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Résumé de la these

La compréhension du discours oral de I’enseignant & ’université par des primo-arrivants qui
ne maitrisent pas la langue frangaise peut sembler un parcours de combattant. Pourtanr, plusieurs
réformes se sont succédé depuis le protectorat afin d’assurer la transition du secondaire, ou les
disciplines scientifiques sont enseignées en arabe, vers le supérieur ou le francais est resté langue
d’enseignement. Ainsi la double difficulté disciplinaire et linguistique & laquelle 1’étudiant est
confronté mérite réflexion. La filiere Réseaux Télécommunications de 1’Ecole Supérieure de
Technologie de Fes est un terrain trés propice a ce genre de questionnement. Le discours scientifique,
oral de surcroit, est trés présent et les cours de Francais et de Techniques d’Expression et de
Communication introduits dans le cadre de la réforme ne semblent pas répondre a ce deéficit
linguistique.

En adoptant une démarche qualitative et de terrain, nous avons voulu sonder les stratégies
d’apprentissage et recenser les failles qui empéchent les étudiants de s’approprier les savoirs
scientifiques a cause de la fracture linguistique.

Pour assumer pleinement son métier d’étudiant et, par conséquent, développer un certain
nombre de capacités a I’oral et & I’écrit, le primo-arrivant doit s’approprier la langue de spécialité.

Or, il s’avére clairement que cela ne peut s’accomplir qu’a travers un accompagnement
d'intégration universitaire, des démarches et des pratiques innovantes, une motivation interne de
I’intéressé, mais surtout via un appui volontariste et permanent des professeurs des différentes
matiéres, qui peuvent contribuer a réduire les difficultés et les craintes de 1’étudiant et, ce faisant,
I’aider a passer sans grand risque du lycée a I’université.

Mots clés : Frangais de spécialité, Langue spécialisée, didactique du FOS, didactique du FOU.
Francais Scientifique. Discours scientifique. Expression Orale.

Abstract

Understanding the instructional oral discourse at the university by freshmen who do not master the French
language may be like doing an obstacle course race. There has been a succession of reforms since the protectorate
in order to ensure a transition between secondary school, where scientific disciplines are taught in Arabic, and
higher education, where French becomes the language of instruction. Thus, the double disciplinary and linguistic
difficulty that the student is faced with is a worthwhile food for thought. The choice of the telecommunication
networks major at the Higher School of Technology in Fes in order to find some elements of response to
questions related to the teaching of French in university institutions of scientific training and also to understand
how that teaching takes place. By adopting a qualitative field approach, we have tried to probe the learning
strategies and to make an inventory of the flaws that prevent the students from being in keeping with scientific
knowledge because of the linguistic divide. The freshman, in order to fully assume his task as a student, and thus
develop a number of oral and writing skills, at the Higher School of Technology, must make his own the specific
language so as to integrate scientific disciplines in French. This would only be possible through a university
integrative support, innovative practical approaches, an internal motivation of the student, but particularly
through the support of professors of different subjects who can contribute to reduce the difficulties and anxieties
and help him transit without any risks from high school to the university.

Keywords: French for specific purposes (FSP), didactics of FSP, Didactics of French for academic purposes,
French for science, scientific oral discourse
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« L’assimilation d’un concept scientifique se distingue
de celle d’'un concept quotidien a peu prés comme
[’assimilation d’'une langue étrangere se distingue de
celle de la langue maternelle », Vygotski, Pensée et
langage, Paris, La Dispute, 1997

Introduction générale



Présentation de la recherche

Le rapport du Ministére de I’Education Nationale de 2008* ainsi que
les rapports nationaux et internationaux d’évaluation du systéme éducatif
marocain confirment les résultats décevants concernant la maitrise du
francais a 'université et mettent en relief I’impact négatif de ce phénomeéne
sur le contexte scientifique et technologique de notre pays. La fracture
linguistique entre le secondaire et le supérieur (Arabe/francais), pour
reprendre 1’expression de la sociolinguiste L. Messaoudi, nous conduit vers
une réflexion analytique autour de la situation du francais en tant que langue
d’enseignement dans les filieres scientifiques et techniques a I'université
marocaine.

Notre recherche s’inscrit dans cette optique ; elle vise principalement
a mettre au clair le contexte dans lequel les modules des filiéres scientifiques
et techniques sont dispensés et a reflechir sur les modalités
d’enseignement/apprentissage  permettant 1’acquisition des  savoirs
disciplinaires spécialisés.

Cette thése comprend deux parties principales : la premiere exposera
les différents notions et concepts qui permettent de comprendre les éléments
relevés dans 1I’étude du contexte ; elle constitue également une interpellation
des différents courants méthodologiques qui entrent en jeu dans
I’enseignement du francais dans le contexte universitaire en passant en revue
d’autres champs relatifs a I’enseignement du frangais de spécialité, dont

notamment le Francais sur Objectifs Specifiques (désormais FOS), le

'Rapport du MEN 2008 disponible sur https://www.men.gov.ma/


https://www.men.gov.ma/%0d

Francais sur Objectifs Universitaires (désormais FOU) et le Francais Langue
Etrangere(désormais FLE).

Cette premiére partie se compose de quatre chapitres. Dans le premier,
nous définirons le cadre théorique et conceptuel dans lequel s’inscrit notre
sujet d’étude. Nous Yy aborderons d’abord le vaste champ de la didactique de
I’oral dans une langue étrangere (désormais LE). Nous présenterons ensuite
la théorie des situations didactiques (désormais TSD) ainsi que ses deux
composantes ; la situation pédagogique et le contrat didactique. Nous
soulignerons enfin la relation de la didactique avec les sciences du langage,
les sciences de 1’éducation et les différentes théories psychologiques.

Nous n’omettrons pas a cet effet de souligner que notre recherche
s’inscrit, d’une maniére générale, dans la didactique des langues et, d’une
maniére speécifique, dans la didactiqgue du FOS qui est abordée dans le
troisieme chapitre.

Dans le deuxieme chapitre, nous traiterons la place qu’occupe
I’enseignement/apprentissage de 1’oral au sein des différentes
méthodologies. Nous apporterons des clarifications conceptuelles sur
«I’enseignement » et « I’apprentissage» avant de mettre 1’accent sur 1’oral
comme discipline relevant de la linguistique en définissant quelques
concepts comme « langage », « langue » et « parole ». Nous mettrons en
lumiere ensuite la relation entre 1’oral et 1’écrit et nous aborderons enfin la
place de I’oral dans la didactique des langues (désormais DDL).

Dans le troisieme chapitre, nous traiterons la question de
I’enseignement /apprentissage du francais au Maroc, en général, et du FOS
en particulier. Cela nous permettra d’expliciter le profil linguistique du pays
ainsi que les différents statuts qui ont été attribués aux différentes langues
dans le paysage linguistique au Maroc. Dans le méme chapitre, nous nous

pencherons, de maniére concise, sur le concept FOS et ses applications dans



le cadre de I’enseignement des matiéres disciplinaires dans les facultés de
formation scientifique et technique. Nous nous interrogerons ainsi sur les
techniques d’enseignement en langue francaise a 1’Université, et plus
précisément a 1’Ecole Supérieure de Technologie (désormais EST) de Fes
dans la filiere Réseaux et Télécommunication (désormais RT).

Dans le quatrieme chapitre, nous analyserons la corrélation entre la
compréhension et 1’appropriation d’une LE. Nous commencerons, dans un
premier temps, par quelques definitions et clarifications concernant ces deux
concepts qui sont en étroite relation ; puis nous aborderons la didactique de
I’appropriation en précisant les processus formels et intentionnels de la
réception de 1’oral, les modéles de la construction et les stratégies
d’appropriation du sens. Nous mettrons enfin 1’accent sur le « métier » de
I’apprenant dans sa tdche complexe d’appropriation d’une LE et le role de
médiation du professeur.

La deuxieme partie du travail sera dediée a 1’analyse du contexte dans
lequel le francais est véhiculaire de contenus disciplinaires, notamment dans
la filiere des Reseaux et Télécommunications a I’EST de Feés.

Au cours de cette analyse, la mise en commun des éléments
constitutifs du contexte, qui seront explicités dans le chapitre réservé a cet
effet, permettra de mettre 1’accent sur les différents aspects de la
problématique de notre recherche afin de mieux les appréhender.

La prise en compte des éléments du contexte et des savoirs théoriques
nous conduit vers une réflexion sur le francais de spécialité en tant que
véhicule des savoirs disciplinaires dans la filiere RT et les problémes que
pose cet enseignement en francais aussi bien pour les étudiants primo-
arrivants que pour les enseignants.

Dans le cadre de notre recherche, nous focaliserons notre attention sur

les étudiants de I’EST pour qui le probleme se pose avec une grande acuité.



En effet, ces derniers, ayant construit leurs connaissances disciplinaires au
cours de leur cursus scolaire en langue arabe, une fois a I’université, sont
appelés a maitriser le frangais pour suivre les cours de spécialité qui sont
dispenses dans cette langue.

Nous savons en effet que, dans le contexte universitaire marocain, le
francais joue le réle d’une langue d’enseignement qu’il faudrait absolument
maitriser pour accéder, non seulement aux divers savoirs disciplinaires mais
aussi et surtout pour mieux s’intégrer dans de futures situations
professionnelles. Ce déphasage entre le secondaire et le supérieur en matiere
de langue d’enseignement des disciplines scientifiques et techniques
complexifie considérablement la poursuite des études supérieures pour la
plupart des étudiants primo-arrivants. Dans ce sens, des modules spécifiques
appelés Langue et Communication (désormais LC), ou Techniques
d’Expression et de Communication (désormais TEC) ont été intégrés dans
les différents cursus universitaires des diverses filieres en vue d’optimiser
I’enseignement du frangais et de renforcer ’apprentissage des disciplines
scientifiques.

Le troisiéme axe de cette recherche renvoie aux résultats de I’enquéte
menée au sein de I’EST de Fes, a la description des participants et a I’analyse
des données recueillies en vue de proposer des perspectives d’action
susceptibles d’améliorer 1’enseignement du frangais en tant que langue
véhiculaire des savoirs scientifiques.

Ainsi, vu la complexité du sujet, la recherche se focalisera sur la
compréhension, par I’é¢tudiant, du discours oral émis par 1’enseignant de
spécialite scientifique.

Deux éléments essentiels constituent 1’objet de notre analyse :
- le discours scientifique, ses modalités de production et de réception et

la maniére par laquelle il est véhiculé et transmis aux etudiants ;



- la compréhension et 1’appropriation de 1’oral.

Sachant que le sujet a déja été traité sous d’autres angles et dans d’autres
filieres, notre intérét sera porté specifiguement sur la compréhension du
discours oral émis par I’enseignant de spécialité ainsi que les difficultés que
rencontrent les étudiants pour comprendre ce discours et qui constituent un
obstacle pour la compréhension des cours.

Nous soulignons aussi que pour mener cette recherche, nous adopterons
une approche didactique qui s’articule essentiellement sur deux volets
principaux :

- le premier a pour finalité de comprendre et d’analyser les difficultés
relatives a ’enseignement des disciplines scientifiques en LE,
notamment le francais ;

- le second, s’appuyant sur 1’étude de cas, s’opérera sur le terrain afin
de recueillir des informations relatives au contexte, de les analyser et
de les confronter aux savoirs théoriques en vue d’appréhender les
difficultés rencontrées par les étudiants des filieres scientifiques et
techniques.

