du cours ou de passer plus rapidement sur un autre. Si la
qualité de I’évaluation est souvent remise en question, on peut néanmo-
ins souligner I’intérét que peut recéler 1’évaluation par les pairs. Evaluer
le travail des autres, c’est aussi une maniere d’apprendre : étre capable
d’évaluer le travail de quelqu’un, souvent a I’aide d’une grille d’analyse,
représente un objectif pédagogique en soi. Pour L. Hadi Bouzidi et Alain
Jaillet qui ont étudié 1’efficacité de ce type d’évaluation : « Les résultats
obtenus démontrent la faisabilité et 1’utilit¢ de I’évaluation par les pairs
sur des examens réalisés en classe. (...) L’autoévaluation constitue un tres
bon exercice pour 1’évaluation formative » Les avantages des MOOC ne
sont pas uniquement pédagogiques. Un MOOC qui remporte du succes
offre une belle vitrine pour I’Université ou I’institution qui le produit.
C’est aussi un moyen efficace de promouvoir une langue a I’international.
Malgré ces avantages certains, les MOOC de langues restent minoritaires
par rapport aux autre disciplines. Le Frangais Langue Etrangére est large-
ment sous-représenté. On ne compte aujourd’hui en France, en septembre
2016, que quatre MOOC de FLE. L’apprentissage d’une langue nécessite
d’interagir et de communiquer aussi bien a I’écrit qu’a 1’oral. Dans ce con-
texte, il est difficile de se passer d’un enseignant en présentiel ainsi que de
co-apprenants. De plus, I’évaluation des productions écrites et orales est
rendue difficile par la forme du MOOC (elles ne peuvent étre évaluées de
manicre automatique et le recours a I’évaluation par les pairs est souvent
contestée).

4. MOOC et FLE : état des lieux

Alors que les MOOC concernent la plupart des domaines les langues
demeurent relativement peu représentées. Si on observe 1’offre de cours
sur la plateforme FUN (France Universit¢ Numérique), on constate que sur
plus de 200 cours, seuls neuf cours de langue sont proposés, les domaines
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scientifiques étant largement surreprésentés. Aujourd’hui, seuls quatre
MOOC de francais langue étrangere sont proposés sur le marché francais.

4.1. Travailler en francais

Travailler en Frangais est le premier MOOC de FLE crée en France.
Lancé en 2014 par une équipe multiculturelle, ce MOOC connectiviste
avait pour objectif d’aider les apprenants a trouver un emploi dans un pays
francophone. Ce cours a rassemblé pres de 1200 inscrits, européens pour
la majorité.

4.2. FOFLE : ’apprentissage en ligne du Francais en Afrique
francophone et ailleurs

Destiné aux étudiants Tunisiens, le MOOC FOFLE leur permet de palier
leurs lacunes en frangais lors de leur entrée a I’Université. D’une durée de
douze semaines, ce MOOC s’organise en 6 séquences thématiques, com-
portant 6 heures de travail chacune. La quantité de travail hebdomadaire
est estimée a cinq heures environ. On constate que, sur un grand nombre
d’inscrits (3500 environ pour la premiére session,) seulement une trentaine
d’apprenants ont achevé le cours soit environ 1% de réussite. Jean-Yves
Petitgirard, qui a participé a ce projet, tente d’expliquer les raisons de cette
érosion : Les raisons sont sans doute multiples mais parmi elles, au moins
deux sont saillantes. La premiere est d’ordre technique : difficultés d’acces
a des ordinateurs, manque de compétence dans la manipulation d’outils,
débit faible lors des connexions... La seconde est d’ordre plus pédagogique
: de nombreux étudiants ont commencé les divers parcours et la plupart des
activités interactives autocorrigées ont €té effectuées, mais la masse des
participants ne s’est pas engagée dans tout ce qui demandait une producti-
on personnelle ou collective. (PETITGIRARD, J.Y., 2015)

La particularité¢ de ce MOOC est la grande place qui est donnée a 1’ac-
compagnement des apprenants par les tuteurs, de deux types : des étudiants
de Master FLE dans des universités frangaises, en charge de I’accompag-
nent des apprenants, notamment grace au forum. Ils évaluent également
certaines productions. Des tuteurs référents, enseignants tunisiens ayant
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été formés a ce role, et maitrisant les TICE. Ils sont chargés de surveiller le
bon déroulement du MOOC.

4.3. Cours de Francais A2

En 2015, deux MOOC de francais Langue étrangére ont été proposées
sur la plateforme FUN. Le MOOC « Cours de francais A2 », réalisé par
I’Alliance frangaise de Paris, a connu un grand succes pour sa premiere
édition. Dénombrant environ 45 000 inscrits, ce MOOC est le plus suivi de
la plateforme FUN. Ce cours, d’une durée de 7 semaines, proposait a des
¢tudiants de niveau A2 (ayant déja suivi entre 80 et 100 heures de franga-
is), de découvrir Paris, de fagon ludique et en toute autonomie.

4.4. Paroles de FLE

Le MOOC « Paroles de FLE » a été mis en place par I’Université de
Nantes a I’automne 2015. Ce cours, d’une durée de 6 semaines, était basé
sur le développement de la compréhension orale. La premicre édition de
ce MOOC aréuni 11000 participants, une deuxieme édition sera lancée en
octobre 2016. Pour Christelle Hoppe, conceptrice et animatrice du MOOC
Paroles de FLE : L’étayage se situait sur plusieurs niveaux avec une médi-
ation technologique, mais aussi entre pairs et par I’équipe pédagogique. En
bilan de chaque semaine de cours, outre le forum qui favorisait 1’échange,
des questionnaires s’adaptaient au profil des participants pour fournir une
rétroaction personnalisée. L’étayage se situait sur plusieurs niveaux avec
une médiation technologique, mais aussi entre pairs et par 1’équipe péda-
gogique. (...) La souplesse et la conception du dispositif permettaient de
répondre aux besoins des futurs apprenants dans une démarche pro-active
mais aussi de prendre en compte le nombre important de participants et
la durée réduite de la formation. Nous avons cherché, dans les situations
proposées, a favoriser la mise en place d’un systéme métacognitif d’auto-
contréle. (HOPPE, Christelle, 2015).
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5. Présentation du projet « Bienvenue a Poitiers »

5.1. Contexte du projet

Dans ce contexte innovant, nous avons été amenés a faire un constat.
Depuis quelques années, le CFLE de Poitiers est confronté a une problé-
matique récurrente : des apprenants primo-arrivants qui débutent les cours
avec une ou plusieurs semaines de retard, retard qui est souvent bien dif-
ficile a rattraper dans un groupe déja formé. Pour pallier ce retard, nous
avons souhaité créer un MOOC pour faciliter I’intégration de ces étudiants
dans la classe, pour leur permettre de s’immerger dans le bain linguistique
et culturel et pour développer les échanges (synchrones et asynchrones)
entre apprenants et avec les enseignants. Cette expérience est aussi 1’oc-
casion d’exploiter les nombreuses possibilités offertes par la plateforme
MOODLE (tests automatisés, espaces d’échange...) mise a disposition sur
I’ENT de I’Université de Poitiers mais également de favoriser I’appropri-
ation de ces outils numériques par les enseignants, souvent réticents. De
plus, ce projet nous a semblé intéressant car le Francais langue étrangere
est une discipline sous-représentée dans les MOOC:s (il n’existe actuelle-
ment que quelques MOOCs de FLE) alors qu’elle était jusqu’ici largement
présente dans les communautés en ligne telles que Busuu, Livemocha, ou
Babbel regroupant des dizaines de millions d’utilisateurs.

5.2. Présentation du projet

Les étudiants du Master 2 Didactique des Langues et du FLE/S de
I’Université de Poitiers (il s’agit de la promotion 2015-2016. Nous remer-
cions les étudiants pour leur participation a ce projet) ont scénarisé¢ un
MOOC pour les étudiants primo-arrivants du CFLE. Ce cours se divise en
quatre sections :
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Figure 1 : organisation du MOOC Bienvenue a Poitiers

mammed  Section 1 :Envoyage

+Prendre le train
s Arriver en ville
+Demander son chemin

Section 2 :Laville

+Prendre le bus
«Découvrir la résidence universitaire

e Section 3 :I'Université

+Serepérer surle campus
+Aller 4 la bibliothéque uiversitaire
+Manger a la cafétéria

el Section 4 :laclasse

+Repérerles salles de classe
+Connaitre les objets dela calsse

+Se présenter et présenter quelqu'un
«Utiliser le tu etle vous

Les contenus et ressources ont été intégrés dans MOODLE. Les étudi-
ants ont privilégié des ressources propres ou libres de droit ce qui assure
une pérennité a ce travail. Ils ont parfaitement répondu aux objectifs de dé-
part. La premiére section du MOOC a pour théme le voyage. Elle permet
aux apprenants de travailler la compréhension de I’oral (comprendre une
annonce SNCF), de I’écrit (comprendre un itinéraire) mais aussi la pro-
duction orale (demander son chemin), cela a travers des exercices variés
(QCM, activités de production).

5.3. Calendrier du projet

Mettre en ceuvre un MOOC nécessite de suivre un calendrier et de
répondre a un cahier des charges précis. Il n’est pas possible de monter un
tel cours en peu de temps, la scénarisation, la réalisation des ressources et
des activités du cours sont trés chronophages. Souvent, des ajustements
sont nécessaires afin de répondre le plus précisément possible aux besoins
du public cible. Notre projet comprend deux grandes étapes. Une premie-
re, menée avec la promotion 2015-2016 a permis la définition et le cadrage
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du projet en septembre 2015, une période de scénarisation entre octobre
2015 et février 2016 et une intégration du contenu en mars 2016. A cette
étape du projet, le travail n’est pas achevé et nécessite d’étre revu et corri-
gé. Ce sera le travail mené avec la promotion 2016-2017 qui comprendra
trois grandes étapes : les corrections ajustements entre octobre et décemb-
re 2016, le test du MOOC sur un échantillon d’apprenants du CFLE en
janvier 2017. Il sera alors nécessaire de préparer une grille d’évaluation ef-
ficace. La derniere étape celle de ma mise en place finalement du MOOC,
devrait avoir lieu a la rentrée 2017.

5.4. Avenir du projet

I1 est nécessaire d’achever ce travail, ce qui sera réalisé avec les appre-
nants de Master 2 de la promotion 2016-2017. Des ajustements sont a pré-
voir afin d’harmoniser les contenus et d’affiner les modalités d’évaluation.
Ils travailleront a I’aide d’une grille d’évaluation et devront répondre aux
questions suivantes :

Les objectifs pédagogiques sont-ils clairement définis ?

Le niveau de difficulté est-il adapté au public ?

Les activités proposées rendent-elles I’apprentissage agréable ?
Les activités proposées sont-elles adaptées a I’objectif ?

Les activités proposées sont-elles suffisamment variées ?

Des aides et explications sont-elles disponibles ?

Les informations données sont-elles exactes ?

Les activités sont-elles techniquement réalisables ?

I1 serait également pertinent de prévoir davantage de situations de com-
munication entre les apprenants. Une fois le MOOC achevé, il sera testé
sur un échantillon d’apprenants débutants du CFLE lors du premier se-
mestre 2017. Si les retours sont satisfaisants, il pourra étre systématique-
ment proposé aux étudiants débutants inscrits au CFLE.
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5.5. Intégration dans le projet européen E-lengua

Le MOOC « Bienvenue a Poitiers » s’intégre dans le projet européen
E-lengua E-Learning Novelties towards the Goal of a Universal Acquisition of
Foreign and Second Languages) mené depuis 2015 par sept différentes uni-
versités (Université de Salamanque — Espagne (porteur du projet), Université de
Heidelberg — Allemagne, Université de Coimbra — Portugal, Université de Poi-
tiers — France, Université de Bologne — Italie, Trinity College Dublin — Irlande,
Université du Caire — Egypte) et dont I’objectif principal est de créer un réper-
toire des bonnes pratiques des TICE dans le cadre de I’enseignement des
langues. Ce projet vise I’amélioration des compétences des enseignants,
un apprentissage plus efficace mais aussi la réduction des disparités entre
apprenants. Le travail sur les MOOC fait partie d’un axe dont les pistes
de recherche portent également sur I’usage des téléphones mobiles, sur la
classe inversée et sur le LMS MOODLE, dans le cadre de I’enseignement
du frangais langue étrangére.

Figure 2 : organisation de 1’axe 2 du projet E-lengua

Telephones
muohbiles

Classe

inversée

L’objectif principal de ce travail de recherche est d’améliorer la colla-
boration et I’interaction dans I’enseignement d’une langue étrangére, tant
a I’oral que dans les compétences écrites.
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6. Conclusion

Comme nous avons pu le comprendre a la lecture de cet article, le reten-
tissement des MOOC dans le monde de 1’enseignement est relativement
important. Les enseignants de langues ont tout intérét a se saisir de ce phé-
nomene pour en tirer les bénéfices. Il y a beaucoup de choses a créer dans
le domaine de I’enseignement du frangais langue étrangeére qui reste pour
le moment sous-représenté. C’est la raison pour laquelle nous avons choisi
de mettre en ceuvre ce projet a I’Université de Poitiers, pour profiter du
potentiel offert par ce type de cours, a la fois pour promouvoir notre Uni-
versité mais également pour favoriser le rayonnement de la langue fran-
caise a I’international. Afin de le mener a terme, nous devrons répondre a
des questions de trois ordres : pédagogique, techniques et ergonomiques.
Il faudra en effet s’assurer que notre projet est en adéquation avec les at-
tentes et les besoins de notre public primo-arrivant au Centre de Francais
Langue Etrangere. Il faudra également tenter de surmonter les contraintes
techniques inhérentes a la plateforme MOODLE.
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TECHNIQUES ET STRATEGIES DIDACTIQUES DANS
LA LECTURE DES PUBLICITES

Dan DOBRE"

Résumé

Partant des acquis théoriques de I’ouvrage La compréhension en lecture de J. Giasson,
nous avons imaginé un module de formation initiale et continue pour améliorer la capacité
de nos lecteurs de comprendre le sens et la signification de I’image publicitaire au cours
du processus de lecture. Formé de trois sous-modules, I’article ci-dessous, ne s’occupe
que du deuxiéme compartiment - construit sur support power point — tout en proposant
une série de stratégies et techniques didactiques aptes a améliorer I’acte de lecture en
question.