Le croisement de ces différentes données permettra enfin d’apporter des

éléments de réponse a notre questionnement et ouvrira la voie a des

perspectives d’action possibles pour les praticiens.

Motivation du choix du sujet

Ce travail de recherche, dont I’objet est la didactique du francais en
tant que langue d’enseignement dans les filieres scientifiques specialisees,
s’inscrit dans le prolongement des études et recherches auxquelles nous

avons pris part durant notre formation en master de Didactique du Francais
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et Interculturalité et au sein du Laboratoire Langues, Littérature,
Communication et Didactique (2LCD).

Il est a souligner que les raisons qui ont présidé au choix de ce sujet
sont, d’une part, le désir de collecter des informations sur le terrain pour
mieux comprendre le contexte et, d’autre part, le souci de trouver des
¢léments de réponse a certains questionnements relatifs a I’enseignement du
francais dans les établissements universitaires de formation scientifique et de

comprendre également comment s’opére cet enseignement.

Définition de la problématique

Sachant que la majorité des cours dispensés au sein des filieres
scientifiques et techniques de I’EST de Fés sont principalement magistraux,
la non-compréhension du discours oral produit par les enseignants constitue
un obstacle majeur pour 1’étudiant primo-arrivant qui n’arrive pas a assimiler
les savoirs disciplinaires transmis par les enseignants en francais lors des
cours en présentiel.

Dans un tel contexte, la question qui s’impose est la suivante : dans
quelle mesure peut-on mettre en place de nouveaux dispositifs
d’enseignement/apprentissage des savoirs disciplinaires susceptibles de
répondre aux besoins spécifiques des étudiants primo-arrivants et a méme

d’apporter des solutions efficaces a cette situation-probleme ?

Hypotheses de recherche

e L’échec a I'université et la forte déperdition en 1°® année DUT de la
filiere RT de I’EST de Fés sont en partie causés par les difficultés que
rencontrent les étudiants primo-arrivants en matiere de

comprehension orale des cours magistraux ;
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e Les étudiants primo-arrivants issus d’un enseignement secondaire, ou
les matieres scientifiques sont enseignées en arabe, ont un profil
lacunaire en matiére de réception de 1’oral et d’appropriation du
discours scientifique de spécialité en francais ;

e Les cours de langue (FR et TEC) ne répondent pas de maniére
satisfaisante aux besoins spécifiques des étudiants primo-arrivants en
matiére de francais scientifique et technique et de compréhension et
de production de I’oral ;

e Le discours scientifique et technique dans les matieres de spécialité
rend la compréhension des CM encore plus difficile pour ces étudiants
primo-arrivants ;

e |l est possible de mettre en place un dispositif de formation en francais
de spécialité elaboré dans I’interdisciplinarité et spécialement concu
pour répondre aux besoins spécifiques des etudiants primo-arrivants
de I’EST de Fé¢s.

Questions de recherche

Dans quelle mesure I’é¢tudiant a (EST) assimile-t-il le discours scientifique
de I’enseignant avant de le transcrire et quels sont les facteurs favorisant soit
la compréhension soit la non-compréhension du contenu scientifique ?

La langue qui véhicule ce savoir scientifique constitue-t-elle un obstacle
quant a la compréhension des cours de spécialité ?

La maitrise de la langue d’enseignement par I’enseignant joue-t-elle un role
dans la transmission des savoirs scientifiques ?

La maitrise de la langue frangaise par 1I’¢tudiant joue-t-elle un role dans la

compréhension des matieres scientifiques ?
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e Quels effets peut engendrer la non-compréhension du discours des
disciplines scientifiques en francais sur la compréhension des consignes lors

des travaux dirigés et lors des évaluations sommatives et certificatives ?

Les objectifs de la recherche

Les réformes entreprises depuis plusieurs années dans le champ
universitaire, et plus particulierement au niveau des établissements de
formation scientifique et technique, ont pour objectif de permettre a
I’université de s’adapter aux mutations de la société, notamment en maticre
d’emploi, et de se positionner sur la scene internationale sur les plans
économique, technologique mais également scientifique.

En ce qui concerne notre travail, il s’agit de s’assurer, d’une part, de
I’efficacit¢ des mesures prises pour mettre en place les changements
escomptés en matiere d’enseignement des disciplines scientifiques en langue
etrangere (le francais) et, d’autre part, des effets induits par ces changements
sur la qualité des formations dispensées par ces établissements sur le niveau
des ¢étudiants et sur les résultats en fin d’année. Tels sont les objectifs
principaux de notre recherche dont découlent des objectifs spécifiques qui se
présentent comme suit :

> Etudier et mettre en perspective les réformes pedagogiques entreprises

dans les établissements de formation scientifique et technique ;

> Repérer et examiner les représentations des différents acteurs de ce

champ d’enseignement : enseignants, étudiants, responsables... ;

» Analyser les supports d’enseignement de la langue francaise en tant

que langue vehiculaire de savoirs disciplinaires ;
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» Etudier les mesures prises par l’institution pour accompagner ces
réformes, notamment en matiere de formation des enseignants et
d’élaboration de référentiels adaptés a cet effet ;

> Analyser I’impact de ces réformes sur les résultats des étudiants.

L’Ecole Supérieure de Technologie — Filiere Réseaux
telécommunication : raisons d’un choix

Selon le Rapport de recherche sur les réformes des systemes de
gouvernance dans 1’enseignement supérieur au Maroc (version préliminaire
2012) :

« Dés le début des années 80, le flux sans cesse croissant des etudiants
et le développement économique et social accéléré du pays ont requis de
[’enseignement supérieur une adaptation conséquente des structures
physiques et pedagogiques exigeant de nouvelles orientations pour :

» Lier davantage [’enseignement supérieur au développement socio-

économique du Maroc.

= Promouvoir une recherche scientifique en adéquation avec le secteur

socioéconomique.

"  Répondre a la demande pressante due a l’évolution déemographique.

= Suivre [’évolution accélérée de la technologie. »

Pour répondre a de telles exigences, cette période a été marquée par :
- Lacréation de nouvelles universités a travers le royaume ;
- La création de nouvelles écoles d’ingénieurs et d’écoles supérieures

de technologie ;
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- Le développement rapide des établissements d’enseignement
supérieur privé.

S’agissant des Ecoles Supérieures de Technologie (EST), précisons que

les premieres écoles ont été créées en 1980, a Casablanca et Feés, par le

Ministere de tutelle.

D’autres établissements de méme type, mais avec diverses spécialités, ont
ensuite vu le jour dans différentes régions du Maroc.

L’accés aux EST nécessite une moyenne entre 10 et 14 sur 20, selon la
filiere souhaitée car ces écoles sont des établissements a acces régulé. A titre
d’exemple, I’acces a la filiére réseaux et téelécommunication se fait selon les

criteres de présélection suivants :

BAC NOTE
SPC-SVT 13,00
SMAT (SMA-SMB) 10,00
STE 11,00

Il convient de souligner que cette marge de moyenne se base sur le
niveau scientifique et non linguistique de 1’¢éléve.

De maniere générale, les criteres de sélection ne prennent absolument
pas en considération le niveau de langue de I’étudiant.

Il va sans dire que le choix de la filiere « Réseaux et
Télécommunication de I’EST » n’est pas aléatoire. 1l est en effet dicté par
I’existence, au sein de cet établissement, d’un créneau novateur qui utilise
des propos scientifiques et techniques, incontestablement liés a la langue

spécialisée.
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Il convient donc de noter que, dans cette filiere, la difficulté pour
I’étudiant réside précisément dans le fait de se trouver confronté des le
premier semestre (S1) a un discours scientifique de plusieurs matieres :
Mathématiques Electrostatique/ Magnétisme/ Electricité/ Electronique/
Algebre/ Analyse/ Algorithmique ...

Toutes ces matieres sont censées utiliser un langage spécialisé qui
aurait plus besoin de termes scientifiques spécifiques a chaque matiére ,
c’est-a-dire, d’une langue de spécialité pour rendre compte de connaissances
particuliéres.

Au niveau des deux premiers semestres de la premiere année, dans la
filiere Réseaux et Telécommunications, les matiéres précitées sont spécifiees

dans les tableaux ci-dessous :

1ére année FILIERE RESEAUX ET TELECOMMUMICATIONS

Werlurme haraine Waolums
Mol Ell ts o duba Horsire
ules meants de modules Cours D ™ =t
M 1.Anglais 24 24 128
Langues et TEC 2. Technigues d'Expressson & de oot 24 24
3. BEducation physigue &t sportive a2
M2 1 Outila mathématgues Electrostatigue, magnétisme =4 14 134
Physigue 2. Circuils dlectiriques. 24 20 18
3. Dptoélectronique 14 L]
| = 1.Algabre 16 16 oa
Mathamatigue | 2. 8malyse | =1 v
LT 1. Electronigua numsarique et architecture des ordinataurs a3z 16 15 125
Informatigque I 2 Algorithmeque et Programmsation O - | 32 16 18
Tatal 22 172 B3 47Th

1ére année FILIERE RESEAUX ET TELECOMMUMICATIOMNS

Welurme horaire Walume
Modules Eldments de modulbes Huoralre
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Remarquons que la diversité des différentes matiéres enseignées, sept
au total, dés le S1, dévoile les problemes et les difficultés rencontrés par
I’étudiant marocain qui arrive du lycée avec un niveau A1-A2 en francais
selon les résultats d’un projet de recherche action qui a été réalisé en
partenariat avec I’Institut francais de Fes et EST en 2014, a ’occasion
duquel cette derniére avait sollicité une formation pour les nouveaux
arrivants de la promotion 2014/2015 de I’Est de Fés. Deux cent soixante
étudiants primo-arrivants avaient passé un test de positionnement (CECRL).
Les résultats ont révélé que les étudiants positionnés avaient majoritairement
le niveau Al et A2 du CECRL.

Il va sans dire que ces étudiants, en cours d'études supeérieures, ne
peuvent comprendre, dans les meilleurs des cas (pour le niveau A2), que des
phrases isolées et des expressions fréguemment utilisées en relation avec des

domaines immeédiats de priorité.
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Premiere partie :

Cadre théorique et conceptuel de la
recherche
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Chapitre 1

Didactique des langues étrangeres : un champ
disciplinaire autonome et un univers conceptuel
hétérogene
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L’oral dans une langue étrangére (LE) est le vecteur essentiel de
I'ensemble des enseignements-apprentissages. De ce fait, il ne peut étre
dissocié ni de la didactique des langues, « discipline qui se donne pour
décrire systéematiquement [’ensemble des phénomeénes observables
constitutifs de |’enseignement et de [’apprentissage d’une langue »* , ni des
théories d’apprentissage « qui servent de support conceptuel et permettent
des choix de modalité d‘intervention pédagogique. Ces mémes cadres
théoriques facilitent aussi ['analyse de la pratique pédagogique en
permettent d’élaborer des modéles explicatifs »

Nous nous efforgons dans les pages qui suivent d’expliciter quelques
concepts de la didactique des langues qui peuvent apporter un éclairage sur
les questions soulevées par 1’enseignement/ apprentissage, notamment les

relations entre le savoir, I’enseignant et 1’apprenant.

Partant des deux principes affirmés par Moussu et Roux selon qui
« toute situation d’enseignement peut étre référencée a une théorie de
[’apprentissage et a une théorie du développement de [’activité intellectuelle
[...]. Les pratiques d’enseignement doivent donc se fonder sur des savoirs
scientifiques spécifiques afin de les nourrir et les faire évoluer » 4,
nous passerons en revue les théories psychologiques d’apprentissage depuis
le béhaviorisme jusqu’au Soci-constructivisme, en mettant I’accent sur leurs
incidences sur 1’enseignement /apprentissage en général et celui de

I’enseignement-apprentissage des langues en particulier,

?Besse H. 1985. Méthodes et pratiques des manuels de langue, Didier : CREDIF, p.19

3Clauzard Ph. 10/2014. Exraits choisis du Cours de master professionnel Lyon 2, CNED,

4Moussu, M.-J. & J.-P. Roux. 2003. « De [’émergence des conceptions chez des éléves de cycle 3 a
l’acquisition de savoirs scientifiques relatifs au volcanisme : une approche socioconstructiviste ».
Communication au colloque « L enseignement de la terre de l’école a l'université ». Nice, France.
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1. La didactique des langues étrangéres
1.1 La langue étrangere

Il est communément admis, comme le souligne le Dictionnaire de
didactique du francais, que « Toute langue non maternelle est une langue
étrangére a partir du moment ou elle représente, pour un individu ou un
groupe, un savoir encore ignoré, une potentialité, un objet nouveau
d'apprentissage »°.

Partant de cette définition, il convient de préciser en quoi consiste
« cette étrangeté ». Le méme dictionnaire explique qu’«on peut alors
distinguer trois degrés de xénité (ou d’étrangeté) : la distance materielle ou
géographique, ...; la distance culturelle, ... et la distance linguistique(...) En
didactique, une langue devient étrangere lorsqu’elle est constituée comme
un objet linguistique d’enseignement et d 'apprentissage qui s ‘oppose par ses
qualités a la langue maternelle »®

Il convient de noter que cette définition concorde avec le statut de la
langue francaise au Maroc qui constitue un veceur linguistique
d’enseignement et d’apprentissage.

Pour apporter plus d’éclaircissements, Oscar Valenzuela se penche sur
la comparaison de la langue premiére a la langue étrangére.

Selon lui: «La langue étrangere n'est pas la langue de premiere
socialisation, ni la premiere dans [’ordre des appropriations linguistiques.
La proportion entre apprentissage et acquisition s inverse dans son mode
d’appropriation par rapport a ce qui fonde la langue maternelle et le critére

d’appartenance est lui aussi minoré. Une langue est donc étrangére pour

°Cug, J.-P. (Dir.) 2003. Dictionnaire de didactique du francais, Paris, CIé International, p.150
®Ibid.
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deux types de sujets: ceux qui, ne la reconnaissant pas comme langue
maternelle, entrent dans un processus plus ou moins volontaire
d’appropriation ; ceux qui, la reconnaissant ou non comme langue
maternelle, en font [’objet d 'un enseignement a des parleurs non natifs. »’

Nous pouvons ainsi dégager a travers cette citation les éléments qui

définissent ce qu’est une langue étrangere, mais aussi ce qu’elle n’est pas.

1.2 La didactique : délimitation d’un champ scientifique

1.2.1 Définition

La didactique est née au debut des années soixante-dix. Depuis cette
date, on ne parle plus de «Pédagogie des langues », mais plutbt de
« didactique des langues étrangeres (DLE) ». Ce changement de cap
terminologique montre que la didactique a un positionnement disciplinaire
different de celui de la pédagogie. Ainsi, la didactique s’impose quand il
s’agit des questions relevant de 1’enseignement-apprentissage.
Etymologiquement, le mot « didactique » vient du verbe grec didaskein, qui
signifie « enseigner ».

Par son origine grecque, le terme de didactique désigne de fagcon
génerale tout ce qui reléve de I’enseignement et de I’instruction. En
parcourant la littérature relative au concept, nous avons pris conscience de la
difficulté de définir la « didactique ».

Dans le domaine de 1’éducation, ce concept est associé a 1’étude des
processus d’enseignement/ apprentissage mis en ceuvre et aux contenus a

transposer didactiquement. Pour Audigier, la didactique : « est [’étude des

" Valenzuela. O. 2010. La didactique des langues étrangéres et les processus
d’enseignement/apprentissage, Synergies, Chili n° 6, pp. 71-86
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processus et procédures d’enseignement et d’apprentissage considérés du
point de vue de leur spécificité disciplinaire »

Selon le Dictionnaire encyclopédique de [’éducation et de la
formation :«La didactique a pour objet I'étude des procédures

d'enseignement et de formation et la recherche des plus pertinentes. »®

Baillat et Marbeau, citant G. Vergnaud, soulignent de leur c6té que la
didactique ne vise pas seulement a trouver de meilleures méthodes pour
enseigner un contenu, elle peut remettre profondément en cause les contenus
d’enseignement.

Clary et Retaillé abondent dans le méme sens en affirmant qu’«un versant
de la didactique est le cheminement du savoir disciplinaire aux contenus
d’enseignement (...), l’autre versant est la réflexion sur [’appropriation des

connaissances. »°

Ainsi, d’autres auteurs associent cette notion aux disciplines, aux
séquences d’apprentissages et a la relation en classe. Philippe Clauzard
souligne que «la didactique est [I'étude des questions posées par
I'enseignement et l'acquisition des connaissances dans les différentes
disciplines scolaires.»*°

D’autres théoriciens encore axent leur définition aussi bien sur les
contenus que sur I’enseignement et I’appropriation des disciplines en classe.

Pour sa part, Masson s’interroge sur la didactique et répond en ces

termes :

°Clary, M. et Retaillé, D. 1986. Une nouvelle rubrique de I’information Géographique. Didactique de la
géographie. L information géographique, n°50, p. 36.

OPhilippe Cl. Cours 1 : Didactique et pédagogie - Formations — Philippelauzard. www. formations.
philippeclauzard.com
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«Qu’est- ce que la didactique? C’est s’intéresser a la réalité de
[’enseignement d 'une discipline, au message disciplinaire a [’adresse d 'une
classe. Mais la didactique d’une discipline s’interroge également sur
["appropriation de la connaissance disciplinaire par les éléves en relation
avec les processus d’enseignement et d’apprentissage des savoirs

spécifiques en jeu. »'!

Nous optons, quant a nous, pour la définition du Grand dictionnaire
terminologique de [’Office de la langue francaise, qui répond bien a notre
conception de cette notion.

« La didactique, c'est I'étude systématique des méthodes et des
pratiques de I'enseignement en géneral, ou de I'enseignement d'une
discipline ou d'une matiére particuliere. »2

Nous pouvons relever, a partir de ces citations, les domaines
d’intervention de la didactique :

= |'étude systématiqgue des méthodes ou des pratiques de

I'enseignement en général ;

= l'enseignement d'une discipline ;

= |es phénomenes d’enseignement ;

= |es conditions de la transmission ;

= J'acquisition des connaissances dans les différentes disciplines

scolaires ;

= |’appropriation des savoirs scolaires.

Considérant ce que nous venons de relever, il convient de distinguer dans

ce domaine la didactique et la pédagogie, mais pour autant sans nier leur

11 Masson, M. 1994. Didactique d 'une géographie plurielle, Paris, Armand Colin, p.7
20ffice québécois de la langue francaise. 1998. Grand dictionnaire terminologique de I’ Office de la langue
francaise, Québec
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relation d’interdépendance et de complémentarité, car nous ne pouvons
traiter de questions de la didactique sans prendre en considération les

parametres d’ordre pédagogique.

1.2.2 Didactique et la pédagogie

Il est en effet difficile de traiter de la didactique sans faire intervenir
des considérations liées a la pédagogie. Qu’est-ce que donc la pédagogie et
quel lien entretient-elle avec la didactique ?

Le dictionnaire Larousse**définit la pédagogie comme étant un(e)

e Ensemble des méthodes utilisées pour éduquer les enfants et les
adolescents.

e Pratique éducative dans un domaine déterminé; méethode
d'enseignement : La pédagogie des langues vivantes.

e Aptitude a bien enseigner, sens pédagogique : Manquer de pédagogie

Pour Durkheim, la pédagogie est une « réflexion appliquée aussi
méthodiguement que possible aux choses de I'éducation”.**. Philippe Meirieu
considére, quant a lui, que «la pédagogie serait la science de
I'éducation. ».1°

De nos jours, la pédagogie désigne 1’ensemble des méthodes et des
pratiques d’enseignement et d’éducation. Constituant la base de toute

éducation, elle éclaire les enseignants et les guide dans leur tache :

« Dans I'univers scolaire, on entendra par « pédagogie » tout ce qui

concerne l'art de conduire et de faire la classe, ce qui releve de ce qu'on a

13 Dictionnaire de frangais Larousse. https://www.larousse.fr/dictionnaires
14Durkheim .E. 1938. L'évolution pédagogique en France, Paris, PUF. p. 10.
Bwww.meirieu.com/PATRIMOINE/marion_pedagogie.pdf
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pu appeler autrefois la discipline, mais aussi l'organisation et la
signification du travail. L’exercice de cet art et de la réflexion sur ses
ressources et ses fins. Les didactiques concernent, elles, I’art ou la maniére
d’enseigner les notions propres a chaque discipline, et méme certaines

difficultés propres a un domaine dans une discipline. »

Vues sous cette perspective, la pédagogie et la didactique sont toutes
les deux indispensables & [I’enseignant car une pédagogie sans
didactique aurait un caractére purement théorique et n’aiderait guére
I’enseignant @ mener « une reflexion pratique » sur la transmission des
savoirs et I’enseignement des disciplines. La didactique se différencie ainsi
de la pédagogie par le role central qu’y jouent les contenus disciplinaires.

Le tableau ci-dessous présente les traits distinctifs des deux termes :

Distinction entre didactique et pédagogie

La pédagogie La didactique

La pédagogie est la « science ayant pour | La didactique s’intéresse principalement aux
objet I’'étude des doctrines et des moyens de conduire une classe ou
techniques sur lesquelles sont fondées I’enseignement d’une discipline.

les actions des éducateurs” (Piaget

,1969).

Le pédagogue s'intéresse la didactique fait I'hypothése que la spécificité
principalement aux pratiques des contenus est déterminante dans
éducatives, aux finalités de I'éducation I'appropriation des connaissances.

La pédagogie s'intéresse aux conditions |[La didactique se préoccupe des questions

qui favorisent l'apprentissage, entre touchant

autres aux méthodes, aux démarches, I'acte d'enseigner qui reléve des disciplines et
aux stratégies d'apprentissage, se distingue par sa nature épistémologique

(nature des connaissances a
enseigner)

la pédagogique est multidimensionnelle |La didactique articule trois familles de

: elle ne peu pas t se réduire au seul fait |variables: celles relatives a la discipline

psychologique Elle devient biologique, scolaire, celles relatives a apprenant et

sociologique et historique celles relatives a I’enseignant. Elsle sont
articulées entre elles par de multiples
processus.

Adapté de la « Plateforme développée par SAVIE Inc. avec la collaboration d'Educacentre. Copyright © SAVIE

inc. 2008 Copyright © Colléege Educacentre College et ses partenaires 2008 »

18Cornu L., Vergnioux A. 1992. La didactique en question, Paris, Hachette Education / CNDP, p.910.
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1.2.2.1 Didactique générale et Didactique disciplinaire

La didactique est un ensemble de procédés, méthodes et techniques qui
ont pour but I’enseignement des connaissances déterminées. Elle se
subdivise en deux grandes branches : la didactique générale et la didactique
propre a chaque discipline scolaire (didactique disciplinaire).