Mots-clés : module, obstacle, stratégie, technique

1. Introduction

Le projet européen « Signes&Sens — Lire —une recherche active du sens
» initi¢ par ’INFOREF de Belgique (L’ Institut pour la formation efficace)
a réuni six pays participants (La Belgique, La France, La Pologne, Le Por-
tugal, La Roumanie, La Turquie) et s’est déroulé sur une période de deux
années: du 1 déc.2007 au 1¢" déc. 2009.

Partant du fait que la réception des textes plus ou moins courts ou comp-
lexes pose actuellement de graves problémes pour un segment de la popu-
lation européenne allant de 20% a 60%, il s’est fixé pour objectif principal
la construction d’un module de formation initiale et continue pour aider
les enseignants a améliorer leurs connaissances de I’acte lexique, a mieux
identifier les véritables obstacles a la compréhension en lecture de divers
supports textuels et a développer des stratégies didactiques visant a la rec-
herche du sens dans les actes de lecture de tout message (image, musique,

" Professeur, hdr, Université de Bucarest, dandobre26@yahoo.fr
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etc.), qu’il soit oral ou écrit. Le projet se propose également de développer
des pratiques pédagogiques adaptées a franchir ces obstacles.

Les séquences didactiques seront présentées sous une forme média afin
de pouvoir échanger des pratiques concrétes et transférables au sein de
I’Union européenne et méme en dehors de I’Europe. Les participants au
projet ont expérimenté et continuent d’expérimenter ces techniques avec
divers profils d’apprenants classés par tranches d’age, contextes socio-¢-
conomiques, besoins spécifiques, etc. dans des contextes d’apprentissages
différents (apprentissage du frangais langue maternelle ou étrangeére dans
le pays d’origine ou dans un pays étranger, travail dans les autres langues
des pays participants).

L’une des idées essentielles du projet porte sur le fait que la lecture n’est
pas innée, elle est le résultat d’un apprentissage guidé. Dans nos pays, ce
guidage est satisfaisant en ce qui concerne /’‘apprentissage du code ; la
plupart des enfants apprennent a déchiffrer des textes avant 8 ans. Il est
beaucoup moins satisfaisant en ce qui concerne la compréhension de texte
comme en témoignent les enquétes Pisa. En voila des arguments:

1. ’accent mis par la plupart des enseignants sur I’automatisation du
processus de compréhension, sur [’identification automatique des mots et
non sur [’apprendre a comprendre;

2. cette conception empéche /’identification des véritables obstacles a
la compréhension en lecture, qu’ils soient liés a la structure des phrases et
des paragraphes (problémes de référence ou de connexion) ou a la structu-
re des textes (probléme de hiérarchie des idées dans un essai, de position
du narrateur ou d’ellipses, par exemple). Il y aurait lieu de s’intéresser a la
fois aux obstacles inhérents au texte et a ceux qui découlent de I’attitude
cognitive du lecteur.

3. de cette méconnaissance de la lecture en tant qu’acte de compréhen-
sion, découlent des pratiques pédagogiques inadéquates: on confond le «
faire -lire » avec I’ « apprendre-lire »;

4. le choix des textes inadéquats désynchronisés, sans clés, ou les lec-
teurs ne peuvent pas se retrouver.



Dan DOBRE 77

2. Fondements théoriques

L’ouvrage de Jocelyne Giasson, La compréhension en lecture, paru
chez De Boeck — Université en 1996 est une excellente synthese de la
littérature anglo-saxone relative a la compréhension en lecture du texte
verbal, concept qui, ce dernier temps, a beaucoup évolué.

La démarche giassonienne se veut un modele d’enseignement explicite
intégrant lecteur, texte et contexte a la fois. C’est un passage évident de la
réception passive du message a I’interaction texte — lecteur.

L’enseignement explicite ou direct a pour objet les stratégies de com-
préhension du sens et comporte quelques étapes a parcourir :

1. définir les stratégies et préciser leur utilit¢ en employant un langage
appropri¢ aux ¢leves ;

2. rendre le processus transparent (explicitation verbale de ce qui se
passe dans la téte du lecteur) ;

3. interagir avec les éleves et les guider vers la maitrise de la stratégie
(on fait aux apprenants des commentaires explicites sur les stratégies a
utiliser) ;

4. favoriser ’autonomie dans I'utilisation de la stratégie ;

5. assurer I’application de la stratégie.

L’enseignement explicite ou direct a pour objet les stratégies de com-
préhension du sens ; ¢’est un processus €tapis€é comportant une systémique
et une processualité tant extensionnelle qu’intensionnelle qui va du sens
(le contenu sémantique de 1’unité iconique), a la signification (la mise en
relation avec d’autres unités — la valeur saussurienne) et la signifiance
(I’interprétation qui fait valoir I’encyclopédie, I’anthropologie, la psycha-
nalyse, etc.).

Comme nous ’avons déja montré dans quelques articles publiés en
Roumanie et en Belgique, nous avons opéré une translation de la méca-
nique giassonienne au niveau du texte iconique en marquant les différen-
ces entre les deux types de supports.

Dans cette perspective, malgré les différences de structure, le texte
iconique publicitaire, I’image en général, peuvent étre approchés grosso
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modo de la méme facon que le texte verbal et cela parce que la perspecti-
ve sémiotique d’analyse adoptée est largement tributaire a la linguistique,
notre objet - I’image - étant verbalisable (ctf. Barthes, R., 1964).

Bref, les grandes articulations giassoniennes se retrouvent aussi dans la
compréhension du sens en lecture du texte iconique publicitaire :

1. Les microprocessus auront en vue 1’identification et la reconnais-
sance des unités iconiques (verbalisées) et des unités du texte verbal de la
publicité en question. Le texte iconique comporte une série de microcom-
posantes verbalisables (mot, syntagmes, énoncés). En dehors de ses unités
linguistiques, le texte verbal trouve principalement son expression dans le
nom du produit, le pavé rédactionnel, le slogan.

Toujours a ce niveau, d’autres concepts seront mis a I’ceuvre : le signe
iconique, la figure (essentialisation du premier), le signe plastique (for-
me, texture, couleur), les syntagmes iconiques et les attributs de 1’image
(point, ligne, surface, champ et hors champs, échelles de plan, point de
vue, etc.). Tous ces éléments constituent au fond autant d’indices de sens
nécessaires a la compréhension en lecture.

2. les processus d’intégration porteront sur :

a. les connecteurs implicites obtenus par la verbalisation des relations
morphosyntaxiques ¢établies entre les objets iconiques : détermination (Ci-
tizen Kane debout sur un tas de journaux éparpillé a ses pieds), juxtaposi-
tion ou coordination (deux statues, un homme et une femme, 1’une a coté
de ’autre, plantées dans I’Ile des Paques), etc.

b. les rapports texte verbal vs .texte iconique exprimés par les fonctions
suivantes:

-fonction d’ancrage du texte linguistique ou iconique qui fixe le sens
et le désambiguise;
-fonction de relais qui rend possible la production des sens complé-

mentaires;

-fonction de confortation - ’image conforte le texte verbal en y infu-
sant des effets par la représentation sensible qu’elle propose de la séman-
tique du texte verbal;
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-fonction de figuration — le signe iconique figure des concepts;

-fonction de communication — toute image suppose 1’existence des
deux protagonistes de la communication: émetteur vs. récepteur;

-fonction poétique, métaphorique — I’'image traduit les procédés argu-
mentatifs du texte linguistique et inversement.

3. Les macroprocessus supposent le dépistage du sujet en tant que réfé-
rent de la prédication, de 1’idée principale de 1’image (I’information la
plus importante que le créateur de publicité nous fournit assortie implici-
tement de I’acte indirect de langage modalis¢ déontiquement: Achetez ce
produit!) et du résumé exprimé lui aussi sous la forme d’une phrase.

4. Les processus métacognitifs préciseront et clarifieront les concepts
sous-jacents aux stratégies de lecture utilisées dans le cadre de cette dé-
marche didactique explicite de compréhension du sens.

3. Innovations

Le projet allie la lecture d’images a la lecture de textes, les processus
cognitifs mis en ceuvre dans la lecture de ces deux supports étant similai-
res.

Le projet développe la lecture en réseau ; il s’agit d’une mise en liens
constante qui propage des réseaux intertextuels ou des réseaux entre lan-
gages différents.

Enfin, une derniére innovation porte sur les outils pédagogiques uti-
lisés: le concept de gestion mentale qui permet de mieux décrire I’activité
exigée par la lecture, de mieux cerner le style cognitif des lecteurs, d utili-
ser le dialogue pédagogique pour la description du sens et de la démarche
mentale en lecture visée, etc. La notion clé de la gestion mentale, c’est
[’évocation qui consiste a faire exister mentalement ce qui est pergu par
les cinq sens que les processus cognitifs traduisent par un travail intérieur
facilitant la naissance d’une pédagogie des moyens d’apprendre. D’autres
processus mentaux mis en place pour effectuer les gestes mentaux essen-
tiels, a part 1’évocation, portent sur:le faire attention, la mémorisation, la
compréhension, la réflexion et l'imagination.
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4. Descriptif

La structure générale du module reprend les grandes articulations de
I’ouvrage de Jocelyne Giasson et comporte trois sous-modules, les deux
premiers en power point et le troisiéme en vidéo :

1. un sous-module introductif, une séquence préparatoire a 1’étude de
I’image utilisable pour des publics moins avertis (IX“™ et X classes),
pour le grand public ou bien pour les ¢éléves des terminales n’ayant pas
suivi des cours préparatoires (sur le film, la photo) ;

2. le deuxieme sous-module est dédié¢ a 1’analyse proprement dite de
I’image publicitaire moyennant une sélection de concepts sémiotiques et
giassoniens facilement assimilables et exploitables par les éléves ;

3. Le troisieme compartiment qui fait I’objet du présent article reprend
en vidéo, cette fois-ci sur le vif, en classe de langue, la structure et I’appa-
reil conceptuel des deux premiers.

L’objet de notre article portera sur les stratégies et les techniques déve-
loppées dans les deux premiers compartiments du module.

5. La séquence préparatoire

Structurée sur les cinq articulations giassoniennes déja mentionnées, ce
premier compartiment a le role d’habituer les apprenants aux concepts mis
en jeu a partir desquels on construit et on déconstruit I’image (figure/signe
iconique, signifiant/signifié, syntagme paradigme), au niveau d’analyse ou
I’on se situe, aux éléments différentiels qui statuent I’image comme sup-
port iconique (attributs, échelle des plans, point de vue, etc.).

Les stratégies et les techniques proposées visent a la correction des dé-
faillances de lecture rencontrées, notamment : la verbalisation souvent dé-
fectueuse de certains objets iconiques, la difficulté dans le traitement des
inférences, un background culturel, et civilisationnel réduit.

Le questionnement dirigg, le dialogue, les pratiques sur le terrain (v.dia-
pos : 14-16), le concept d’évocation (diapos : 67, 68, 128), le commentaire
civilisationnel et culturel (diapos : 24-30, 34, 39, 52, etc.), la créativité et
le recours aux hypotheses (surtout les diapos : 24-30,46, 34, 52) se retrou-
vent a la base des stratégies et des techniques proposées pour franchir les
obstacles rencontrés.
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6. Analyse et techniques d’acquisition

Microprocessus

Les apprenants sont initi€és aux quatre types de publicité fondamentaux
(diapos 62-65), a la structure de la réclame (diapos :70-81), aux repéres
qu’ils doivent avoir en vue lors des pratiques de visionnage, aux objectifs
visés par 1’argumentation pour réaliser 1’effet de persuasion, etc. On opére
des distinctions telles que : figure/signe iconique/~ plastique, signifiant/
signifié¢, syntagme/paradigme et on insiste sur le concept de shockvertising
créé pour capter I’attention du lecteur par la destruction d’une convention,
d’un mythe ou d’une légende.

Comme stratégies et techniques pédagogiques nous proposons : le qu-
estionnement dirigé, le rappel théorique, civilisationnel et culturel, le dia-
logue, des pratiques susceptibles de développer la capacité d’observation,
d’analyse et surtout de dissection du texte (diapos : 34-40, entre autres), en
faisant attention au public cible, aux effets psychologiques, aux rapports
texte-image, etc.

Processus d’intégration
Cette seconde section porte sur les inférences logiques et pragmatiques.

Pour sensibiliser les apprenants a la problématique que ce type de pro-
cessus suppose, I’enseignant part du repérage des connecteurs et des réfe-
rents au niveau du texte verbal — il opere un transfert de ces concepts dans
le discours iconique (v., par exemple, les diapos 85, 87, 88, 89, 94). Les
deux derniers font travailler le pouvoir d’observation et d’interprétation
des ¢€leves : la position du référent —le canard assis sur la banquette-arriére
de la voiture -, le référent extérieur a I’image — la recrue pour I’'US Army,
par exemple, etc. L’enseignant fait remarquer aux ¢éleéves les signifiés in-
férés par le type de référent en question.