Dans son acception moderne, la didactique génerale analyse les processus
d’enseignement / apprentissage dans les situations éducatives et met en place
des demarches d’intervention.

Elle met également en relation les contenus a enseigner et les composantes
de la situation pédagogique. Elle fournit a I’enseignant des compétences pour
construire ses lecons de maniere cohérente et globale pour ensuite les adapter
en fonction de contenus plus ciblés. La didactique géneérale apporte donc une
toute autre perspective puisqu’elle pose des relations tripolaires et
interactives entre le savoir, le maitre et 1’¢léve, schématisées par le triangle
didactique.

La didactique spéciale s’intéresse a l'enseignement d'une discipline
particuliere pour une classe, un cycle d'études ou un ordre d'enseignement.
D’une maniére générale, la didactique des disciplines se préoccupe des
interactions entre les processus d’enseignement et les processus
d’apprentissage a propos d’une discipline scolaire. Dans ce sens, nous
distinguons la didactiqgue des mathématiques, de la physique ou de la
biologie.

La didactique des disciplines entretient une relation étroite avec la
didactique générale puisqu’elle prend en considération les principes et les

conclusions de celle-ci.
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1.2.3 Objet de la didactique

La didactique a pour objet la délimitation de la nature du savoir mis
en jeu, des relations entre le savoir, le professeur et les éléves, de gérer
I'évolution de ces savoirs au cours de I’enseignement.

Selon Cornu et Vergnioux, « La didactique articule trois familles de
variables : celles relatives a la discipline scolaire, celles relatives a
[’apprenant et celles relatives a l’enseignant. Elles sont articulées entre elles

par de multiples processus. »

Nous adhérons pleinement a cette définition, présentée par Astolfi et
Develay, qui prend en compte deux variables essentielles « la réflexion
pédagogique » et « I'analyse des situations de classe ».

La didactique a plusieurs objectifs :
e Assurer la professionnalisation des enseignements ;
e Donner aux enseignants une meilleure maitrise de leur pratique ;
e Eclairer les enseignants sur la technique et le matériel & utiliser a des
fins d'enseignement ;
e Fournir aux enseignants de références théoriques et méthodologiques ;
e Doter les enseignants d’outils didactiques ;
e Définir les finalités des apprentissages ;
e Donner du sens aux apprentissages ;
e Assurer I’efficacité de I’enseignement ;

e S’interroger sur la nature des connaissances et des savoirs a enseigner.

17 Cornu, L. et Vergnioux, A. 1992. La didactique en question. Hachette Education
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I1 s’avere, a travers ces illustrations sur la didactique, que I’enseignant est
le premier concerné par son actualisation en classe. Au niveau des
connaissances didactiques, il est censé posséder des savoirs spécifiques a la
discipline a enseigner, des références théoriques et méthodologiques, des
pratiques sociales de la communication orale et écrite, indispensables au

fonctionnement de la classe de langue, etc.

Au niveau opérationnel, I’enseignant est appelé a adapter ces référents

méthodologiques aux apprenants et a la discipline a enseigner. Ainsi :

« L'opérationnalisation des référents théoriques, c’est-a-dire leur
actualisation, leur traduction en actes, en classe, va bien au-dela d'une
application, voire d'une transposition terme a terme qui se ferait par

répudions, d'une maniére linéaire. » 18

2. Les concepts clés de la didactique

2.1 La situation pedagogique

Selon Jean Houssaye :
« La situation pédagogique peut étre définie comme un triangle composé
de trois éléments, le savoir, le professeur et les éléves, dont deux se constituent

comme sujets tandis que le troisieme doit accepter la place du mort ou a défaut se
mettre & faire le fou ». 9. A travers cette image trés suggestive, I’auteur essaie

de mettre en lumiére le caractére dynamique des situations pédagogiques (

alternance et interaction des péles)

18 Romian. H., 1989. Didactique du francais et recherche-action, INRP
19 Houssaye. J. , 1988. Le triangle didactique ESF.

29



2.2 Le triangle pédagogique

Jean Houssaye propose une modélisation de [’acte d’enseigner,
connue actuellement sous le nom de « Triangle pédagogique ». Cette
modélisation comporte trois pdles car selon lui, « Les processus sont au
nombre de trois: ‘emseigner’, qui privilégie [’axe professeur-savoir,
‘former’, qui privilégie [’axe professeur-éleves, ‘apprendre’ qui privilégie
[’axe éleves-savoir. Sachant qu’on ne peut tenir équivalemment les trois
axes, il faut en retenir un et redéfinir les deux exclus en fonction de lui.» %

Dans ce modele, Houssaye assimile le processus « Enseigner » a la
« pédagogie traditionnelle » : «...Dans ce type de pédagogie, c’est le
professeur qui est (ou qui a été actif) ; c’est lui qui a déja opéré les
élaborations, [...] [les] processus intellectuels supérieurs : analyse,
synthese, etc. et il ne reste plus a l’éleve que le devoir, pas la construction
du savoir » 2

Il est clair que dans le processus « enseigner », ce sont les étudiants qui
font le mort.

Jean Houssaye énonce également que dans le Processus « former »,
« professeur et éléves se constituent comme sujets sur la scéne pedagogique,
tandis que le savoir est prié de faire le mort »?2

A travers I’axe enseignant-éleves, nous retrouvons I'éducation et la
formation, telles qu’elles sont définies et pronées par des pédagogues comme

Dewey et Freinet et Carl Rogers.

D1pid.
21bidem.
220p.cit.
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Il faut souligner, a cet égard, que le danger de ces pédagogies, lorsque
leurs principes sont poussés a D’extréme, est de tomber dans le
« pédagogisme ».

Dans le Processus « Apprendre », la relation entre 1’apprenant et le
savoir est mise en avant. L’éducateur a le role du mort ou du fou. Dans les
courants pédagogiques modernes, I’apprenant est invité a « apprendre a
apprendre » et a connaitre son propre fonctionnement cognitif afin de
pouvoir s’auto former.

Il faut cependant noter que les trois processus « enseigner »,
« apprendre » et « former » ont des limites et aucun d’entre eux ne peut étre
considéré comme parfait. Houssaye a synthétisé les processus du « Triangle

pédagogique » dans le schéma ci-dessous.

Relation Relation
z ESPACE
didactique Enseigner PEDAGOGIQUE Apprendre [d'apprentissage l

ENSEIGNANT |————— Former APPRENANT

Relation
pédagogique

3. Le processus « Apprendre »

Tout changement de processus (enseigner, apprendre ou former)

signifie chez Houssaye un changement de pédagogie. Le tableau ci-dessous
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permet de visualiser les processus mis en valeur et les pratiques

pédagogiques correspondantes.

modele
Transmissif
(pédagogie

SAVOIR -
modéele
Constructiviste

(pédagogie par
Iapprentissage)

traditionnelle)

ENSEIGNANT et elelE APPRENANT

Béhavioriste
(comportement
observable)

http://www.educnet.education.fr/lbd/competice/superieur/competice
/libre/qualification/g3a.php

Notons que I’environnement dans lequel s’inscrit le modele de
Houssaye (1980) a changé et differentes variantes ont vu le jour ; ce qui a
contribué a apporter par la suite des compléments a cette relation triadique

initiale.

4. La théorie des situations didactiques (TSD)

4.1. Les trois formes des situations didactiques

Dans les années 80, Guy Brousseau développe la théorie des situations
didactiques (TSD) et crée ainsi un cadre pour 1’étude des situations
d’enseignement des mathématiques. Il met au cceur de cette théorie la notion
de situation didactique qu’il présente sous trois formes : la situation

didactique, la situation non didactique et la situation adidactique.
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v’ La situation didactique

Guy Brousseau définit la situation didactigue comme « [’ensemble des
rapports établis explicitement et/ou implicitement entre un éléve et un
groupe d’éleves, un certain milieu comprenant éventuellement des
instruments ou des objets et un systéeme éducatif (le professeur) aux fins de

faire approprier a ses éléves un savoir constitué ou en voie de constitution»?3

Il expose dans sa théorie deux éléments importants, a savoir les
notions de situations didactiques et adidactiques et la notion de contrat

didactique.

v’ La situation non didactique

Brousseau joint la notion de situation non didactique a celle de
situation didactique.

Dans la situation non didactique, I’usager des mathématiques doit
résoudre un probléme dont le but n’est pas 1’apprentissage d’une notion
mathématique. Il s’agit plutot, dans ces situations, de « permettre a [’éleve
d’utiliser ses acquis dans de nouveaux contextes : des situations non

didactiques.»?*

ZBrousseau, G. (1989). Obstacles épistémologiques, conflits socio-cognitifs et ingénierie didactique.
Construction des savoirs. Ottawa: CIRADE, 277-285.

24Raisky (C), Caillot (M.) (Eds) (1996). Au-dela des didactiques, le didactique. Débats autour de
concepts fédérateur. Paris ; Bruxelles : De Boeck Université, p.183
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v’ La situation adidactique

Brousseau définit les situations "a-didactiques” comme étant des
« situations d’apprentissage dans lesquelles le maitre a réussi a faire
disparaitre sa volonté, ses interventions, en tant que renseignements
déterminants de ce que [’éléve va faire : ce sont celles qui fonctionnent sans
['intervention du maitre au niveau des connaissances.»*

La situation adidactique est donc la partie que le professeur delegue
(dévolue) a 1’éléve. L’enseignant doit se refuser «a intervenir comme

possesseur des connaissances qu’il veut voir apparaitre. »*®

De sa part, 1’éléve doit bien savoir que la situation a été congue pour lui
faire vivre une situation qui va lui permettre d’acquérir de nouvelles
connaissances. Le probléme devient alors le probléme de 1’éléve qui est
appelé a reconnaitre « une situation dans laquelle il peut utiliser ses acquis
malgré [’absence d’indications de [’enseignant dans le sens de ['utilisation

de ce savoir. »?’

4.2. Dévolution et institutionnalisation

Brousseau introduit, dans sa théorie, les concepts de dévolution et
d’institutionnalisation.
Selon Brousseau, « la dévolution est I'acte par lequel I'enseignant fait

\

accepter a I'éleve la responsabilité d'une situation d'apprentissage

ZBrousseau, G. (1989). Obstacles épistémologiques, conflits socio-cognitifs et ingénierie didactique.
Construction des savoirs. Ottawa: CIRADE. p : 277-285.

2bid.

2'Raisky .C, Caillot M. (Eds) .1996. Au-dela des didactiques, le didactique. Débats autour de concepts
fédérateur. Paris ; Bruxelles : De Boeck Université, Coll. Perspectives en Education.p.186.
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(adidactique) ou d'un probléme et accepte lui-méme les conséquences de ce
transfert »%

Nous pouvons parler de dévolution lorsque le maitre parvient a ce que
I’éléve assume la responsabilité de résoudre le probleme. Autrement dit, la
dévolution arrive a ses fins des que cet éléve accepte d’entrer et d’agir dans

une situation adidactique, avec toutes les difficultés qu’elle pose.

DEVOLUTION

ENSEIGNANT BLEVE

Situation Situation
didactique adidactique

Schéma explicatif Cours M2 R didactiques et interactions Karine Robinault — Novembre 2008

Brousseau insiste sur le role spécifique de la didactique dans une phase
ou la signification de la connaissance et de la situation joue un réle important.
La situation d’institutionnalisation d’une connaissance est
«une situation qui se dénoue par le passage d’une
connaissance de son role de moyen de résolution d’une situation
d’action, de formulation ou de preuve, & un nouveau réle, celui de
réference pour des utilisations futures, personnelles ou
collectives. »*°
Au cours de [Dinstitutionnalisation, ’enseignant a pour role de

reconnaitre et de légitimiser les apprentissages en construction et en faire un

ZBrousseau, G. 1989. Obstacles épistémologiques, conflits socio-cognitifs et ingénierie didactique.
Construction des savoirs. Ottawa: CIRADE, 277-285.

28 bid.

2 1bidem.
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objet de savoir ou de savoir-faire. Il va de soi que des exercices
d’entrainement, d’application et de réinvestissement completent le

processus.

Institutionnalisation

ENSEIGNANT ELEVE

Situation

Situation adidactique
didactique

Schéma explicatif Cours M2 R didactiques et interactions Karine Robinault — Novembre 2008

4.3. Situation didactique et contrat

Brousseau fait émerger la notion de contrat didactique de celle de situation
didactique. Ainsi, il considere « le contrat didactique comme I'ensemble des
"relations qui déterminent - explicitement pour une petite part, mais surtout
implicitement - ce que chaque partenaire va avoir a charge de gérer et dont
il sera, d'une maniére ou d'une autre, responsable devant I'autre™°

L’enseignant se transforme donc en un metteur en scéne qui met en
exergue tout son savoir-faire pour le communiquer a son éléve sans que ce
dernier ait le sentiment de recevoir des ordres ou des prescriptions. Il s’agit

en effet d’une sorte de négociation entre 1’éléve et 1’enseignant.

30 Brousseau, G. (1989). Obstacles épistémologiques, conflits socio cognitifs et ingénierie didactique.
Construction des savoirs. Ottawa: CIRADE, 277-285.
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Contrat didactique

———

Institutionnalisati

enseignant

Schéma explicatif Cours M2 R didactiques et interactions Karine Robinault — Novembre 2008

Le contrat didactiqgue a un double aspect : implicite et explicite.
L’aspect explicite « est notamment caractérisé par tout ce qui releve,
formellement ou non, de la pédagogie du contrat : définition des buts, des
objectifs, des competences visées, des criteres de réussite, des taches
scolaires.

Dans toute situation didactique, il demeure nécessairement une part
d'implicite que I'éleve a a charge de decoder, aidé pour cela par le maitre,
mais aidé seulement. La relation didactique fonctionne autant, sinon plus,
sur des "non-dits" que sur des regles formulées explicitement.

L’exemple souvent donné pour illustrer la rupture du contrat est
I’énoncé d’un pseudo probleme impossible a résoudre du type « Sur un
bateau, on embarque 25 moutons et 18 vaches. Quel est 1’age du capitaine ?

Les éléeves répondent 43 ans. Poser de tels probléemes induits un tel
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comportement aberrant chez les enfants. 1l y a eu donc rupture de contrat de
la part des adultes.

Selon Brousseau, « [’apprentissage va reposer, non pas sur le bon

fonctionnement du contrat, mais sur ses ruptures. »%
Diverses attitudes désignées par le terme d’effets de contrats sont de
véritables ruptures de contrat de la part de I’enseignant. Ces effets sont
nombreux (effet Topaze, effet Jourdain, effet Pygmalion,...). Nous en
retenons ici I’effet Topaze.

Brousseau définit I’effet Topaze par référence a la scéne du Topaze de
Marcel Pagnol ou le professeur donne une dictée a un éléve faible : Topaze,
il dicte en se promenant. "Des moutons... des moutons... étaient t-en sreteé...
dans un parc; dans un parc. (I se penche sur I'épaule de 1’¢léve et reprend.)
Des moutons...moutonss... (L’¢éléve le regarde, ahuri.)

Voyons, mon enfant, faites un effort. Je dis moutonsse. Etaient (il
reprend avec finesse) étai-eunnt. C'est-a-dire qu'il n'y avait pas qu'un
moutonne. Il y avait plusieurs moutonsse." L’¢léve le regarde, perdu. "
Dans ce cas, le professeur veut faire entendre les sons. Il transforme
totalement la tache qui consiste a comprendre et connaitre le pluriel. i
suggere la réponse.

Il surmonte la difficulté a la place de I’¢léve. Il guide ce dernier vers
la solution et le savoir visé disparait. 1l y a donc rupture de contrat de la part

du professeur.

31 Brousseau, G. (1984). Le role central du contrat didactique. Communication faite au 5e. Congrés
ICME d'Adélaide.

38



5. Transposition didactique

En 1985, Yves Chevallard, qui travaille dans le champ de la didactique
des mathématiques, reprend le terme de transposition didactique déja
employé en 1975 par le sociologue du savoir Michel Verret. Pour préciser le
sens de la transposition didactique dans l'analyse de I'enseignement des
mathématiques, il signale qu’ « Un contenu de savoir ayant été désigné
comme savoir a enseigner subit /... un ensemble de transformations
adaptatives qui vont le rendre apte a prendre place parmi les objets
d’enseignement.». 3

Il ajoute que le didacticien est amené a étudier les rapports et les écarts
entre le savoir savant et le savoir enseigne grace au concept de transposition

didactique.

5.1. Les différents savoirs selon Chevallard

Selon Chevallard, le savoir prend plusieurs formes : « savoir savant »,
« Savoir a enseigner » et « savoir enseigné » :

« La théorie de la transposition didactique permet de distinguer
les savoirs savants produits, par exemple, par les mathématiciens, les
savoirs a enseigner qui sont définis par le systeme scolaire, le savoir
enseigné par le professeur et enfin le savoir appris par les éléves. »*

Selon Le Pellec,

32 Chevallard. Y. 1985. La Transposition didactique : du savoir savant au savoir enseigné. —

Grenoble : La Pensée Sauvage.

33 Chevallard. Y. Association pour la Recherche en Didactique des Mathématiques(ARDEM). La théorie
anthropologique du didactique https://fardm.eu/qui...quienes.../yves-chevallard-la-theorie-
anthropologique.
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Les « savoirs savant» constituent un corpus qui s enrichit sans
cesse de connaissances nouvelles, reconnues comme pertinentes et
valides par la communauté scientifique spécialisée. (...) le savoir
savant est essentiellement le produit de chercheurs reconnus par leurs
pairs, par ['université. Ce sont eux qui [’évaluent»*

Les savoirs savants sont les savoirs validés, produits en un certain lieu
et dans certaines conditions, un monde aux limites plus ou moins nettes,

validées et approuveées par la communauté scientifique :

Les « savoirs a enseigner» sont ceux «qui sont decrits, précises,
dans [’ensemble des textes “officiels“(programmes, instructions
officielles, commentaires...) ; ces textes définissent des contenus, des
normes, des méthodes»3®

Le savoir enseigné serait le savoir construit par 1’enseignant a des fins
pragmatiques, c’est-a-dire pour sa classe. Le savoir appris serait 1’ensemble
des savoirs acquis par les éleves. Le savoir a enseigner et le savoir enseigné
doivent étre suffisamment proches des savoirs savants, sous peine d’étre

désavoués par ceux-ci.

5.2. Les deux formes de transposition didactique

Yves Chevallard décrit deux formes de transposition didactique : externe et

interne.

34Le Pellec J. 1991, Marcos Alvarez Violette, Enseigner [’histoire : un métier qui s ’apprend, Paris,
Hachette éducation, pp. 39-62.

3 AUDIGIER. F. Des multiples dimensions de la réflexion didactique, in Rencontre nationale sur la
didactique de I'histoire et de la géographie, 1986, p. 18.
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Transposition didactique

L 3 PRATIQUE SOCIALE
SAVOIR SAVANT DE REFERENCE
Transposition Travail du concepteur
didactique externe du programme

Savoirs a enseigner

Transposition
didactique interne Travail de I'enseignant

Savoirs enseignés

l Travail de I'éléeve

Savoirs assimilés

Schéma explicatif des deux formes de transposition didactique. Chevallard. Y. Association pour la
Recherche en Didactique des Mathématiques(ARDEM.) La théorie anthropologique du didactique
https://ardm.eu/qui...quienes.../yves-chevallard-la-theorie-anthropologique.

En s’appuyant sur les écrits de Chevallard, et plus particulierement son
ouvrage La transposition didactique. Du savoir savant au savoir enseigne,
nous pouvons avancer que la transposition didactique est construite autour
de trois péles interdépendants qui forment un systéme didactique : 1’éléve
(pole psychologique), I’enseignant (pdle sociologique) et le savoir (pole
épistémologique). Ce triplet s’appelle le triangle didactique. En fait, le
triangle didactique précise les termes en relation dans une situation

d’apprentissage et définit les taches de chaque pole.
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SAVOIR ENSEIGNANT

a enseigner

Schéma explicatif des Schéma explicatif des taches des trois pbles selon Chevallard. Chevallard. Y.
1985. La Transposition didactique : du savoir savant au savoir enseigné. La Pensée sauvage

Le savoir savant correspond au savoir scientifique. Il subit des
transformations, nommées « transpositions didactiques externes » qui en font
un savoir a enseigner, ¢’est-a-dire un savoir destiné a 1’enseignement (pdle
épistemologique). Celui-ci est a son tour modifié par 1’enseignant dans le
cadre du processus d’enseignement, la « transposition didactique interne »,
ce qui le transforme en un savoir enseigné. Ce savoir enseigné, mis en ceuvre
en classe, sera lui-méme transforme par les éleves et le savoir acquis par les
apprenant constituera un « savoir appris ». Ce dernier processus de
transformation est I’apprentissage.

Selon Chevallard, la « transposition didactique externe » a lieu hors
du systéme d’enseignement, hors de la classe. Elle est réglée par ce que
Chevallard appelle la « noosphére».

La noosphere est donc, d’aprés I’auteur, 1’ensemble des personnes qui

pensent les contenus d’enseignement : les universitaires qui s’intéressent aux
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problémes d’enseignement, les représentants du systéme d’enseignement (le
président d’une association d’enseignants par ex.), les auteurs de manuels,
les inspecteurs scolaires, les représentants de la société — le président d’une

association de parents d’¢léves) et les représentants du monde politique.

O Objet de savoir (issu des savoirs savants)

O Objet a enseigner (issu de la transposition didactique)

O Objet d’enseignement (issu de la transposition
didactique)

O Objet enseigné par le professeur

O Objet appris par I'éleve

Schéma explicatif de la transposition didactique selon Chevallard. Chevallard. Y. 1985. La Transposition
didactique : du savoir savant au savoir enseigné. La Pensée sauvage.

6. Didactique et sciences humaines

I nous semble parfaitement intéressant de nous pencher sur la relation
de la didactique aux sciences humaines et sociales en opérant un choix car le
domaine est assez vaste. Nous traiterons particulierement des notions de
« cognition, pédagogie sciences de 1’éducation, sciences du langage,
psychologie et psychologie sociale » pour faire apparaitre les liens que ces

derniéres entretiennent avec la didactique.
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6.1. Didactique et cognition

Au sens courant, le mot cognition signifie un « acte intellectuel par lequel
on acquiert une connaissance »%,

A T’heure actuelle, nous assistons a la naissance d’une « approche
cognitive» dans le domaine de la didactique des langues, qui «s ‘intéresse aux
activités mentales sous-jacentes a [’acquisition et a ['utilisation d’une
langue non maternelle »*’.