La diapo 93 propose une typologie des inférences qui peuvent constitu-
er un point de départ pour les inférences créatives, fondées sur la logique
et la pragmatique. Plusieurs diapos - EDF (96), Les mains d’une fermie-
re d’lowa (97), Le flair des affaires (98), etc. proposent aux lecteurs des
analyses inférentielles logiques et pragmatiques et également des inféren-
ces créatives (diapos 103, 101, 102), les deux derniéres étant le résultat du



82 Techniques Et Stratégies Didactiques Dans La Lecture Des Publicités

travail personnel des ¢léves du Lycée « lon Creanga » de Bucarest qui ont
été invités a chercher des visages d’animaux susceptibles d’exprimer tel
ou tel sentiment. D’autres techniques, centrées sur la méme mécanique,
exigent le repérage des inférences a partir des objets iconiques déja don-
nés, ou méme du symbolisme des figures géométriques qui peuvent cir-
conscrire les objets en question. Pour ce faire, ils peuvent naviguer sur le
net ou bien consulter tel ou tel dictionnaire de symboles.

Macroprocessus

Selon J. Giasson les macroprocessus portent sur la « compréhension du
texte dans son entier » (1996 :73).

Pour expliquer aux éleves le statut du sujet et de I’idée principale d’une
image 1’enseignant est obligé de recourir a la pratique du rappel gramma-
tical par lequel il va préciser ces deux notions : 1’objet dont on parle vs. la
prédication en tant qu’information relative a ce méme objet.

Pratiquement, il ne fait que translater du verbal a iconique ces notions en
illustrant cette opération par une image fixe (diapos 106) ou par une image
« mobile » (diapos107). Par la force de I’exemple, il en extrait lui-méme
le sujet (Ies cheveux et la mode) et 1’idée principale (invitation a laver les
cheveux a I’Eselve et respectivement rupture d’une relation personnelle
actualisant une opération symétrique dans 1’espace de la mode actuelle).

D’autres exercices portent sur la verbalisation de I’image en « mou-
vement » par une narration succincte, sur la notion de flou, sur 1’espace
plastique et subjectif, sur le shocvertising et sur I’image paradoxale notam-
ment sur les paradigmes des signifiants et des signifiés mis en jeu (diapos
111-113).

On invite également les €leves a chercher des figures historiques, emb-
Iématiques pour I’incarnation de telle ou telle idée principale : Marianne,
Che Guevara (diapos 121,122), etc.

Dans certains cas, 1’analyse pourrait aboutir a la construction des carrés
sémiotiques centrés sur les valeurs pratiques et utopiques qu’une publicité
est susceptible de mettre en jeu.
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La troisiéme composante des macroprocessus est le résumé. On utilise
la méme stratégie pédagogique correspondant a la méthodologie de Gias-
son : explicitation des procédures opérée par étapes (diapos : 116, 117):

- élimination de I’information secondaire ;
- substitution ;

- microsélection et invention.

Processus d’élaboration

Ce type de d’activités essaye de développer la capacité des apprenants
d’émettre des hypothéses autour d’un théme, d’une image, de se former
une image mentale, de réagir affectivement et en méme temps de raisonner
objectivement sur le texte et en fin de compte de les rendre disponible a
intégrer I’information nouvelle a des connaissances antérieures.

Les prédictions ont pour source le caractére des personnages, les cara-
ctéristiques de la situation communicative, généralement les indices textu-
els présents. Comme techniques, on pourrait, par exemple, demander aux
¢leves d’associer ’image d’une paire de chaussures (diapos 125) au visage
du personnage susceptible de les porter ou bien de dessiner le visage d’une
personne a partir des signifiés mobilisés par tel ou tel objet qui lui appar-
tient (v. également diapos 130).

De méme, ils peuvent étre invités a donner un nom, a imaginer une
légende a toute image ne possédant pas de titrage ou de 1égende (diapos ;
126-127°).

Pour ce qui est du développement de la disponibilité du sujet de se for-
mer une image mentale nous pouvons leur proposer, par exemple, d’ima-
giner un ustensile de cuisine partant de ’image d’un chat (v. diapos 128).

L’engagement émotif du sujet lors de la lecture d’une image tient de son
expérientiel, de son vécu. Devant telle ou telle image les réactions varient
sur une échelle allant du rejet a I’enthousiasme. Des exercices pourront
porter sur le dépistage du caractére du personnage placé dans un contexte
précis et qu’on pourrait varier ; on pourrait, entre autres, faire des com-
mentaires sur les sentiments engendrés par telle ou telle situation de com-
munication.
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A I’opposé de 1’émotif se trouve le raisonnement qui permet d’utiliser
I’intelligence, les schémas logiques, pour analyser, commenter et critiquer
le contenu du texte. Le lecteur doit faire la distinction entre les faits — véri-
fiables - qui rapportent ce qui existe ou ce qui a existé et les opinions, plus
proches de la subjectivité, de I’expérientiel.

Certes, pour une bonne réception du texte, il s’impose que I’informati-
on nouvelle soit reliée aux connaissances du lecteur. Ainsi, dans ’exercice
proposé partant d’Hypnose ou de 806, huit saucisses, certains lecteurs ont
réclamé le mal qu’ils ont ressenti en utilisant ce parfum ou en mangeant
des saucisses de mauvaise qualité. A remarquer pourtant la réaction géné-
ralement positive des sujets interviewés.

Processus métacognitifs

Ce dernier type d’activité¢ met en lumicre les concepts linguistiques, sé-
miotiques utilisés dans le processus de lecture, tout en évaluant la capacité
de compréhension des données théoriques du lecteur, sa disponibilité de
suivre les stratégies d’études facilitant I’acquisition des nouvelles infor-
mations au cours de la lecture.
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Résumé

La diffusion du téléphone portable -devenu la plupart du temps «terminal mobile»- a
ouvert des perspectives inédites d’apprentissage autonome, en particulier dans le processus
d’acquisition d’une langue étrangére. Dans le cadre de cet article nous nous proposons
de présenter les résultats d’une expérimentation qui a eu lieu a I’Université de Poitiers
et qui avait pour objectif la mise en place d’un dispositif pour les apprenants allophones
du CFLE ayant pour objectif d’améliorer leur compétence orale. Nous souhaitons par
ailleurs, dans le cadre du projet international E-Lengua, revisiter ce dispositif et proposer
des améliorations afin de mettre en place un nouveau dispositif plus motivant pour les
apprenants et plus efficace.

Mots-clés : téléphone portable, production asynchrone, FLE, NTCI

1. Introduction

La diffusion du téléphone portable -devenu la plupart du temps terminal
mobile- a ouvert des perspectives inédites d’apprentissage autonome, en
particulier dans le processus d’acquisition d’une langue étrangere (doré-
navant LE, Chanudet, 2012 ; Chinnery, 2006 ; Kiernan & Aizawa, 2004 ;
Kukulska-Hulme & Shield, 2008). Tout apprenant est désormais le prop-
riétaire inséparable de cet appareil mobile, personnel, jugé indispensable,
immédiatement disponible et utilisé en permanence. D’un point de vue
pédagogique, ses fonctionnalités n’ont rien a envier a celles des laboratoi-
res de langues : capture et enregistrement de I’image et du son, possibilité
d’écoute et de visionnage, diffusion et partage via le web 2.0, etc ... D’ou
une quasi-infinité de pistes a explorer dans le domaine de I’apprentissage.
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Un paralléle évident entre les caractéristiques de la communication ora-
le et les fonctionnalités du téléphone portable, ainsi qu’un besoin souvent
exprimé par les apprenants, a travers cette question : Comment améliorer
["oral ?, ont conduit a étudier I’utilisabilité et 1’utilité d’un dispositif de
production orale asynchrone, destiné a permettre un travail autonome de
I’apprenant. Ce dernier pourrait-il et accepterait-il d’utiliser a des fins pé-
dagogiques une machine habituellement réservée a sa vie personnelle ?
Comment I’apprenant s’approprierait-il le dispositif ? Quels aspects de ce
dispositif privilégierait-il ? Quelles difficultés rencontrerait-il ? Quelles
fonctionnalités jugerait-il utiles ? Quelle serait, finalement, 1’utilité globa-
le ressentie de ce dispositif ?

Afin de répondre a toutes ces questions, nous nous proposons de pré-
senter les résultats d’une expérimentation qui a eu lieu a I’Université de
Poitiers et qui avait pour objectif la mise en place d’un dispositif pour
les apprenants allophones du CFLE ayant pour objectif d’améliorer leur
compétence orale. Nous souhaitons par ailleurs, dans le cadre du projet
international E-LENGUA, revisiter ce dispositif et proposer des améliora-
tions afin de mettre en place un nouveau dispositif plus motivant pour les
apprenants et plus efficace.

2. La place des téléphones portables dans I’enseignement de la langue

Ces dix derniéres années, les téléphones portables sont devenus tres
populaires dans le cadre de I’enseignement des langues, proposant un nou-
veau paradigme éducatif, celui du mobile learning (Muyinda et al, 2007).
Ce nouveau paradigme aurait amélioré et facilité I’enseignement et I’ap-
prentissage surtout dans des pays avec des conditions d’enseignement plus
complexes (UNESCO, 2012 ; Mtega et al., 2012). La littérature portant
sur la question est trés riche comme le témoigne le panorama historique
proposé par Burston (2013). Reinders (2010), dans une approche plutot
pratique, propose une liste d’idées permettant 1’intégration des téléphones
portables dans la classe, mentionnant des activités comme la récupération
d’un échantillon de la langue orale ou écrite, I’amélioration du vocabulaire
a I’aide de différentes applications, la communication écrite ou orale par le
biais des blogs et du Twitter, la mise en place de tandems.
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En dehors de ces analyses pratiques, d’autres travaux proposent des
analyses plus théoriques (par exemple Huang et al., 2010) démontrant que
les téléphones portables peuvent faciliter I’interaction entre les apprenants
a tout moment et partout. Ainsi, le développement de cet apprentissage
‘mobile’ en tant que nouvelle stratégie pour 1’enseignement a des impli-
cations sur la maniere dont les apprenants et les enseignants interagissent.
Et c’est cet aspect du développement des compétences linguistiques en
interaction qui nous intéresse dans le cadre de cette analyse qui s’inscrit
dans le cadre du projet international E-LENGUA (financé par Erasmus+
KAZ2 Strategic Partnerships).

Le projet E-LENGUA (E-Learning Novelties towards the Goal of a
Universal Acquisition of Foreign and Second Languages) se fonde sur
la coopération de sept universités (Université de Salamanque—Espagne
(porteur du projet), Université¢ de Heidelberg— Allemagne, Université de
Coimbra—Portugal, Université de Poitiers—France, Université de Bologne—
Italie, Trinity College Dublin—Irlande, Université du Caire-Egypte) ayant
trois objectifs majeurs : mettre en place de nouveaux principes en maticre
d’enseignement afin d’intégrer de la meilleure fagon les nouvelles techno-
logies permettant ainsi non seulement I’amélioration des compétences des
enseignants mais aussi un apprentissage plus efficace ; intégrer les nou-
velles technologies a tous les niveaux de I’enseignement et de I’apprentis-
sage, et enfin, réduire les disparités entre les différents types d’apprenants.

Ces objectifs trés généraux se traduisent par les défis suivants : 1. amé-
liorer la motivation et 1’accessibilité dans I’enseignement d’une langue
étrangere ; 2. améliorer la collaboration et I’interaction dans I’enseigne-
ment d’une LE, tant au niveau des compétences orales qu’au niveau des
compétences écrites ; 3. promouvoir 1’apprentissage d’une langue étran-
gere intégrant les stratégies affectives ; 4. favoriser ’apprentissage auto-
nome ; 5. intégrer la communication interculturelle dans 1’enseignement
de la LE ; 6. faciliter I’enseignement par le biais de 1’intégration de la
communication synchrone et asynchrone et, enfin, 7. améliorer I’évalua-
tion en ligne.

L’équipe de I’Université de Poitiers s’est chargée de 1’amélioration et
de I’enrichissement des interactions entre les apprenants et entre les ap-
prenants et les enseignants tant au niveau des compétences écrites qu’au
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niveau des compétences orales, tout en ajoutant une troisiéme compo-
sante, celle de I’auto-observation lui permettant le développement de sa
conscience linguistique.

3. Premiére expérimentation

La premiére expérimentation a eu lieu en 2012 (Chanudet, 2012) a ’U-
niversité de Poitiers. Dans la suite de cette section, nous nous proposons
d’étudier les objectifs de cette expérimentation, le dispositif et les résultats.

3.1. Les objectifs

Cette expérimentation avait pour objectif de tester 'utilisabilité et ’uti-
lité d’un dispositif de production orale asynchrone centré sur le téléphone
portable. C’est le TAM (Technology Acceptance Model) de Davis et al.
(1989) qui a fourni le cadre théorique de cette recherche. Selon Davis et
al. (1989), I’utilisation effective d’un dispositif technologique est proporti-
onnelle a 'utilisabilité et 1’utilité de ce dispositif, telles que les percoivent
les utilisateurs.

3.2. Le dispositif

L’expérimentation a reposé sur un dispositif, un panel d’expérimen-
tateurs et une tutrice. Le dispositif technique était constitué du téléphone
portable de chaque apprenant, équipé d’une webcam, d’une connexion in-
ternet et d’un espace de partage virtuel de vidéos (compte Dailymotion).
Le panel d’expérimentateurs comprenait des apprenants de FLE, de natio-
nalités chinoise, canadienne, indienne, péruvienne et coréenne domiciliés
en France, en Corée, au Canada et au Pérou. La plupart d’entre eux étaient
a I’époque de jeunes professionnels dans des domaines divers, qui souha-
itaient, grace a leur participation a cette expérimentation, réactiver leurs
acquis en frangais, et, éventuellement, améliorer leur production orale. Le
niveau de langue des participants s’étendait de A2 a B2. Il s’agissait donc
d’un panel hétérogéne constitué d’individus qui ne se connaissaient pas et
ne se rencontreraient pas.
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3.3. La démarche

Nous avons proposé aux participants une série de huit activités de pro-
duction orale mensuelles, a réaliser avec la webcam du téléphone portable
de chaque apprenant et a partager dans 1’espace Dailymotion réservé a
I’expérimentation. L’ensemble des activités présentait un double objec-
tif : technique, d’une part, ainsi, les activités devaient-elles permettre aux
participants de tester différentes manipulations du dispositif et différentes
postures en tant qu’utilisateur-expérimentateur, et pédagogique, d’autre
part, afin de répondre aux attentes des participants, en tant qu’apprenants.
Chaque activité proposée comprenait donc toujours trois types d’objectif :
social, communicatif et linguistique. Les taches avaient pour but de placer
les participants dans des postures variées afin de tester I'utilisabilité du
dispositif : se filmer, se filmer en action, filmer son environnement, et une
fois les vidéos postées sur I’espace de partage, se visionner, visionner un
pair, visionner la tutrice.

3.4. Exemple de tache

Prenons pour exemple trois activités mensuelles successives qui, glo-
balement, constituaient une tache. L’acte de parole visé dans la premiére
activité était présenter son loisir préféré ; I’apprenant devait donc se filmer
en train de jouer d’un instrument, de bricoler, etc... tout en donnant des
explications en frangais. La seconde tache consistait a demander des pré-
cisions (a un pair, sur son loisir) : a cette fin, I’apprenant devait visionner
les vidéos réalisées et postées sur I’espace de partage par ses pairs, puis il
choisissait I'une d’entre elles et réalisait une nouvelle vidéo dans laquelle
il posait des questions afin d’approfondir sa compréhension des explicati-
ons données dans la vidéo initiale - qui présentait un loisir particulier. Une
vidéo « questions » était ensuite postée par chaque apprenant, de manicre
a ce que tous puissent réaliser la troisieme activité, centrée sur 1’acte de
parole « donner des précisions » (a un pair). Il convenait d’enregistrer une
vidéo en réponse a 1’apprenant qui avait demand¢ des précisions sur 1’ac-
tivité présentée et de partager cette réponse sur 1I’espace virtuel commun.
Chaque vidéo était visionnée par la tutrice qui fournissait elle-méme une
vidéo « feed-back » a I’apprenant. Nous sommes bien dans le cas d’une
interaction orale asynchrone.
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3.5. Les résultats

Au niveau des résultats, nous nous proposons d’étudier deux aspects :
I’utilisabilité et 1’utilité.

3.5.1. L’utilisabilité

Il s’agissait alors de tester 1’utilisabilité et 1’utilité percues du dispositif.
En ce qui concerne la premicere, les utilisateurs I’ont validée, malgré une
réserve quant au manque de réactivité¢ du dispositif qui, a cause de la len-
teur du transfert des vidéos sur Dailymotion, était pergu comme peu réa-
ctif. Par ailleurs, les premiceres activités se voyaient parfois entravées par
des difficultés psychologiques liées a la peur de se voir ou de s’entendre.
L’habitude venait en général a bout de cette inhibition. Les difficultés tech-
niques, quant a elles, étaient généralement surmontées par les expérimen-
tateurs, habitués aux « bugs » technologiques et a I’instabilité de ’internet.

3.5.2. L utilité

Qu’en était-il de I'utilité pergue du dispositif ? Selon F. Davis, 'utilité
du dispositif est évaluée a I’aune d’une augmentation de la productivité et
de Pefficacité percues. Dans I’apprentissage d’une langue, cela pourrait se
traduire par I’interrogation suivante : le dispositif permet-il, d’une part de
produire plus, et d’autre part de produire mieux ?

3.5.2.1. Produire plus : trois facteurs de motivation

Est mis en avant le caractére atypique, non académique, de la produc-
tion orale asynchrone proposée par cette expérimentation. Produire diffé-
remment, grace a une technologie familiére (le téléphone portable) mais
inhabituelle en contexte d’apprentissage motive les apprenants. Est égale-
ment soulignée I’importance du feed-back asynchrone du tuteur : I’inhi-
bition liée a la présence de I’enseignant et des pairs dans un apprentissage
en présentiel, disparait pour laisser place a une autonomie permettant une
prise de confiance progressive. C’est enfin la notion d’authenticité des ta-
ches qui est retenue pour expliquer une meilleure « productivité » : filmer
sa vie, se raconter et regarder ses pairs dans leur quotidien favorise la pro-
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duction. Si le dispositif permet de produire plus, il permet aussi, selon les
expérimentateurs, de produire mieux.

3.5.2.2. Produire mieux

Il nous parait indispensable de souligner six points permettant de jus-
tifier la perception du dispositif : ’apprentissage conscient, le non verbal,
le role des destinataires et enfin le stockage partagé des vidéos, le role du
tuteur et I’autonomie.

- Apprentissage conscient. Selon les expérimentateurs, le dispositif exi-
ge de I’apprenant qu’il soit le metteur en sceéne de sa production puisqu’il
est le seul a décider de la maniere dont il va se filmer ou filmer son envi-
ronnement pour atteindre au mieux I’objectif de communication fixé dans
la consigne. Il s’agit d’un investissement technique qui rejoint 1’investis-
sement personnel nécessaire a un apprentissage efficace.

- Le non-verbal. Dans la vidéo, I’image joue également un rdle impor-
tant, car elle favorise une prise de conscience de I’importance du non-ver-
bal dans la transmission des messages. Seule la vidéo permet cette démar-
che, impossible dans le cas de simples enregistrements audio.

- Destinataires et image de soi. Par ailleurs, I’existence de destinataires
— pour rappel, les vidéos sont postées sur un site virtuel de partage - im-
pose une exigence de qualité de la production. Souhaitant transmettre une
bonne image d’eux-mémes, certains apprenants s’appliquent a fournir une
production orale qu’ils estiment étre de qualité.

- Stockage partagé des vidéos. Les visionnages multiples, permis gra-
ce au stockage partagé des vidéos, donnent, quant a eux, la possibilité de
percevoir des erreurs et de les corriger. Le visionnage des vidéos des pairs
contribue lui aussi a la remédiation du fait que, pour une méme tache, les
stratégies langagieres des pairs peuvent étre différentes, d’ou une possi-
bilité¢ de remédiation et d’enrichissement. Le dispositif permet alors d” «
apprendre de I’autre » qui, a son insu, endosse le role de tuteur.

- Le role du tuteur. SiI’utilité des « pairs », en tant que « tuteurs » peut
surprendre, celle de la tutrice « officielle » du dispositif se voit confirmée
par tous les apprenants. Pour ces derniers, la tutrice native reste une réfé-
rence, un étalon a écouter, regarder, imiter — tant au plan verbal, que non
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verbal — et ses conseils prodigués sur les vidéos mises en ligne sont percus
comme utiles pour améliorer la production.

- L’autonomie. Le dernier des arguments majeurs permettant aux parti-
cipants de justifier leur perception du dispositif comme étant « utile » pour
une améliorer leur production, est la dimension d’« autonomie » propre a
un dispositif asynchrone. Les apprenants produisent mieux s’ils choisis-
sent eux-mémes le lieu et le moment de la production, au contraire d’une
production contrainte dans un contexte d’apprentissage en présentiel. La
boucle est bouclée dans le sens ou cette dernieére remarque rejoint la pre-
micre réflexion de ce paragraphe qui soulignait I’importance du rdle de
metteur en scéne de I’apprenant qui, outre le choix du cadrage de la vidéo,
choisit également le moment et le lieu du tournage de cette vidéo et recon-
nait, a posteriori, ’importance de I’autonomie dans I’amélioration de ses
performances en production orale.

3.6. Conclusion de I’expérimentation

Cette expérimentation a permis, d’une part, de poser comme acquise
I’acceptabilité d’un dispositif qui, a des fins d’apprentissage, utilise le
téléphone portable des apprenants et, d’autre part, de valider I'utilisabilité
et 'utilite d’un tel dispositif a des fins d’amélioration de la production ora-
le dans I’apprentissage du FLE. Elle permet en outre, grace a la dimension
humaine du dispositif - liée a la vidéo et a la présence d’une tutrice - men-
tionnée par tous les participants, de constater qu’un dispositif technique
peut malgré tout constituer un lieu de partage et d’apprentissage virtuel et
favoriser I’émergence d’une communauté virtuelle linguistique, fonction-
nant de maniére asynchrone.

4. Nouvelle expérimentation

En prolongement de I’expérimentation de 2012, et dans le cadre du
projet E-ELENGUA, une nouvelle phase d’expérimentation a été entrepri-
se, au sein d’un groupe d’apprenants de niveau homogene (B1.1), résidant
a Poitiers et suivant le méme cours de francais intensif au centre FLE de
I’Université de Poitiers. L’acceptabilité par les apprenants d’un dispositif
utilisant le téléphone portable ayant été établie en 2012, il s’agit désorma-
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is de tester différentes activités d’apprentissage requérant I’utilisation du
téléphone portable et de ses diverses fonctionnalités.

- Mobilité : La mobilité constitue un des principaux atouts du télépho-
ne portable. Elle permet a 1’apprenant de prolonger son apprentissage a
I’extérieur de la classe et de capturer une variété de données authentiques
a exploiter.

- Fonctionnalités de base : Une premicre phase de 1I’expérimentation
est consacrée a 1’exploitation des fonctionnalités de base du téléphone,
notamment la capture audio ou/et vidéo, I’utilisation des caméras arricre
et frontale ainsi que la connexion internet.

- Espace virtuel de partage : Les vidéos sont partagées dans 1’espa-
ce réservé au groupe-classe sur I’Environnement Numérique de Travail
de I'université ; des liens sont ¢galement aménagés vers des murs Padlet
personnalisés sur lesquels les apprenants peuvent poster leurs captures de
son et d’images et leurs productions. Une fois le cadre technique posé,
plusieurs activités sont proposées aux apprenants, en classe mais aussi a
I’extérieur de la classe. Les activités centrées sur I’utilisation du télépho-
ne portable permettent de développer toutes les compétences : production
orale, compréhension orale, mais également production écrite, voire com-
préhension écrite. Pour preuve, 1I’exemple suivant.

La premicre activité Les étudiants de la fac partiraient-ils a [’aventure
? prévoyait une activité¢ par deux. Les apprenants devaient se rendre a la
cafétéria de la faculté dans le but de rencontrer des étudiants francais et de
les interviewer sur leurs réves de voyage. Le pre-requis est 1’élaboration,
en classe, d’un questionnaire commun que chaque « paire » d’apprenants
présentera aux €tudiants francgais interview¢s.

Chaque équipe de deux apprenants pose les questions a deux étudiants
francais et enregistre I’intégralité de I’interview avec leur téléphone por-
table. Un selfie est ¢galement réalisé. L’ensemble (interview et selfie) est
posté sur un mur Padlet réservé a cette activité, ce qui permet de partager
et d’exploiter les vidéos de tous les groupes.



94 Téléphone Portable Et Production Asynchrone

Figure 1 : Les ¢étudiants de la fac partiraient-ils a I’aventure ?
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Dans le cadre de la classe, sont mises en place des activités de compré-
hension orale, a partir des enregistrements recueillis par les apprenants,
basées notamment sur un travail d’identification des spécificités du franca-
is parlé (élisions, liaisons, suppression partielle de la négation, intonation,
tics verbaux, etc...), d’enrichissement lexical, ainsi que des activités de
production orale consistant a fournir une production orale individuelle,
en continu, filmée a partir de la webcam du portable de chaque apprenant.
Le théme imposé est celui de I’interview, et plusieurs contraintes sont a
respecter, telles que la réutilisation des expressions, des intonations et des
marques de 1’oral repérées chez les « interviewés ». Cette production est
postée sur I’ENT. L’enseignant peut fournir une vidéo de correction.

L’interaction authentique filmée ou enregistrée présente plusieurs avan-
tages tant au niveau affectif (confiance en soi, compétence socio-culturel-
le) qu’au niveau communicatif (auto-correction, non verbal). Le premier
est de mettre I’apprenant en confiance ; son role de metteur en scéne de
I’entretien lui confére un role, une contenance qui lui permet d’interagir
avec le locuteur natif plus facilement. En ce qui concerne la correction,
elle peut étre de trois ordres : outre le fait que ’apprenant peut comparer sa
production a celle du natif et s’auto-corriger, la personne interviewée peut,
elle aussi, de maniere indirecte, proposer un réajustement grammatical ou
lexical (ah ! je comprends, tu veux dire...). Enfin, I’enseignant fournit une
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correction professionnelle, mais sous une forme inhabituelle puisqu’elle
prend la forme d’une vidéo déposée sur ’ENT. Autre avantage important
de I’interview filmée, la prise de conscience de I’importance du non-verbal
dans la communication. Enfin, en contact direct avec le natif, I’apprenant,
se trouve dans une situation qui exige de lui qu’il mobilise de réelles com-
pétences socio-culturelles (tu / vous, par exemple, ou la distance a respec-
ter entre les interlocuteurs, etc...).

Cet exemple d’activité met en relief les compétences de compréhension
et de production orales. Ces deux compétences ne sont toutefois pas seules
a bénéficier des avantages de 1’utilisation du téléphone portable en classe
de langues. Nous allons voir dans I’exemple suivant comment [’utilisation
du téléphone portable peut fournir les bases d’une activité de productions
orale mais aussi écrite.