La cognition, selon cette approche, réside dans travail que le cerveau
effectue pour reflechir, gérer et stocker les informations qu’il recoit. La
didactique constitue un terrain fertile pour 1’approche cognitiviste qui
cherche a trouver des solutions aux problémes d’apprentissage et
d’appropriation des contenus, sachant, bien sir, que son souci majeur est
I’étude de 1’appropriation d’un contenu disciplinaire spécifique.

La relation de la didactique a la cognition se justifie par I’ambition de
cette derniere d’expliquer au didacticien les différentes fonctions cognitives
comme le langage, la perception, la compréhension et I’apprentissage des
connaissances. Dans cette perspective, la cognition constitue des assises
méthodologiques indispensables a la didactique.

Issu du terme cognitif qui fait référence a la connaissance, le cognitivisme
considere que :

« Les connaissances qu'un individu posseéde deja sont le principal
déterminant de ce que cet individu peut apprendre, qu'il s'agisse d'une
situation d'apprentissage implicite (experience quotidienne) ou explicite

(exercice scolaire). ». Donc, "un comportement de langage »

%Dictionnaire Hachette encyclopédique illustré, édition 2000, page 389

37 Gaonac’h. D., Lambert. M., Perdue. C., Porquier. R., Vigner. G., 1990, « Approche cognitive et
didactique des langues : des processus aux exercices » dans Acquisition et utilisation d une langue
étrangere, [’approche cognitive, Hachette, pages 182-191

38 Gaonic'h. D. 1991. Théories d'apprentissage et acquisition d'une langue étrangere. Didier, p. 107.
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6.2. Didactique et sciences de I’éducation

Nous allons présenter tout d’abord un bref historique des sciences de
I’éducation, exposer ensuite quelques définitions communes, puis énumérer
ces sciences et dégager enfin les points de rencontre de ces notions.

L’expression « sciences de 1’éducation », utilisée en 1912 a Genéve,
ne recouvre qu’undomainetres limité de I’éducation: psychologie de I’enfant
enfants difficiles ou anormaux, formation des enseignants; a cela on peut
ajouter la philosophie et 1’histoire des doctrines pédagogiques. C’est vers
les années 1950 que commence a se répandre 1’expression : les sciences de
[’éducation.

Selon Gaston Mialaret, « Les sciences de l'éducation sont donc
constituées par I'ensemble des disciplines qui étudient les conditions
d'existence, de fonctionnement et d'évolution des situations et des faits
d’éducation.»*®

Les sciences de I'education concernent donc I'étude de différents aspects

de I'éducation et de ses approches méthodologiques et pédagogiques.

Les sciences de I'éducation « font appel a diverses disciplines : histoire
de I'éducation, sociologie de I'éducation, psychologie des apprentissages,
I'éducation comparée, I'administration scolaire, organisation et
fonctionnement des systemes éducatifs, politique de I'éducation, formation
professionnelle et continue, formation du personnel de I'enseignement,

éducation spécialisée, etc ».4°

39 Mialaret G., 2008, les sciences de I'éducation, Paris : PUF .
40portail Québec - Services Québec Fiche du terme : Sciences de I'éducation - Thésaurus de...
www.thesaurus.gouv.qc.ca/tag/terme.do?id=11431
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Maria Luisa Schubauer-Leoni classe « Les sciences didactiques parmi
les sciences de I'éducation : I'étude du projet scientifique de la didactique

des mathématiques ». 4

L'approche didactique contribue a la construction d'une science parmi les
sciences de I'éducation. Autrement dit, la didactique est une discipline parmi
les disciplines auxquelles ont recours les sciences de I'éducation.

« Les sciences de [’éducation concernent l’étude de différents aspects
de [’éducation, et font appel a diverses disciplines : histoire de [’éducation,
sociologie de [’éducation, didactique des disciplines, psychologie des
apprentissages, notamment. »*?

La didactique et les sciences de 1’éducation ont longtemps fait I’objet
d’un travail séparé. Quelques chercheurs des deux disciplines ont constitué
leur ceuvre sans tenir compte de I’autre discipline.

D’autres chercheurs ont choisi une autre entrée par les ““ didactiques™ :
didactigue des mathématiques (les anciens IREM), didactique de
I’enseignement de la langue maternelle, des langues étrangeéres... Ces
chercheurs mettent 1’accent sur les problémes de la relation des éleves aux
savoirs, sur les problémes de 1’apprentissage de la discipline et présentent

ainsi, d’une autre facon, I’orientation des sciences de 1’éducation actuelles.

« (Certains) didacticiens et (certains) chercheurs en sciences

de I’éducation travaillent aujourd hui ensemble. D 'une maniere

41 Schubauer-Leoni. M.L. , 2001. Le pari des sciences de I'éducation.
42 Clauzard. Ph., le point sur les Sciences de I’Education, Archives formations et recherche, novembre
2017
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symétrique, lesdidacticiens confrontés aux recherches en sciences de
| ’éducation peuvent investir les questions posées par les sciences de

[’éducation »*?

6.3. Didactique et sciences du langage

La didactique pose la question centrale des savoirs en rapport avec les
méthodes d’enseignement et d’apprentissage de ces savoirs (didactisation,
transposition didactique ...). De ce fait, la question du langage, en tant que
moyen d’expression et de transmission de CeS Savoirs et de ces contenus, se
trouve au cceur des préoccupations du didacticien. Or, les sciences du
langage cherchent a décrire et a comprendre ’activité de langage a travers
I’étude des langues dans leur diversité et sous différents aspects
fonctionnement, structure, variation et évolution. Elles s’intéressent
¢galement a ’acquisition du langage, a I’apprentissage et a 1’enseignement
d’une langue (en tant que langue maternelle, langue seconde ou étrangeére).
Force est de constater, par ailleurs, que les rapports entre science du
langage et didactique des langues n’ont pas toujours été simples. En effet,
souvent soupgonnees de vouloir annexer hégémoniquement la didactique en
voulant la reléguer au plan subalterne d’une linguistique appliquée, les
sciences du langage ont pourtant beaucoup inspiré et nourri
conceptuellement et méthodologiquement la réflexion didactique sur les
savoirs et les contenus d’enseignement des langues. En ce qui nous concerne,
nous considérons que les deux champs disciplinaires des sciences du langage
et de la didactique des langues sont complémentaires dans la mesure ou la

description scientifique d’une langue ne peut faire 1’économie d’une

4 Sensevy. G., didactique et sciences de L’éducation : une reconfiguration ?
www.unicaen.fr/puc/html/ecrire/ouvrages/40ans...
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réflexion systematique sur les conditions et les modalités de son
«enseignabilité ». Inversement et, pour ainsi dire, complémentairement, la
didactique des langues, quand bien méme elle revendiquerait son autonomie,
n’aurait aucun intérét a faire fi des apports théoriques, conceptuels et

méthodologiques des sciences du langage.

6.4. Didactique et psychologie de I'apprentissage

Selon Audigier, il n’y aurait pas de didactique « sans réflexion sur les
disciplines, sur leur épistémologie ; sans references aux psychologies de
I'apprentissage et aux psychologies cognitives ; sans références au contexte

méme de I'lInstitution scolaire et de son fonctionnement. »*

Cette citation atteste de I’importance des éléments qui donnent vie a
la didactiqgue. Dans ce qui suit, nous traiterons spécifiquement des
psychologies de I'apprentissage et des psychologies cognitives qui sont a la
base de la situation d'enseignement. Ces psychologies fournissent les
résultats et les concepts qui contribuent au renouvellement des méthodes
d’enseignement et des pratiques d’apprentissage. Elles retracent la position
de I’enseignant et de 1’¢éléve face au savoir ainsi que le comportement de
I’enseignant face a I’organisation des activités. Il est donc essentiel que le
praticien posséde certaines notions de psychologie d’apprentissage, pour
exercer une influence positive sur le processus d’apprentissage.

Nous procéderons de maniére chronologique. Nous présenterons
d’abord les courants psychologiques a travers les théories behavioristes

avant de passer aux psychologies cognitivistes avec les modeles

4 Audigier. F. 1986. Des multiples dimensions de la réflexion didactique in Rencontre nationale sur la
didactique de I'histoire et de la géographie, p. 16.
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constructiviste et socio-constructiviste. Nous écarterons le modéle de la
transmission qui reléeve d’une pensée philosophique car la psychologie
n’était pas encore née. Ce modéle hérité des pédagogies traditionnelles sous-
estime le role de I’¢léve dans la construction de ses apprentissages : « Pour
apprendre, [’¢éleve doit étre attentif, écouter, suivre, imiter, répéter et

appliquer. »*.

7. Le behaviorisme, une psychologie scientifique
7.1 Definition

Le behaviorisme, de « behavior » qui veut dire comportement, est un
terme créé en 1913 par le psychologue américain Watson.

Appelé egalement comportementalisme, « le behaviorisme se veut une
psychologie scientifique fondée sur I'observation et I'expérimentation
empiriques des phénomenes comportementaux. Il étudie les réactions et les
actions observables d'un organisme quelconque (animal ou humain) en
réponse a des stimuli observables. »%°

Cette conception est confirmée par Jean Delorme qui insiste sur le réle
de la répétition :

« Un comportement est donc engendré ou modifié par association
avec un stimulus, ce dernier devra étre répété pour aboutir a une

modification du dit comportement »*’

4 Gagnebin. A., Guinard . N. et Jaquet. F. 1997. .Apprentissage et enseignement des mathématiques.
Commentaires didactiques sur les moyens d’enseignement pour les degrés 1 a 4 de l’école primaire,
Corome, p. 36.

4 Tardif. M. en collaboration avec Bihan A. Module 14. Le behaviorisme - ETA-1001.

4Delorme. J, cop. 2011. il faut changer nos réves- Paris : Société des écrivains,. - 1 vol.
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Claude Charbonneau, chercheur au département de psychologie de
I'Université de Sherbrooke, pense qu’« il n’est plus nécessaire de présenter
les expériences du russe Ivan Pavlov (1849-1938) sur les chiens, les apports
de ’américain Edward Thorndike (1874-1949) et dans les années 1960 de
son compatriote Burrhus Skinner (1904-1990) sur le renforcement de
comportements attendus »*®parce que ces béhavioristes et leurs expériences

sont bien connus.

Pour conclure, nous citerons cette phrase de Claude Charbonneau :
« Globalement, I'image qgu’on en retient (du béhaviorisme) le plus
souvent, c'est que les béhavioristes croient essentiellement que I'étre
humain est une espece d'automate complétement controlé par son

environnement et dépourvu de pensée ou de volonté. »*°

7.2. Le behaviorisme, processus universel d’apprentissage

Le conditionnement est considéré comme « un processus universel
d’apprentissage. » *°
La pédagogie « béhavioriste » a pour idée centrale qu’«il faut considérer
les structures mentales comme une « boite noire » a laquelle on n’a pas acces
et qu’il est donc plus réaliste et efficace de s’intéresser aux « entrées » et

aux « sorties » qu’aux processus eux-mémes»°

48 Charbonneau. C., Ph. D.1982. La motivation, Synthése et applications.

49 Lebrun M., 2007. Théories et méthodes pédagogicues pour enseigner et apprendre - Education
https://books.google.co.ma/books?isbn=2804154114.

S0Lebrun. M. 2007 .Théories et méthodes pédagogiques pour enseigner et apprendre : - Education
https://books.google.co.ma/books?isbn=2804154114.

51 Ndagimanan. J-B., Motivation et réussite des apprentissages scolaires, Université de Bouaké/ENS -
Céote d'lvoire
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Elle définit I'apprentissage en ces termes: « apprendre c'est devenir
capable de donner la réponse adéquate, c'est encore construire un
comportement adapté a un environnement ».%?

Elle se caractérise par la décomposition des objectifs en sous- objectifs
car on ne peut pas savoir ce qui se passe dans la téte de 1’éléve qui est
assimilée a une boite noire, L’enseignant doit alors se baser sur les
comportements observables du sujet, c’est-a-dire les réponses qu’il fournit
aux questions posées ou les démarches utilisées pour résoudre un probleme.

L’objectif d’apprentissage est decomposé en sous-objectifs formulés
en termes de comportements observables (I’¢léve est capable de ... plutot
que I’¢leve connait ...).

« L’éleve passe ainsi trés graduellement, sous la conduite de
[’enseignant, de la connaissance initiale a la connaissance finale par petites

marches. »*3

Le béhaviorisme a donné naissance a l'enseignement programmeé, a
la pédagogie par objectifs (PPO) et a I'Enseignement Assisté par Ordinateur
(EAO).

Le béhaviorisme

Origine 2 courants
-Physiologie/psychologie animale (Pavlov)

- Psychologie expérimentale (Thorndike-Watson- Skinner)

Conception -s'appuie sur I'expérimentation et les comportements observables (stimulus /réponse)

52 Op.cit.
8 Kaufmann. L. Apports théoriques : les trois principaux modéles de ['apprentissage,
lyonelkaufmann.ch/histoire/MHS31Docs/Seance3/3modeles.pdf
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-considere 1’esprit comme une boite noire ; on ne saura jamais ce qui s’y passe.

-Tout est externe a la personne.

Modeéles
pédagogiques

-I'enseignement programmeé (Skinner)
- I’enseignement assisté par ordinateur (E.A.O)
-la pédagogie par objectifs (PPO)

-la taxonomie de Bloom.

Role de | -résoudre une suite d’exercices guidés par 1’enseignant
I’éléve -atteindre les objectifs organisés et sériés par I’enseignant
Role de | -déterminer des objectifs d'apprentissage trés précis qui correspondent a des
I’enseignant | comportements observables chez les éléves.
-maintenir, développer ou faire disparaitre certains comportements a l'aide de
renforcements adéquats (récompenses, etc.).
-hiérarchiser les exercices par complexité croissante,
Le savoir -mémorisation et rappel de faits-application et exécution automatique de procédure
L’évaluation | -donner une réponse correcte a un stimulus donné.

-démontrer qu'on connait la bonne réponse

-Réaliser un objectif au moyen d'examens

Les apports

-L'éléve progresse pas a pas, -l'apprentissage est renforcé par des constats de réussite
- assure une bonne réussite de I’apprenant face a une évaluation facilitée par la

décomposition et la précision des objectifs.

Les limites

-ne présente pas une vision globale des connaissances
-L’autonomie, la créativité, le travail d’équipe ne sont que tres peu developpés
- ne permet pas de rendre compte des apprentissages complexes, comme 1’acquisition de

la lecture.

Le tableau ci-dessous décrit les modalités pédagogiques issues du béhaviorisme.
Présentation de la théorie du béhaviorisme tirée de la littérature sous forme de tableau récapitulatif

Selon les concepteurs de la pédagogie par objectifs (PPO), le

comportement attendu au niveau de I'éleve est formulé comme suit : I'éléve

devra étre capable de, suivi d’un verbe d'action (identifier, distinguer,

nommer, reconnaitre, classer,...). Lors de la détermination des objectifs, les

verbes mentalistes (comprendre, savoir, réfléchir, ...) sont a éviter.
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7.3. La psychologie cognitive d’apprentissage
Etant donné I’ampleur du domaine et la richesse et la diversité de ce

nouveau concept, qui a émergé de contextes de recherche assez divers, nous
orienterons notre présentation vers la psychologie cognitive d’apprentissage,
qui a étudié le développement cognitif de I’individu.

En effet, cette conception a connu son essor grace aux travaux de
recherche menes par le psychologue Jean Piaget. Ainsi, ce dernier distingue
quatre structures cognitives qui correspondent a autant de stades de
développement.

» L’intelligence sensori-motrice (de 0 a 2 ans) ;
» L’intelligence pré-logique ou symbolique (2 a 7 ans) ;
= L’intelligence opératoire concrete (de 8 a 12 ans) ;

= L’intelligence opératoire formelle (abstraite) (13 et +).

Il définit I'adaptation comme étant « la conservation et la survie, c'est-a-
dire I'équilibre entre I'organisme et le milieu. »** .

Elle est «une mise en equilibre progressive entre un mécanisme
assimilateur et une accommodation complémentaire »°.

Piaget ajoute que « I'adaptation n'est achevée que lorsqu'elle aboutit a un
systeme stable, c'est-a-dire lorsqu'il y a équilibre entre I'assimilation et
[’accommodation»®.

L’adaptation est un équilibre dynamique mettant en jeu deux
mécanismes  distincts  mais  complémentaires :  |’assimilation et
I’accommodation.

Pour lui, I’assimilation est I'incorporation des expériences nouvelles

dans des structures existantes. C'est I'intégration de ce qui est extérieur aux

%4 Piaget. J. 1937. La construction du réel chez I'enfant. Delachaux et Niestlé, 1937. p. 309
%0p.cit.
1bidem.
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structures propres du sujet ; alors que I’accommaodation, c'est la modification
des schemes (structures) existants, provoquée par les expériences nouvelles.

Ajoutons enfin, qu’en dépit de son intérét pour 1’éducation, Piaget n’a
pas effectué de recherches dans le domaine de 1’enseignement/

apprentissage.
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Assimilation et accommodation. Piaget, J. 1975. L'équilibration des structures
cognitives. Paris, PUF

7.4. Le constructivisme

Le constructivisme se réfere a la psychologie cognitiviste. Tobias, cité
par de nombreux chercheurs, affirme que « Le constructivisme peut
étre vu comme une expansion naturelle et logique de la théorie
cognitive»°’,

En effet, «A partir de ['cuvre de Piaget (1896-1980),
le constructivisme a durablement marqué la psychologie du
développement humain et de [’intelligence, ainsi que la pedagogie

dans le monde au cours de la seconde moitié du XXéme siecle »°8

"Tobias, 1991, An Eclectic examination of some issues in the constructivist-1ISD controversy, Educational
technology, p 41
%81bid.
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Le constructivisme concerne la pédagogie dite de la construction,

Selon Jean Piaget « Apprendre c’est construire. » :

« Le constructivisme est une posture épistémologique qui
prétend gu 'une personne développe son intelligence et construit
ses connaissances en action et en situation et par la réflexion sur

[’action et ses résultats.»>®

Le constructivisme apporte des éclairages sur I’appréhension des
situations nouvelles. Le discours sur I’épistémologie devient plus intelligible
quand nous réfléchissons sur les pratiques scientifiques et les voies
méthodologiques a poursuivre en vue de répondre a une question de
recherche. La cohérence que nous cherchons entre valeurs éthiques,
fondements épistémologiques et concrétisations méthodologiques est
enclenchée par I’aspect fondamental que nous accordons au terrain. Cela
nous amene a réflechir a une posture scientifigue convenable aux
particularités du travail de ce genre. Comment gérer les interférences qui
peuvent survenir ? Quels liens doit-on au contraire tisser ? Quelles distances
doit-on opérer ? Ces questionnements nous ménent déja a une solidarité
epistémologique entre le constructivisme, la pensée complexe et la
souscription au terrain.

C’est dans cet esprit scientifique que le travail de recherche cherche a

produire des significations cohérentes et exploitables.

Le tableau ci-dessous présente sommairement les modéles pédagogiques issus du
Constructivisme

Origine -le constructivisme en référence a Piaget

*Domenico Masciotra, Le constructivisme en termes simples, Revue vie Pédagogique ;
2007/05/01
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-c’est une théorie de I’apprentissage qui peut se replacer dans le

cadre plus genéral du cognitivisme

Conception

-la connaissance se construit.

-Le cerveau se développe en méme temps que notre corps (stades
de développement)

nous assimilons des connaissances

issues de notre expérience de découverte de I'environnement.

-Le conflit cognitif (L’adaptation se fait par assimilation et

accommodation)

Modeles

pédagogique

I’approche par les compétences

Role de I’éleve

- priorité a l'activité de l'apprenant qui construit son systéeme
d'apprentissage dans des situations pédagogiques qui I'aménent a
les transférer ou encore réinvestir ses apprentissages dans d’autres

situations significatives

Réle de

I’enseignant

Il propose aux apprenants des activités qui les amenent a réfléchir,
a développer leur pensée critique et donc a faire évoluer les
schemes (représentations mentales) de leur systéeme de
compréhension.

-1l est un entraineur, un médiateur entre les connaissances et les

éléves.

Le savoir

-construit par I’apprenant
L’acquisition de connaissances passe par une interaction entre le
sujet et I’objet d’études par le biais de résolutions de problémes (la

situation)

L’évaluation

Evaluation du pré requis
Evaluation de la compétence.
On ne maitrise véritablement un concept que quand on le fait

fonctionner dans des situations différentes, multiples, variées
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Les apports Rapport de I’individu a I’environnement
Typologie des apprentissages possible en fonction des stades.

-amener les apprenants a I'autonomie par I'action

Les limites Pas de prise en compte des aspects sociaux de 1’apprentissage :

role des pairs

Il est évident que «La situation d'apprentissage de base,
constructiviste par excellence, est la situation-probléme. Pourquoi ? Parce
qu'elle est a méme de favoriser le developpement d'un conflit cognitif lequel
apparait dans la théorie constructiviste comme capable de générer des
changements conceptuels, de faire progresser les éléves. »%°

La situation-probleme est une « Situation pédagogique congue par le
pédagogue dans le but :

- de créer pour les éléves un espace de réflexion et d'analyse autour
d'un probléme a résoudre (ou d'un obstacle a franchir, selon la terminologie
de Martinaud) ;

- de permettre aux éléves de conceptualiser de nouvelles représentations
sur un sujet précis a partir de cet espace-probléme. Dans une acception
générale, un probleme est une question ou une difficulté qui appelle un
traitement de résolution. Dans une situation pédagogique, poser un probléme
a un éleve, c'est lui demander d'agir pour résoudre le probleme de maniere
satisfaisante en faisant appel a ses connaissances. La psychologie cognitive

distingue les situations d'exécution des situations-problémes.

60 Clauzard . Ph. MCF. Processus d’apprentissage formations. philippeclauzard.com/cours-connaitre-
elleve.
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7.5. Le soci-constructivisme

Alors que Piaget aborde le sujet a titre plus expérimental et biologique,
Vygotski met la nature sociale des apprentissages au centre de sa réflexion.
Pour ce psychologue, I’interaction sociale est 1’origine et le moteur de
I’apprentissage. Contrairement a Piaget pour qui le développement de
I’enfant procede de I'individuel vers le social, Vygotski développe 1’idée que
le sens dans lequel se developpe la pensée ne va pas de I’individuel au social,
mais du social a l’individuel. Il explique que I’apprentissage humain
présuppose une nature sociale spécifique. Autrement dit, il s’agit d’un
processus a travers lequel les enfants accédent a la vie intellectuelle de ceux
qui les entourent. Le constructivisme met I'accent sur le rGle des interactions
sociales multiples dans la construction des savoirs.