5. A titre de conclusion

Comme 1’a déja souligné Burston (2016), I’intégration des téléphones
portable dans I’enseignement d’une LE implique deux grands défis : le
premier est celui de 1’accessibilité a la technologie et le deuxiéme celui
de la méthodologie pédagogique. Dans le cadre de notre expérimentation,
les apprenants avaient certes leur propre téléphone portable mais il est
indispensable de souligner que sa réussite dépendait également du soutien
technologique et des outils mis a la disposition de 1I’expérimentateur faci-
litant finalement la réutilisation des données. En ce qui concerne I’aspect
pédagogique, nous devons souligner que notre approche donne a I’appre-
nant la possibilité d’interagir avec les autres apprenants, d’interagir avec
les enseignants, d’interagir avec des locuteurs natifs mais aussi d’observer
sa propre production orale et écrite, les productions des autres et la produ-
ction orale des locuteurs natifs. Nous pouvons sans aucun doute mention-
ner les avantages mis en valeur tels que le développement des stratégies
socio-affectives des apprenants mais aussi le développement de la compé-
tence communicative par le biais de I’intégration de I’aspect non verbal
et de ’auto-correction. Il faut pour autant souligner quelques contraintes
qui restent a analyser : comment peut-on évaluer I’impact positif ou né-
gatif de I’utilisation des téléphones portables sur I’apprentissage? Com-
ment peut-on proposer un grand nombre d’activités sans tomber dans la
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routine ? Comment peut-on s’assurer du nombre d’apprenants participants
? Comment étre str des performances des outils utilisés ? Comment pro-
poser un enseignement innovant mais sans occuper tout le temps de 1’app-
rentissage par ce type de taches ?
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Résumé

En classe de langue étrangere, les enseignants ont recours a une multitude de supports
parmi lesquels se trouvent les gestes manuels utilisés pour faciliter ’accés au sens ou
pour expliciter une structure grammaticale, etc. L’objectif de cette étude consiste a
examiner 1’utilisation du type gestuel dit geste déictique abstrait servant a visualiser
un ou plusieurs référents verbaux sur un axe imaginaire en classe de langue étrangére
pour la transmission d’une information syntaxique. Pour ce faire, les données ont été
recueillies dans une approche ethnographique par 1’intermédiaire des enregistrements
vidéo de 2 enseignantes assurant des cours de FLE aux turcophones de niveau Al. Les
résultats montrent que certains dé€ictiques abstraits fonctionnent en tant que diviseurs
syntaxiques destinés a segmenter deux ou plusieurs éléments syntaxiques faisant partie
des classes distributionnelles différentes. Par ailleurs, certains déictiques servent a
classer deux éléments syntaxiques qui peuvent commuter dans un méme environnement
syntaxique et fonctionnent donc en tant que classificateurs suivant la morphologie
gestuelle. Derniérement, nous avons repéré au sein du corpus des cas ou les enseignantes
pointent leurs mains vers un apprenant en segmentant aussi sur le plan gestuel ce que
I’apprenant prononce antérieurement. Ces gestes ont été dénommés déictiques semi-
abstraits discursivement référentiels. En conséquence, dans la perspective didactique,
le geste déictique abstrait constitue 1'un des moyens, qui permet d’élucider la structure
linguistique de la langue étrangere.

Mots-clés : enseignement de la syntaxe, gestes déictiques abstraits, division
syntaxique, FLE

1. Introduction

En didactique des langues étrangéres (désormais, LE), afin de facili-
ter I’acces au sens, les enseignants se servent de diverses ressources aux
niveaux a la fois verbal, paraverbal, non verbal et pictural, comme par
exemple le recours a 1’explicitation verbale d’un mot, 1’accentuation d’un

" Maitre de conférences adjoint, Université d’Istanbul, Département de Didactique du FLE, can.
denizci@istanbul.edu.tr
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¢lément linguistique au niveau prosodique, I’emploi d’un geste ou d’une
image pour illustrer un mot, I’emploi du vidéoprojecteur pour présenter un
contenu didactique, etc. (Tellier, 2006, 2009 ; Cadet & Tellier, 2007). Le
recours a des supports différents de la part des enseignants, qui leur sont
offerts par la langue, leur propre corps et leur environnement immeédiat
reflete ainsi le caractére multimodal des activités en classe, qui font preuve
de I’utilisation le plus souvent simultanée de ces supports (Azaoui, 2014a).

A la lumiére de ce que nous venons de mentionner, dans le cadre de cet-
te étude, nous nous proposons d’analyser les rapports entre I’enseignement
de la syntaxe et le recours a 1I’un de ces supports chez les enseignants, no-
tamment a un type spécifique des gestes déictiques (deictic gestures) con-
sidérés comme des gestes de pointage (McNeill, 1992 ; Cosnier & Vaysse,
1997 ; Kendon, 2004), qui « désignent un référent de la parole (montrer
du doigt I’objet dont on parle) » (Cosnier, 1982, p. 266). A ce propos, il
convient de souligner le fait que suivant la conception de McNeill (1992,
2005) qui considéere la parole et le geste comme faisant partie d’un seu!/
processus cognitif, les déictiques s’intégrent, du point de vue typologique/
dimensionnel, dans les gestes spontanés accompagnant la parole ou dans
les « gestes coverbaux » ; c’est-a-dire, les gestes « associés au discours
verbal » (Cosnier, 1982, p. 266). Concernant la relation qu’entretiennent le
geste déictique et son référent verbal, McNeill (2005) fait une distinction
entre les « déictiques concrets » (concrete deixis) et les « déictiques abstra-
its » (abstract deixis) (p. 40). Les déictiques concrets servent a pointer vers
un référent concret (ce type de référent étant un objet ou un éleéve dans la
classe, un mot sur le tableau ou une image sur le manuel, etc. dans le cadre
d’une classe), tandis que les déictiques abstraits ou les « gestes de pointage
abstrait » (abstract pointing gestures) servent a pointer vers un référent
(concret ou abstrait) de la parole, qui est visuellement absent dans la réa-
lité spatio-temporelle de la classe, si bien que le concept référé est situé ou
positionné dans 1’espace (comme s’il existait réellement dans 1’espace en
question) et qu’il acquiert ainsi « une substance » le plus souvent sur un
axe imaginaire (McNeill, 1992, p. 18).

Comme le montrent certaines recherches concernant le geste et la di-
dactique des LE (cf. entre autres Allen, 2000 ; Lazaraton, 2004 ; Tellier,
2006, 2015 ; Faraco, 2010 ; Kaantd, 2010 ; Eskildsen & Wagner, 2013 ;
Azaoui, 2014b), les gestes déictiques concrets ou abstraits peuvent étre
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utilisés de la part des enseignants pour remplir diverses fonctions péda-
gogiques selon la situation de communication comme par exemple diriger
les tours de parole, évaluer la performance d’un apprenant, renforcer une
information transmise au canal verbal, etc. Quant aux dé€ictiques examinés
au sein de cette étude, ils sont destinés a transmettre une information sur la
syntaxe définie comme un ensemble de « régles qui président a I’ordre des
mots, aux relations qu’ils entretiennent entre eux, a leur fonctionnement
» (Schott-Bourget, 1994, p. 33). Les gestes abordés dans cette présente
étude peuvent étre regroupés sous les « gestes d’information grammaticale
» servant a « transmettre des données relatives a la morphosyntaxe » ; en
d’autres termes, ils peuvent étre considérés comme ’un des types gestuels
fonctionnant en tant que « geste pédagogique » défini comme « un geste
des bras et des mains... utilisé par I’enseignant de langue dans un but pé-
dagogique » (Tellier, 2008, p. 42). Tellier (2008) donne un exemple aux
gestes pédagogiques transmettant une information morphosyntaxique dans
le contexte de I’enseignement de I’anglais :
Lors d’un cours d’anglais précoce, un apprenant dit ‘I am an elephant red’ au lieu
de ‘I am a red elephant’, pour I’aider a rétablir une syntaxe correcte, I’enseignante rep-

rend la phrase en dessinant un demi cercle de I’index pour montrer qu’il faut inverser
le nom et I’adjectif. (p. 42)

Pourtant, dans cet exemple, il ne s’agit pas d’un geste déictique mais il
s’agit d’un autre type gestuel a caractere illustratif.

2. Méthodologie

Les données ont été recueillies par ’intermédiaire des enregistrements
vidéo effectués dans une approche ethnographique (Merriam, 2009 ; Br-
yman, 2012) qui vise a observer les cours de 2 enseignantes assurant des
cours de FLE dans un établissement secondaire en Turquie aupres des ap-
prenants de niveau A1l (c¢f- Conseil de I’Europe, 2005). L’analyse des don-
nées, telle qu’elle est présentée ici, s’appuie, de prime abord, a la transc-
ription de la parole des enseignantes selon la convention dite Transcription
Orthographique Enrichie (Bertrand ef al., 2008). Quelques régles de cette
convention sont présentées ci-dessous :

() - élision

XX (lettres en majuscule) = accentuation
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: = allongement de syllabe

* 2 mot incompréhensible ou inaudible

- = amorce ou avortement d’un élément dans le discours
$ = nom propre

Deuxiemement, elle s’adosse sur 1I’annotation ou le codage des gestes
a I’aide du logiciel Eudico Linguistic Annotator (Sloetjes & Wittenburg,
2008), ou les dimensions gestuelles codées sont basées sur celles préco-
nisées dans les travaux de McNeill (1992, 2005). Pourtant, ce sont seule-
ment les gestes déictiques qui sont examinés dans le cadre de cette étude.

Quant a la présentation des cas étudiés, nous combinons ici une vari-
ante de la présentation gestuelle de McNeill (1992) avec la convention
de transcription citée (Bertrand et al., 2008). Sur les figures, la séquence
verbale gesticulée est donnée dans les encadrés entre les crochets et a ca-
ractéres gras. L’explication du/des geste(s) s’effectue dans le texte. Les
barres obliques / y indiquent les pauses qui dépassent 200 millisecondes
(cf- Candea, 2000) et les signes + indiquent les pauses relativement courtes
ou peu perceptibles dans le discours verbal.

3. Résultats

En ce qui concerne la transmission de I’information syntaxique, les
résultats montrent que, parmi les gestes qui accompagnent la parole, les
enseignantes ont surtout recours a des gestes déictiques abstraits servant a
pointer vers un référent absent du cadre spatio-temporel de la classe. Dans
son ¢étude visant a aborder 1’utilisation des gestes en tant que stratégie de
communication au sein des interactions exolingues, Gullberg (1998) préci-
se, en effet, que les gestes déictiques abstraits servent « a localiser les réfé-
rents dans ’espace gestuel » (to locate referents in gesture space) (p. 140).

Dans le cadre qui nous préoccupe, les enseignantes créent le plus sou-
vent un axe imaginaire syntaxique en 1’air avec les mains (et les bras) et
¢tablissent donc un espace imaginaire afin de positionner certains syntag-
mes et/ou morphémes ; cette division imaginaire de ’espace gestuel ren-
voie a ce que McNeill appelle (2005) « division métaphorique de 1’espace
» (metaphoric division of space ; ici, il convient de souligner que les obser-
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vations de McNeill sont basées sur des taches expérimentales de narration
et ne concernent pas donc le contexte éducatif) et elle peut étre construite
de diverses fagons (p. 40).

Exemplifions cette utilisation : une enseignante demande aux ¢éléves
I’objectif d’un catalogue de séjours touristiques et un éléve répond de la
fagon suivante : ‘faire les gens venir en Corse’. Alors, 1’enseignante re-
court, de prime abord, a une correction/reformulation verbale (qui cons-
titue également la transmission de I’information) en ce qui concerne la
forme correcte de la structure causative ‘faire+infinitif(+objet)’. Ensuite,
elle découpe, ‘faire venir des gens’ deux fois au niveau prosodique sous
forme de ‘faire venir/des gens+faire+ venirt+des gens/’. Et elle pointe si-
multanément 1’index de la main gauche six fois vers les pauses syntaxiqu-
es (par pause syntaxique, nous entendons les points de disjonction ou les
frontieres visuelles/imaginaires entre diverses classes de mots ; ici, cela
correspond plus ou moins aux pauses réalisées au niveau prosodique entre
les verbes et le syntagme nominal) sur un axe imaginaire (de gauche a dro-
ite sur les images de la Figure 1 ci-dessous). Ainsi, a travers 1’utilisation
successive de six gestes déictiques, elle indique la place des verbes et du
nom sur I’axe syntagmatique imaginaire.

Figure 1 : Exemple de diviseurs syntaxiques

- AR

/[FAIRE] [veni:r]/ /[des gens]

TOTAL vt TOTAL Vit
HITP:/ /EF HITP:/ /EF:

[faire] [venir] [des gens]/
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T — i | ....... oo
00 00:21:50.000 00:21:51.000 00:21:52.000
FAIRE veni.r des gens faire venir des gens
Parole
T
Mottoken FAIRE I\reni:r des Igens Ifaire I\renir Ides Igens
[B351]
Type déictig | déictigue | déictigue | déictique |déictigus | déictigue
10051 | |
informal information infarmation infarmatio information | infarmation

Fanction
[ 005]

Dans cette circonstance, a part la correction verbale, ce qui est remarqu-
able, c’est le caractere multimodal de la correction :

a) Au niveau prosodique, I’enseignante procéde a la segmentation ou
elle « produit une opération de séquenciation de la chaine sonore » dé-
limitée par des pauses courtes ou plus longues (les deux équivalant aux
pauses syntaxiques) et allant « de pair avec ’accentuation rythmique »
(Guimbretiere, 2014, p. 22). Dans un premier temps, cette segmentation
basée sur des pauses est nécessaire pour favoriser la compréhension de
I’information syntaxique, étant donné que « les pauses ou les liaisons a
I’oral peuvent étre déterminantes » (Schott-Bourget, 1994, p. 36).

b) Les gestes déictiques servent a visualiser/indiquer la segmentation
de la séquence et montrent presque une synchronie temporelle avec cette
méme segmentation. En d’autres termes, chaque geste déictique se pro-
duit plus ou moins au méme moment que 1’enseignante prononce respe-
ctivement ‘faire’, ‘venir’ et ‘les gens’. C’est ce que McNeill ez al. (2008)
appellent en effet la « co-occurrence de la gesticulation et de la parole »
(co-occurrence of gesticulation and speech) (p. 120). En somme, le geste
intervient comme un moyen destiné a faciliter la perception de la segmen-
tation prosodique chez I’apprenant. De méme, nous pouvons prétendre que
les gestes partagent avec la parole une partie de la transmission de I’infor-
mation langagicre ; la parole verbalise I’expression a enseigner, tandis que
les gestes (et la prosodie) en transmettent la structure syntaxique pour cet
exemple.

¢) Méme si I’enseignante découpe ‘faire venir les gens’ pour la premie-
re fois sous forme de ‘faire venir/des gens+’ (donc une pause longue et
une pause courte au lieu de trois pauses, comme I’enseignante veut mettre
en relief également la forme causative ‘faire+infinitif’), il n’y a pas deux
déictiques (c’est ce a quoi on s’attendrait) mais qu’il y en a trois qui cor-
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respondent respectivement a ‘faire’, a ‘venir’ et a ‘des gens’. Cela montre
que les gestes peuvent étre méme porteurs d’information supplémentaire
a la parole, si bien qu’ils n’accompagnent pas seulement la parole dans la
communication mais qu’ils contribuent parfois séparément a 1’établisse-
ment du sens.

Par conséquent, ce type de déictique abstrait a été dénommé diviseur
syntaxique (Denizci, 2015), si la division gestuelle s’effectue morpho-
logiquement dans un seul sens sur 1’axe horizontal (ou rarement sur 1’axe
vertical). Les déictiques en question servent a montrer sur un axe imagi-
naire en général deux ou plusieurs éléments de classes distributionnelles
différentes ; plus spécifiquement, ils visualisent les éléments du discours,
qui « ne figurent jamais dans les mémes contextes et [qui] se succedent sur
la chaine parlée » (Chiss et al., 2001, p. 17).

Un autre type de déictique abstrait s’emploie pour rendre compte des
¢léments de méme classe distributionnelle (cf. Figure 2). Par exemple, en
expliquant le mot ‘souvenir’, (dans le sens de cadeau), I’enseignante pré-
cise que les souvenirs sont des objets que 1’on apporte ‘aux amis’ ou ‘a
la famille’. Dans cette circonstance, 1’information verbale est essentielle-
ment d’ordre lexical ; pourtant, les deux gestes déictiques abstraits ne sont
pas effectués pour expliciter la différence de sens entre ‘amis’ et ‘famille’
; en supplément a la parole, ils mettent en relief I'utilisation de la tournure
‘apporter quelque chose a quelqu’un’ et transmettent ainsi une informa-
tion syntaxique. Dans cette perspective, les déictiques abstraits sont sus-
ceptibles de mettre en relief également deux éléments syntaxiques « qui
peuvent... commuter dans de nombreux contextes » (‘amis’ et ‘famille’)
(Chiss et al., 2001, p. 17). Par conséquent, les gestes servent a catégoriser
ou classer les référents sur un axe imaginaire (et I’emploi de la conjonction
de coordination ‘ou’ sur le plan verbal est en parall¢le avec la gesticulati-
on) plutdt qu’a diviser la chaine syntagmatique. En bref, ce type de déic-
tique abstrait a ét¢ dénommé classificateur syntaxique (Denizci, 2015), si
la main qui effectue les mouvements change de sens suivant I’axe vertical.
Ici, le choix du mot ‘classificateur’ ne renvoie pas aux différentes classes
de mots ; il accentue uniquement la forme du geste.
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Figure 2 : Exemple de déictiques abstraits classificateurs destinés a donner une

information syntaxique

/d’accord que nous [apportons/aux amis] + [ou a la famille]/

Derniérement, bien que I’information syntaxique soit transmise essen-
tiellement par I’intermédiaire des déictiques abstraits, elle est assurée, a
de rares occurrences, a 1’aide des déictiques a caractere semi-concret/se-
mi-abstrait (cf. Figure 3). Par exemple, pour approuver la réponse d’un
apprenant, I’enseignante pointe trois fois la main droite vers 1’apprenant
concerné.

Figure 3 : Exemple de déictiques semi-abstraits discursivement référentiels

/[c’ est] +




Can DENIZCI 105

/[plage]/

En I’occurrence, I’enseignante reformule ‘c’est une plage’ sur le plan
verbal qui est accompagné de trois déictiques. Les déictiques sont diri-
gés vers [’apprenant (pour €tablir le contact visuel avec ce dernier), ser-
vent & I’approuver/évaluer et rythment ou battent la syntaxe sous forme
de ‘c’esttunetplage’. En méme temps, ils sont superposés a un autre type
de geste dit « battement » (Cosnier & Vaysse, 1997, p. 7). Les battements
peuvent marquer le « positionnement syntaxique » (Butterworth & Hadar,
1989, p. 172) en rythmant la chalne syntaxique ou en accentuant un ¢€lé-
ment (un mot, un groupe de mots ou une phrase, etc.) dans un énoncé. Ain-
si, 1ls entretiennent une relation étroite surtout avec 1’« accentuation (proé-
minence d’un ¢élément) » et la « segmentation (arrét de 1’onde sonore sous
forme de pause ou de décrochage mélodique) » (Guimbretiere, 2014, p.
18) parmi les phénomeénes de prosodie. En bref, les déictiques (et les bat-
tements) transmettent I’information syntaxique en supplément au rythme
sur le plan prosodique. Dans cet exemple, précisons que les déictiques en
question ont un caractére concret et servent a évaluer. Pourtant, vus sous
un autre angle, ils ont également un caractere abstrait et servent a informer
le reste de la classe. En effet, ces déictiques peuvent étre considérés com-
me ce que McGowan (2010) appelle « gestes déictiques abstraits et intera-
ctifs » (interactive abstract gestures) car méme s’ils sont pointés vers une
personne, ils renvoient également a ce que ’apprenant (qui a déja donné
la bonne réponse sous forme de ‘c’est une plage’) formule antérieurement
; ainsi, la mise en ceuvre des déictiques sert de « représentation [physique]
des propos antérieurs auxquels le locuteur actuel [en I’occurrence, I’ense-
ignante] souhaite réagir » (as the embodiment of earlier ideas, to which
the current speaker/gesturer wishes to respond) (p. 58). D’ailleurs, comme
I’affirme Gullberg (1998), c’est ainsi que « les gestes déictiques abstraits
pointent vers des référents du discours qui sont positionnés dans ’espace
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discursif » (abstract deictic gestures point out discourse referents located
in discourse space) (p. 140). En bref, ce type de geste a ét¢ dénommé
déictique semi-abstrait discursivement référentiel (Denizci, 2015), ou une
enseignante montre de la main un €éléve par ’utilisation successive des déi-
ctiques divisant en méme temps la syntaxe de son énoncé. Les déictiques
semi-abstraits discursivement référentiels sont bivalents : d’une part, ils
sont dirigés vers un apprenant généralement en vue de I’évaluer (caractere
concret du geste) mais d’autre part, ils renvoient également aux pauses
syntaxiques de 1’énoncé (en supplément aux battements et a la prosodie)
qu’ils accompagnent pour informer le reste de la classe (caractére abstrait
du geste).

4. En guise de conclusion

Pour ce qui est de la transmission de I’information syntaxique, les ense-
ignantes recourent surtout a des gestes déictiques abstraits servant a posi-
tionner/visualiser un référent qui est absent du cadre spatio-temporel de la
classe mais qui fait partie du discours verbal. Ceci dit, elles produisent un
axe imaginaire sur lequel sont visualisés et délimités certains syntagmes
et/ou morphémes.

Parmi les déictiques abstraits examinés, les diviseurs syntaxiques pro-
duits morphologiquement dans un seul sens sur 1’axe horizontal servent
a visualiser et a segmenter deux ou plusieurs éléments syntaxiques ap-
partenant a des classes distributionnelles différentes, tandis que les clas-
sificateurs produits par la division verticale de 1’espace gestuel en deux
hémispheres servent a visualiser et a classer deux éléments syntaxiques
qui sont susceptibles de commuter dans les mémes contextes distributi-
onnels. Derniérement, il s’agit des cas ou une enseignante pointe la main
vers un apprenant en segmentant aussi son énoncé. Dans ces cas, les déi-
ctiques (se superposant avec des battements) servent, de prime abord, a
¢valuer la performance de I’apprenant mais ils transmettent ¢galement une
information syntaxique au reste de la classe, étant donné qu’ils délimitent
syntaxiquement les référents figurant dans le discours verbal. Ces gestes
ont été dénommés déictiques semi-abstraits discursivement référentiels.
Par conséquent, nous pouvons prétendre que les gestes déictiques abstraits
contribuent a la transmission de I’information sur la syntaxe en supplé-
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ment au message verbal, a la prosodie (et a d’autres types de gestes) et
comme ’affirme McCafferty (2004), ils sont destinés a expliciter la struc-
ture linguistique de la LE.
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Résumé

Dans cet article, a la lumiere des recherches faites sur le développement cognitif des
enfants, nous nous interrogerons sur la problématique de la grammaire sachant qu’un
enseignement grammatical ne peut pas étre envisagé indépendamment du public visé
et de la méthodologie utilisée. Ainsi, le public enfant avec ses caractéristiques psycho-
cognitives différe d’autres publics tels qu’adolescent et adulte. D’ou I’importance de les
connaitre de prés afin d’obtenir un enseignement efficace dans des classes de langue
étrangére. Ainsi en premier lieu, nous parlerons de la place de grammaire dans des
méthodes utilisées avant et apres les années soixante-dix ou 1’approche communicative
a commencé a étre utilisée dans 1’enseignement des langues étrangéres. Ensuite pour
répondre a la question “comment intégrer et enseigner la grammaire aux enfants”, nous
parlerons de I’approche neurolinguistique (ANL) qui est une nouvelle conception de
I’apprentissage et de I’enseignement, congue par Claude Germain et Joan Netten.

Mots- clés: Enfant, méthodes d’enseignement, approche communicative, approche
neurolinguistique, grammaire de ’oral et de ’écrit.

1. Introduction

Actuellement en ce qui concerne I’enseignement de la grammaire, des
professeurs de langue se posent plusieurs questions sur son utilité et sa fa-
con d’enseigner. Surtout apres les années soixante-dix ou 1’approche com-
municative a commencé a étre utilisée dans 1’enseignement des langues
étrangeres dans le but de faire acquérir aux apprenants la compétence de
communication, la situation de la grammaire est de nouveau mise en dis-
cussion quel que soit le public a qui on s’adresse. Sur ce point, il y a plu-
sieurs pratiques de classe différentes; “certains enseignants, trés marqués
par la grammaire notionnelle/fonctionnelle dans la lignée du Niveau-seuil
et d’Archipel, pratiquent un enseignement fondé sur le sens; d’autres, peu
convaincus par ces méthodes, sont revenus a une approche beaucoup plus

" Maitre de conférences, Université de Marmara, Faculté de Pédagogie Atatiirk, Département de
didactique du FLE
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traditionnelle; d’autres encore, dans le doute, tentent de concilier les ex-
trémes, partagés entre 1’attrait pour une démarche onomasiologique et I’in-
fluence d’une grammaire (trés) traditionnelle qu’ils connaissent et mai-
trisent bien” (Fougerousse 2001/2: 165). Selon ces différentes pédagogies
de grammaire, il est possible de parler d’une part de ceux qui sont pour la
grammaire notionnelle/fonctionnelle et qui utilisent la démarche onoma-
siologique allant du sens vers les formes linguistiques et d’autre part de
ceux qui sont pour la démarche traditionnelle et qui adoptent la démarche
sémasiologique partant des formes linguistiques pour accéder aux signi-
fiés-(notions) des signes.

Compte tenu de 1’évolution de 1’enseignement des langues étrangeres
avec le “Cadre européen commun de référence pour les langues”, de nos
jours il s’avere bien important de développer les compétences grammati-
cales sachant que la langue est un moyen de communcation orale et que
I’'usage de la langue doit s’inscrire dans des activités dites communica-
tives. Ainsi, en premier lieu, nous parlerons de la place de grammaire dans
des méthodes utilisées avant et apres les années soixante-dix ou I’approche
communicative a commencé a étre utilisée dans I’enseignement des lan-
gues étrangeres. Ensuite, nous parlerons des caractéristiques psycho-cog-
nitives du public enfant sachant que “les enfants ne sont pas, comme on le
croient en nombre trop souvent nombre de personnes, des adultes en mi-
niature ou en devenir. Ils sont des acteurs sociaux et sont insérés dans des
situations identifiées.”(Castelotti 2007: 13) Surtout nous nous intéresse-
rons au public-enfant qui fréquente 1’école primaire dans un milieu allog-
lote ou les langues étrangéres n’ont pas de fonctionnalité dans la société.
Ainsi, nous essayerons d’expliciter la problématique de la grammaire tout
en ¢€tablissant des liens avec 1‘acquisition de la grammaire en langue ma-
ternelle avec son apprentissage en langue étrangere.

2. Débat continu sur ’enseignement de la grammaire en classe de
langue: d’hier a aujourd’hui

Les acceptions de “grammaire” étant aussi floues que multiples, nous
ne voudrions pas faire la liste de tous ses emplois. Nous n’insisterons que
sur celles qui concernent I’enseignement/apprentissage des langues étran-
geres. Ainsi “d’une fagon trés générale on a tendance a regrouper sous le
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nom de grammaire soit la description des régles et des formes d’une langue
donnée, soit I’ensemble des régles et des normes qui imposent 1’utilisation
correcte d’une langue. D’ou la distinction entre “grammaire descriptive”
et “grammaire normative”. (Oztokat, 1993: 26) Surtout dans 1’enseigne-
ment/apprentissage des langues, nous parlerons de deux types de gram-
maire tels que grammaire explicite “c’est apprendre des régles pratiques,
des exercices d’application, recourir a un métalangage pour rendre compte
des énoncés analysés ou du systéme de la langue et grammaire implicite
c’est “donner aux ¢éleves la maitrise d’un fonctionnement grammatical (va-
riations morphosntaxiques par exemple) ne recommendant I’explicitation
d’aucune regle et éliminent le métalangage, ne s’appuyant que sur une
manipulation plus ou moins systématique d’énoncés ou de formes (...)”
(Galisson et Coste 1976: 254)

Durant I’histoire de I’enseignement des langues étrangeres, le rdle et
la place accordés a la grammaire ont beaucoup changé selon les objectifs
fixés par la méthode utilisée. De la grammaire explicite on s’est évolué
vers la grammaire implicite.

Ainsi la méthodologie traditionnelle étant une méthode basée plus ou
moins sur I’enseignement des langues anciennes, a savoir le grec et le la-
tin se caractérise surtout par son caractére normatif; d’ou I’importance de
I’écrit et de I’enseignement des structures grammaticales. Avec un méta-
langage assez lourd, 1’objectif principal de cette méthode en se basant sur
des parties du discours telles que article, verbe, adjectif, pronom etc vise a
créer des phrases conformes a des reégles. Dans cette perspective les cours
s’organisaient selon un point grammatical et se continuaient par des exer-
cices de traduction des textes littéraires. Par des exercices qui portaient
essentiellement sur 1’expression écrite, on a travaillé 1’aspect formel de
la langue et on a recouru a la langue maternelle. Surtout ’analyse gram-
maticale et I’analyse logique étaient des exercices métalinguistiques qui
demandaient aux étudiants d’avoir un bagage métalinguistique.

Au début du XXeme siecle, “(...) face a I’extension du commerce et de
I’industrie se répand fortement 1’idée que le but principal de 1’enseigne-
ment des langues consiste a apprendre a les parler, puis a les écrire (...)”
(Cugq et Gruca 2005: 256). Ainsi avec la méthodologie directe, I’accent est
mis sur ’apprentissage de 1’oral et 1’écrit est considéré comme un auxi-
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liaire de 1’oral. Les apprenants sont conduits a découvrir les régles par
I’intérmédiaire de la grammaire présentée de fagon inductive et implicite.

Les années 1940-1970, c’était la période de la méthode audio-orale qui
s’est inspirée de la méthode de I’Armée dont 1’objectif principal était de
former des militaires sachant les langues des diftérents champs de bataille.
Avec Dl’arrivée de cette méthode, un nouveau type d’exercices est mis en
usage dans I’enseignement des langues étrangeres. Ces exercices appelés
exercices structuraux sont le résultat des apports de deux domaines: 1’un
linguistique avec le structuralisme et I’autre psychologique avec le béha-
viorisme. Ainsi “les structures véhiculées par les dialogues sont renforcées
au cours d’exercices ou I’étudiant est invité a les manipuler en exercant
des substitutions et des transformations guidées” (Cuq et Gruca 2005:
259). Ces exercices qui renvoient les apprenants implicitement aux regles
de la langue étrangere insistent plus sur la forme que sur le sens.

Méme si comme la méthode audio-orale, la méthodologie structuro-glo-
bale audiovisuelle, dite SGAYV, se base sur I’expression orale, elle s’en
differe de sorte que les exercices structuraux hors situation sont refusés.
“Donc le sens n’est jamais négligé dans les exercices; I’objectif n’est pas
un pur automatisme ou conditionnement” (Oztokat, 1993: 40). Les exerci-
ces de réemploi qui demandent aux apprenants de réemployer les €léments
acquis dans de différentes situations et les exercices de conceptualisation
qui leur permettent de réfléchir sur le fonctionnement de la langue, sont les
exercices types de cette méthode.

Les années 1980 sont caractérisées par I’ Approche communicative dont
I’objectif essentiel est de faire apprendre aux apprenants & communiquer
en langue étrangére. Le terme “approche” préféré au terme “méthode” dé-
signe la souplesse dans le choix des matériaux et des pratiques d’enseig-
nement en fonction du contexte dans lequel on se trouve. La linguistique
de I’énonciation, I’analyse du discours et la pragmatique qui se trouvent
a la base de cette approche vont permettre aux apprenants d’atteindre la
compétence de communication par la maitrise d’un certain nombre d’ac-
tes de paroles. Ainsi I’appropriation de la compétence de communication
“(....) ne se réduit en aucun cas a la simple connaissance de la langue,
mais implique d’une manicre ou d’une autre la connaissance des reg-
les d’emploi de cette langue mises en valeur par les quatre composantes
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qui forment la compétence de communication”: (Cuq et Gruca 2005: 266)
composante linguistique, sociolinguistique, discursive et stratégique. “De
plus, I’appropriation des actes de parole est renforcée par un enseignement
de la grammaire centré sur la communication et la constrcution du sens: la
conjonction de ces facteurs permet de proposer une véritable grammaire
de I’oral qui prendra tout son sens avec la réflexion menée alors sur les si-
mulations globales,” (Ibid: 268) Ainsi, avec I’approche communicative, la
théorie des actes de parole a fait naitre les exercices de reformulation et les
activités commuicatives par lesquels les apprenants sont incités a réfléchir
sur le fonctionnement de la langue en fonction de différentes situations
de communication. De ce fait, selon Chiss et David “(...) I’éloignement
de la grammaire dans 1’optique communicative peut étre, en premier lieu,
attribué a la primauté de fait de 1’oral alors que la grammaire était réputée
centrée sur 1’€crit et utile prioritairement pour la lecture-écriture” (2011/5:
129).

A I’approche communicative des années 1970-1980, succede dans les
années 2000 I’approche actionnelle préconisée par le Cadre européen
commun de référence qui “(...) considere avant tout 1’'usager et ’appre-
nant d’une langue comme des acteurs sociaux ayant a accomplir des tac-
hes (qui ne sont pas seulement langagiéres) dans des circonstances et un
environnement donnés, a ’intérieur d’un domaine d’action particulier.”
(CECR 2002:15)

L’objectif visé de la perspective actionnelle est de rendre 1’apprenant,
d’une part autonome dans son propre processus d’enseignement/appren-
tissage et d’autre part responsable de ’interaction avec ses condisciples
sur la situation. La conception de I’apprentissage qui repose sur ’activité
de I’apprenant demande également la mise en oeuvre des compétences
non seulement linguistiques, mais pragmatiques et sociolinguistiques. Par
I’intérmédiaire des taches a réaliser, contextualisées et exigeant la mobi-
lisation des ressources linguistiques pertinentes, les apprenants doivent se
focaliser principalement sur le sens, d’ou I’importance de la maitrise d’un
fonctionnement grammatical sans 1’explicitation d’aucune régle. Ainsi,
la grammaire présentée de fagon implicite et inductive apparait dans plu-
sieurs méthodes de FLE, par exemple dans Rond Point *“ (...) sous forme
d’activités de réflexions et d’analyses portant sur le fonctionnement d’une
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structure a la suite de sa découverte en contexte et précédant la rélisation
d’une tache”(Darabos 2016: 173)

3. I’Enfant et le langage

L’enfance est une période de vie ou les potentialités langagieres sont
immenses non seulement du point de vue de sa langue maternelle mais
¢galement du point de vue d’une deuxieme langue. Chaque enfant, dés sa
naissance possede une capacité innée, dite langage qui lui permet d’acqué-
rir sans effort et de fagcon inconsciente une ou plusieurs langues maternel-
les pour les maitriser presque complétement a 1’age de trois ans. Durant
cette péroide, I’enfant doit franchir certains étapes importantes qui vont lui
permettre de comprendre a I’oral, parler, lire et écrire.

3.1. La communication pré-linguistique

Comme on le croit en général, le langage ne commence pas avec les
premiers mots; le bébé méme dans le ventre de sa mére commence a per-
cevoir les sons de son entourage, surtout la voix de sa mére. Ensuite dés sa
naissance, il se trouve au contact auditif et visuel de plusieurs personnes
dans son entourage familial. C’est justement I’apprentissage de la commu-
nication pré-linguistique qui se réalise par le biais de différents sons.

Cette capacité auditive due a la plasticité des organes phonatoires va se
diminuer aprées 1’age de onze ans. Cette période appelée “période critique”
a été avancée tant pour ’acquisition de la langue maternelle que pour celle
de langues étrangeres Selon les recherches de Penfield et Robert (1959),
par la suite reprise par Lenneberg (1967), le cerveau bénéficie pendant une
période déterminée d’une grande plasticité qui le rend particuliérement
disponible aux apprentissages linguistiques”.(Vanthier 2009: 38) Cette pé-
riode qui s’étend environ de 2 ans continue jusqu’a 1lans et permet aux
enfants d’acquérir facilement des leur plus jeune age plusieurs langues de
fagon spontanée et sans effort cognitif. Surtout I’enfant, a cette période per-
coit facilement des sons étrangers de ceux de sa langue maternelle. C’est
pour cette raison que, avec des enfants il serait bien de travailler d’abord
les compétences orales avec des activités ludiques qui prennent sens dans
des discours différents, et puis contineur avec des compétences écrites.
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3.2. Le langage d’action; le dire et le faire

Le langage d’action dit “le langage en situation” est une période qui
se développe justement aprés la 2éme année. Dans cette période, selon
Bruner, “le jeune enfant acquiert le langage d’abord dans ses usages les
plus immédiats: comprendre des énoncés a partir de ce qu’on fait ou per-
¢oit, nommer en situation ce qu’on fait ou percoit.”(Vanthier 2009: 34)
L’enfant peut donner du sens a ce qu’il voit ou pergoit dans son entourage
immédiat. Autrement dit, pour que I’enfant comprenne le sens des mots,
il faut les contextualiser. Par exemple, les ¢léménts déictiques, “Je » et «
tu » comme «ici», comme «maintenant» sont des signes linguistiques tres
particuliers, vides, puisqu’ils prennent signification uniquement quand ils
sont employés”.(Le langage oral in “www.cndp.fr/bienlire/04-media/.../
langage en maternelle03.pdf”:48) Dans cette perspective, 1’enseignant
se base sur ce qu’il fait ou ce que I’enfant est en train de faire; du point
de vue du langage oral, il choisit le lexique et la syntaxe de fagon a étre
compris par les enfants; il se sert des éléménts non verbaux: les gestes,
les mimiques, I’intonation etc. Surtout “pour les plus jeunes enfants, il
s’agit de comprendre et de se faire comprendre dans des situations ou les
¢changes sont en lien avec 1’action ou 1’événement en cours: le référent est
présent, on parle de ce qui est en train de se vivre, de ce qu’on fait, ici et
maintenant, dans le contexte de 1’action, et «pour de vrai” (Le langage oral
in “www.cndp.fr/bienlire/04-media/.../langage en maternelle03.pdf”:51).
Ainsi, cette phase du langage oral doit étre utilisée avec des enfants de 1’¢-
cole primaire puisque “tous les professionnels qui interviennent aupres de
publics d’enfants savent aussi que ces derniers ne peuvent apprendre dans
une persective uniquement intellectuelle; 1’association du dire et du faire,
insérée dans un tissu de relations humaines bien veillant, est alors primor-
diale. Il est inopérant, avec des enfants de faire des “cours de langues”, ou
on peut I’attendre dans 1’enseignement secondaire par exemple; en revan-
che, il apparait indispensable de donner une matérilaité a I’apprentissage,
au moyen par exemple par des projets” (Castelotti 2007: 14).

3.3. Le langage d’évocation: Le dire décroché du faire

Vers quatre ans, I’enfant entre dans une nouvelle étape dite ‘le langage
d’évocation”. “Avec le langage d’évocation, I’enfant accede a la langue du
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raconté, proche de notre écrit, c’est-a-dire assez explicite pour étre com-
préhensible en tout temps et en tout lieu.” (op.cit:48) C’est justement dans
cette deuxiéme phase du langage, I’enfant demande 1’aide d’un adulte sous
forme de guidage qui lui permet de maitriser un lexique riche, de strucu-
turer les événements dans I’espace et dans le temps. Ce langage décontex-
tualisé ou la langue est distanciée de 1’action immédiate, se fait a 1’école
maternelle par I’intemédiare des contes ou des lectures d’histoires.

L’enseigant pour aider I’enfant a parler de son vécu passé ou de I’ima-
ginaire, propose des contextes énonciatifs; il stimule verbalement.

3.4. La fonction métalinguistique

La conscience métalinguistique, “c’est-a-dire I’aptitude a prendre une
distance d’observation vis-a-vis des formes méme que I’on emploie en
parlant” demande une démarche analytique et ne doit pas étre le premier
objectif a atteindre dans 1’enseignement des langues, maternelle ou étran-
gere. Surtout, “ (...) ’enfant de moins de sept ans, dont les facultés d’a-
nalyse sont encore en voie d’élaboration, ne peut pas facilement préter une
attention soutenue au discours scientifique sur la langue et ses mécanis-
mes. C’est pourquoi le maitre, durant la premicre année, qui correspond en
France au Cours Préparartoire, devrait surtout s’efforcer de faire acquérir
aux enfants quelques-unes des habitudes les plus importantes.”(Hagege
2005: 59) Cette démarche inductive peut se faire remplacer par une dé-
marche déductive juste au moment ou 1’enfant parvient a une étape intel-
lectuelle suffisante qui va lui permettre de se questionner sur le fonction-
nement de la langue. C’est une étape qui est proche a celle de la démarche
adulte.

3.5. Théories d’acquisitions du langage

Plusieurs théories concernant le développement du langage chez 1’en-
fant ont permis de comprendre ce qui se passe pendant cette période. Voici
les principales théories d’acquisition du langage:
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3.5.1. La théorie béhavioriste

Selon la théorie béhavioriste ou comportementaliste de Skinner, “ (...)
I’apprentissage est un fait de stimulus provenant de I’environnement, qui
provoque une réponse qui sera ensuite fixée grace au renforcement pro-
curé par une récompense’’(Azzam-Hannachi 2005: 31). L’apprenant ap-
prend la langue par des répétitions et par reprodction de modeles. Cette
théorie qui ne s’occupe que de la partie observable du comportement sans
tenir compte de la partie socio-affective de I’apprentissage et qui crée 1’a-
utomatisme chez des apprenants, a beaucoup critiquée par des chercheurs
cognitivistes.

3.5.2. La théorie innéiste

“D’aprés Chomsky le langage humain se développerait selon un syste-
me inné d’acquisition indépendamment du syteéme cognitif de I’enfant. Le
dispositif d’acquisition des langues le LAD (Language Acquisition Devi-
ce) est une sorte de boite noire contenant des régles permettant d’acquérir
toutes les langues humaines”. (Ibid  :21). Selon cette théorie innéiste,
chaque individu dés sa naissance est capable d’apprendre une langue.

3.5.3. La théorie constructiviste

La théorie de Piaget contredit celle de Chomsky puisque selon Piaget le
développement cognitif des enfants a un rapport direct avec le développe-
ment linguistique qui se construit a travers de différents acquis antérieurs.
C’est avec ce sens qu’on considére Piaget comme constructiviste. Surtout
selon les cognitivistes, I’apprentissage est une activité mentale du sujet ap-
prenant. Or, Chomsky ne prend pas en considération le systeme cognitif de
I’enfant et il ne se focalise que sur le dispositif d’acquisition linguistique.

3.5.4. La théorie socio-constructiviste

La théorie socio-constructiviste de Vigotsky selon qui “le language est
un outil social de communication qui sert a 1’établissement des relations
entre les individus” (Vanthier 2009: 33). Cette acquisition se fait dans “une
zone de proche de développement” qui désigne la distance entre un appre-
nant et un partenaire plus compétent qui va le guider dans son apprentis-
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sage; Ce guidage commence dés la naissance avec la maman ou bien la
personne qui se trouve justement dans I’environnement proche de 1’enfant
et ¢ca continue a I’école avec le professeur.

4. Enfant et la grammaire: Pourquoi et comment faire de la
grammaire?

Méme si la grammaire était une discipline trés discutée tout au long
de I’histoire de I’enseignement des langues étrangeres, tout le monde est
conscient de son importance. Et cette question continue a occuper 1’esprit
de la plupart des enseignants sachant qu’on est a I’ére communicative et
que I’objectif essentiel est de faire apprendre aux individus la compétence
de communication. Alors le probléme qui se pose, ¢’est comment intégrer
la grammaire aux cours de langue? et pour cela quel type de grammaire
faut-il enseigner? La réponse de cette question n’est pas toujours évidente
puisqu’il y a plusieurs types de grammaire et différentes manieres de faire
de la grammaire dans des classes de langue avec des publics différents. 11
faut surtout donner la réponse en prenant en considération d’une part les
différentes situations de francais et d’autre part le public a qui on s’adresse.

4.1. Comment I’enfant apprend la grammaire dans sa langue
maternelle?

“L’enfant n’apprend pas sa langue maternelle par la répétition, car une
langue n’est pas un dictionnaire de phrases (...)que 1’on stockerait en mé-
moire pour les appliquer aux situations correspondantes. Chaque énon-
cé est le résultat d’un travail mental fait d’une succession d’opérations
mettant en oeuvre les principes du code grammatical. Pour apprendre sa
langue maternelle I’enfant doit percer ce code, déchiffrer pas a pas les
régles qui lui donneront les clés de celle-ci” (Grandpierre in https://www.
meirieu.com/FORUM/grammairegrandpierre.pdf : 4)

4.2. Quel type de grammaire a enseigner aux enfants?

Tout d’abord il faut bien distinguer les situations de deux langues en
tant que langue étrangere et langue maternelle. D’ou la nécessité de distin-
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guer I’apprentissage de la grammaire en langue étrangére de 1’apprentissa-
ge grammatical en langue maternelle.

La langue maternelle est une langue qu’on acquiert dans un environ-
nement familial de fagon inconsciente. L’enfant, dés sa naissance entre
dans la communication par son entourage par 1’intermédiaire des éléments
non-verbaux d’abord et ensuite par des éléments linguistiques. Surtout
“I”’enfant a partir de 2 ans et demi commence a combiner les mots pour
former des phrases suivant un ordre qui correspond a la grammaire de sa
langue maternelle”. (Bernicot et Bert-Erboul 2009: 66) Durant cette pério-
de I’apprentissage de la grammaire qui évolue rapidement, se fait de fagon
implicite. “L’acquisition des aspects structuraux (phonologie, sémantique,
morphologie et syntaxe) du langage est réalisée jusqu’a I’age de 6 ans sans
apprentissage explicite dans le cadre des interactions orales entre 1’enfant
et son entourage”. (Ibid 2009: 71) Cette idée a été lancée et soutenue par
Vygotsky. Par la suite, I’enfant continue ses études a I’école primaire par
un apprentissage explicite. Ainsi a partir de cette pratique de langue acqu-
ise a travers la parole dans un contexte social, cet apprentissage implicite
se remplace a 1’école par la compréhension du fonctionnement de la lan-
gue et par son utilisation correcte. Ce qui permet a I’enfant de consolider
ses connaissances et d’appliquer les régles grammaticales de sa langue de
facon consciente. “Il s’agit donc d’un méta-apprentissage qui permet de
parler de la langue, d’analyser son fonctionnement, de posséder un outil
critique nécessaire a son utilisation correcte”. (Courtillon 2003: 116)

D’autre part, ’apprentissage d’une langue étrangere ne se fait pas dans
un environnement naturel. Par contre il se réalise dans des classes de lan-
gue qui peuvent étre considérées comme des contextes artificiels. Tout au
début de ’apprentissage, I’enfant qui n’a pas assimilé le fonctionnement
de sa langue maternelle au niveau métalinguistique, ne peut pas comp-
rendre le fonctionnement d’une langue étrangere qu’il n’a pas commencé
a maitriser a 1’oral. Surtout cette difficulté s’augmente si les deux langues
sont des langues lointaines; par exemple, ce qui est vrai pour des enfants
turcs qui apprennent le frangais comme langue étrangere a I’école.
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4.2.1 L’approche neurolinguistique: Grammaire de I’oral et
grammaire de I’écrit

“L’approche neurolinguistique (ANL) est un paradigme, c’est-a-dire
une nouvelle conception de 1’apprentissage et de I’enseignement, concu
par Claude Germain et Joan Netten, pour créer en salle de classe les condi-
tions nécessaires pour faire apprendre a communiquer spontanément, a I’o-
ral et a I’écrit, dans une langue seconde ou étrangere;” (Germain et Netten
2013: 16) Cette approche a été utilisée en 1998 au Canada pour le francgais
intensif et dont a la base se trouvait la théorie neurolinguistique du bilin-
guisme de Paradis. Selon cette théorie, il y a 2 types de mémoire qui sont
responsables des savoirs et des savoir-faire; Le savoir métalinguistique qui
contient tout ce qui reléve de la métalinguistique, par exemple, les régles
de grammaire, la conjugaison des verbes dépendent de la mémoire décla-
rative, tandis que le savoir-faire qui désigne 1’habileté a communiquer fait
partie de la mémoire procédurale. Selon Paradis (2004), “tout apprentisa-
ge explicite, conscient, reléve de la mémoire déclarative, alors que toute
acquisition implicite, non consciente, releéve de la mémoire procédurale;”
(Paradis cité par Germain et Netten 2013: 18).

Selon Germain et Netten, dans 1’apprentissage d’une L2/LE, on ne sau-
rait pas d’apprentissage ou d’enseignement de la grammaire, il faut plutot
parler de I’apprentissage ou de I’enseignement de deux grammaires: une
grammaire interne ou mentale pour I’oral et une grammaire externe pour
I’écrit”.(Ibid 2013: 20)

4.3. Comment intégrer la grammaire dans des classes de langue?

De nos jours, la grammaire avec 1’approche communicative a perdu
plus ou moins son aspect normatif. Méme s’il existe un débat entre des
enseignants qui sont pour la connaissance explicite des régles pour des
raisons de sécurité éprouvées de la part de ’apprenant et ceux qui sont
contre la connaissance implice des régles, dans I’approche communicative
la conception générale de la langue est basée sur 1I’enseignement/appren-
tissage des compétences communicatives qui demandent aux apprenants
d’utiliser leur savoir linguistique dans de différentes situations de commu-
nication. Ainsi (...) I’enseignement de la grammaire doit s’inscrire dans un
ensemble d’activités propres a faire éprouver ou vivre les différentes fon-
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ctions de I’écrit. Le contexte phrase ne suffit donc plus” (Francoeur-Bel-
lavance 1992: 51)

L’approche neurolinguisitique qui est surtout centrée sur deux types
de grammaire est convenable également a des publics-enfants qui entrent
de la méme facon dans leur propre langue maternelle; ils commencent
d’abord par la grammaire de 1’oral et ils continuent ensuite a I’école avec la
grammaire de 1’écrit pour lire et écrire dans leur langue maternelle. “Dans
cette perspective, I’oral doit précéder la lecture, et la lecture doit précé-
der I’écriture;”(ibid 2013: 20) c’est pourquoi il faut d’abord enseigner la
langue orale, de maniére a faire construire par les éleves leur grammaire
interne; Surtout ce constat va aider les enfants turcs dans la lecture et dans
”écriture du frangais en tant que le francais est une langue bien ¢éloignée
du turc du point de vue des structures syntaxiques et phonologiques. En
plus, (...) “I’oral doit précéder I’écriture parce que, pour écrire une phrase,
il faut d’abord pouvoir la dire dans sa téte. (Ibid 2013: 22) Mais malheu-
reursement dans plusieurs méthodes de FLE, on se sert des exercices écrits
pour inciter les éleves a faire des productions orales.

La démarche que nous proposons aux enfants se base avant tout sur
I’aspect communicatif de la langue qui demande I’utilisation des €éléments
communicatifs et discursifs plutdt que linguistiques; ce qui nécessite de
bien fixer le rapport entre les connaissances dites déclaratives, apprentis-
sage par coeur des regles, et connaissances procédurales, mise en utilisati-
on de ces regles dans des productions. “Du coup, rajouter a I’apprentissage
de la langue maternelle de nouveaux apprentissages de langues étrangeres
s’avere une opération difficile: elle demande un investissement cognitif
supplémentaire puisque “les enfants sont en train d’apprendre a maitriser
les différents aspects de leur langue maternelle, tout en abordant une nou-
velle langue” (O’Neil 1993: 199).

Si nous essayons de donner une réponse a la question de “comment
intégrer la grammaire en classe de langue pour des enfants? La réponse
c’est que la compréhension de la grammaire a 1’école primaire peut se
faire dans une démarche inductive. Comment et pourquoi réaliser une telle
démarche?

Surtout, “jusqu’a I’age de 12 ans, les enfants, faute de maturité cogni-
tive qui leur permette de raisonner de facon abstraite, de procéder a des
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classifications et a des généralisations, ne sont pas a méme de réaliser des
raisonnements logiques qui leur permettraient de formuler et d’appliquer
consciemment certaines régles de la seconde langue.” (Proscolli 2007:
44). C’est pour cette raison qu’il faut plutot se baser sur la découverte
du fonctionnement de la langue qui permettra aux enfants de développer
leur capacité cognitive. Cette prise de conscience du fonctionnement se
développe dés qu’il a eu la réflexion linguistique de sa langue maternelle.
Autrement dit, il faut que les apprenants aient intériorisé le systéme de sa
langue pour bien comprendre le fonctionnement d’une autre langue.

5. Conclusion

L’enfance est une période ou les potentialités linguistiques et sociolin-
guistiques sont tres riches. Durant cette période il est en cours de dévelop-
pement cognitif, affectif et langagier. Pour cette raison que I’enseignant de
langue doit concevoir des démarches spécifiques d’enseignement/appren-
tissage convenables a leur développement pour les rendre des leur plus
jeune age des bilingues précoces. Pour cela, il faut faciliter la tiche des
apprenants en leur permettant de comprendre le fonctionnement de la lan-
gue étrangere par une démrche implicite et réflexive. Surtout, I’approche
neurolinguistique qui prétend 1’utilisation de deux grammaires, grammaire
de I’oral (interne) et grammaire de 1’écrit (externe), peut étre convenable
a des enfants qui suivent la méme démarche dans ’acquisition de leur
langue maternelle.
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