C’est I’apprentissage qui est le moteur du développement. Celui-ci ne peut
pas étre envisagé indépendamment des situations éducatives qui sont a
considérer comme une consequence des apprentissages auxquels I’enfant est
confronté. « Dans les situations d’apprentissage, aidé par [’adulte ou ses
pairs, l’enfant dépasse les limites de ses outils cognitifs pour en créer de
nouveaux »%

Vygotski considére que le langage «est avant tout un moyen de
communication sociale. »%

Vygotski définit la connaissance comme étant le produit de
I’interaction entre la personne et le milieu, milieu au sens social et culturel,
pas seulement physique. Selon ce psychologue, la zone proximale de
développement (la ZPD) « se fonde sur deux éléments indissociables :

o [’apprentissage précéde le développement ;

61 Vygotski. L. 1997, Pensée et langage, Paris, La Dispute
®2]bid.

58



o |l existe un niveau actuel de développement de [’enfant déterminable
par les problemes que celui-ci peut résoudre seul et un niveau
potentiel de développement déterminable par les problemes qu’il peut
résoudre avec de [’aide

« L’écart entre ces deux niveaux caractérise la zone proximale de
développement, champ étroit a [’intérieur duquel interagissent les

processus d’apprentissage et les activités d’enseignement.»

Ajoutons enfin que les médiations sémiotiques sont essentielles dans la
zone proximale de développement. L’adulte aide 1’éléve dans le cadre de la
zone proximale pour  que ce dernier puisse construire ses savoirs et

développer son systeme cognitif ;

Ci-dessous les grands points des apports respectifs de Piaget et Vigotsky.

PIAGET VYGOTSKI
L'acquisition est une L'acquisition est une
construction. appropriation.

Cest la signification sociale
des objets qui importe.
Le sujet seul face au monde

pourrait ne rien apprendre du

tout.
Le role du langage Le r6le du langage dans le
dans le développement de la
développement de la connaissance est crucial.

83 Qurghanlian. P. La médiation dcalin.fr/cerpe/cerpe30.html
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Nous terminons cette partie par ce tableau recapitulatif, fruit de nos

recherches.

Le soci-constructivisme

Origine - le soci-constructivisme qui se réclame en particulier des travaux de

Vygotski et de Bruner

Conception -les connaissances se construisent par l'activité, mais on apprend
mieux au contact des autres et en échangeant nos expériences avec
eux

-lImportance des agents culturels

-Réles des interactions dans et pour 1’environnement social humain.
-Zone proximale de développement (C’est 1’écart

existant entre le niveau actuel et le niveau potentiel)

Modeéles I’approche par les compétences+ (I'apprentissage collaboratif,.... )

pédagogique

Role de 1’¢éléve | -priorité a I’apprentissage coopérant (le travail en groupes et le tutorat
entre éleves,)

- I’¢éléve intégre les connaissances en groupe

-verbalise : explicite la facon dont il procéde pour faire en la

comparant aux stratégies des autres.

Réle de | Met en place des situations de construction de l'apprentissage a
I’enseignant plusieurs, qui présentent

I'avantage d'amener I'apprenant a verbaliser, c'est-a-dire a expliciter
la facon dont il s'y est pris pour faire en la comparant aux stratégies

des autres.

Le savoir -Le savoir acquis en collaboration. "ce que l'enfant sait faire
aujourd’hui en collaboration il saura le faire tout seul demain”
(Vygotski)

Les interactions sociales entre éléves peuvent aider a I’apprentissage

L’évaluation Résoudre en groupe ou individuellement des problemes réels, des

essais, des projets de recherche, des simulations.

61



. Selon Tardif, il est important de voir que «l'enseignement et

I'évaluation constituent des activités en constante interaction.

Les apports -favorise les situations interactives d'enseignement
-introduit la médiation, c'est a dire le dialogue avec l'autre (un autre
apprenant, un expert, un enseignant...) comme un parameétre

déterminant dans le processus d'apprentissage.

Les limites ce processus d’apprentissage ne doit pas exclure le processus
fondamental d’intériorisation des savoirs et de la réorganisation des
informations en fonction de ses propres concepts et de ses propres

réseaux de concepts.

Par une rapide rétrospective de ce qui a ete présenté dans ce chapitre,
nous pouvons rappeler que la didactique entretient des rapports étroits avec
les différentes sciences humaines et sociales qui étudient ’humain dans la
societe.

Ces différentes disciplines regroupent les sciences de 1’éducation, les
sciences du langage et leurs principales branches comme la psychologie, la
linguistique, la pédagogie, la didactique des disciplines et la psychologie des
apprentissages.

Rappelons aussi que la didactique est continuellement nourrie par les
apports et les avancées des recherches memées aussi bien en psychologie
qu’en linguistique ; ce qui constitue un tournant important dans les formes
traditionnelles d’enseignement. Ces différents apports des recherches dotent
la didactique de nouvelles perspectives qui contribuent a I’amélioration de la
pratique professionnelle des enseignants dans sa relation avec le contenu et

les apprenants.
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Chapitre 2 :

L’oral dans I’enseignement apprentissage du
FLE : perspectives théoriques et
méthodologiquees.
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I1 s’agira, au cours de ce chapitre, dédié a 1’oral dans 1’enseignement du
FLE, d’une mise ensemble de nombreux notions et concepts qui s’articulent
entre eux en tenant compte bien évidemment des contraintes de la recherche.

Nous aborderons d’abord le lien qu’entretient 1’enseignement avec
I’apprentissage, notions qui sont souvent employées, a tort ou a raison, pour
désigner une méme réalité. Apprendre et enseigner ont-ils un sens différent
ou proche ? Enseigner n’est —il pas un vecteur d'apprentissage ? Pour
dissiper toute ambiguité sur ce sujet, des éléments d’explication seront
avances au cours de la premiere partie de ce chapitre.

Nous souléverons ensuite la question de la relation entre méthode et
méthodologie, pour aborder 1’enseignement de 1’oral a travers les différentes
méthodologies d’enseignement des langues.

Nous savons que 1’acquisition des connaissances par les apprenants
passe par I’application d’une méthodologie ou d’une approche pédagogique
déterminée. Chaque modele méthodologique envisage I'enseignement et
I'apprentissage dans une certaine perspective ; ce qui nous amene a penser
que toute pratique pédagogique, méme intuitive, révele une conception de
I'apprentissage et donc de I'enseignement.

Il nous semble ainsi opportun de présenter sommairement ces
méthodologies afin de mieux saisir le fonctionnement et la logique des
différentes activités de 1’oral qui peuvent étre proposées aux apprenants.
Pour la clarté de la présentation, nous mettrons chaque fois 1’accent sur les
différentes facettes des mécanismes d’enseignement /apprentissage, et par

conséquent sur les roles de I’enseignant et I’apprenant.
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1. Clarifications conceptuelles

1.1. Enseignement / apprentissage

Nous tenterons, au début de ce chapitre, de réaliser un survol des
differentes  significations des  concepts  «enseignement» et
« apprentissage »

Il faut noter, tout au début de ce chapitre, que les définitions des termes
« enseignement /apprentissage » se succedent et varient sous I’influence des
théories et modeles d’apprentissage (humanisme, comportementaliste,
constructivisme, socio-constructivisme, etc.), mais aussi sous la pression des
vagues d’innovation des méthodes préconisées.

Compte tenu de la diversité des définitions de « I’enseignement», NOUS
tenterons alors de définir ces termes dans un sens général sans les lier chaque
fois a leurs références pédagogique et psychologique.

Genéralement, le mot enseignement désigne «une action, une
maniére d'enseigner. »®*, une « action, maniére d'enseigner, de transmettre
des connaissances. »%°, une « action, art d’enseigner. »*

Jean-Pierre Cuq, dans le Dictionnaire de didactique du francais.
Langue étrangére et seconde, note que ce terme « désigne a la fois le
dispositif global (enseignement public /prive), enseignement primaire
/secondaire/supérieur) et les perspectives pédagogiques et didactiques
propres a chaque discipline (enseignement du francais, des langues, des

mathématiques), ... »®’

®Dictionnaire Universel, 6° édition

®Dictionnaire Larousse.1999

®Le Robert, dictionnaire de frangais, Sejer, 2005, Paris, p147

67 Cug, J.-P. Dictionnaire de didactique du frangais. Langue étrangére et seconde, CLE, 2003,
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D’aprés ce méme auteur: « le terme enseignement signifie
initialement précepte ou lecon et, a partir du XVIII siecle, action de
transmettre des connaissances. »%

Il convient également de préciser qu’enseigner ne signifie pas
seulement transmettre les savoirs : « Enseigner, ¢ est donner aux apprenants
les moyens d’atteindre rapidement les buts pour lesquels ceux-Ci ont décidé
d’investir du temps et parfois de l’argent dans [’apprentissage d’'une langue
étrangére ».%

Nous pouvons avancer qu’a chaque fois qu’il y a apprentissage, il y a
réciproquement besoin d’enseignement qui va aider I’apprenant dans son
apprentissage par la transmission des savoirs et leur explication ou
vulgarisation, la correction des erreurs et 1’évaluation pour mesurer le degré
d’atteinte des objectifs. Au début des apprentissages, le role de I’enseignant
de langue est capital ; il aide I’apprenant a mobiliser ses ressources et a
ajuster ses actions. Dans le cadre universitaire, le role de I’enseignant tend a
se minimiser ; il peut compter sur la maturité métacognitive de I’apprenant.

Pour ce qui concerne la notion d’apprentissage, selon Jean-Pierre Cuq, il

s’agit d’une « démarche consciente, volontaire et observable dans

laquelle un apprenant s’engage, et qui a pour but [’appropriation.

L’apprentissage peut étre défini comme un ensemble de décisions

relatives aux actions a entreprendre dans le but d’acquérir des savoirs

ou des savoir-faire en langue étrangere’®.

Dans le domaine de I’enseignement ou de la formation, le Centre

National de Ressources Textuelles et Lexicales (CNRTL) définit

I’apprentissage comme éetant

®8Cuq, J.-P. Dictionnaire de didactique du francais. Langue étrangére et seconde, CLE, 2003,
89Tagliante. Ch.1994. La classe de langue. Page 14.
1bid.
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e une « Action d'apprendre un métier, en particulier formation
professionnelle organisée permettant d'acquerir une qualification
pour un métier. Synon : Formation, instruction. »

e Uune « action d'apprendre, en général »™

Selon le dictionnaire le Robert, I’apprentissage est le « fait d’apprendre

un métier manuel ou technique.»"

Toutes ces définitions sont focalisées sur 1’action d’apprendre, la
formation et I’instruction. L’apprentissage esta priori un phénomene
individuel. La saisie, 1’assimilation et 1’appropriation d’un savoir donné ou
d’une régle sont tributaires de plusieurs conditions : sociales, affectives et
contextuelles.

Globalement, I’apprentissage dépend des prédispositions anatomiques,
de I’hérédité et de plusicurs facteurs internes et externes, tandis que
I’opération méme de I’apprentissage repose sur la mise en ceuvre de plusieurs
processus mentaux et cérébraux. Il existe d’autres définitions, relevant des
théories comportementaliste ou cognitiviste, qui congoivent I’apprentissage
comme processus psychologique.

Dans la psychologie comportementaliste, I’apprentissage st une mise en
relation d’un événement provoqué par I’extérieur (stimulus) suivi par une
réaction spécifique par I’individu qui prendra une image différente d’une
personne a 1’autre. Dans ce méme courant psychologique, « apprendre c’est
établir une relation entre un stimulus et une réponse de telle sorte que,

lorsque ce stimulus se présente a nouveau le sujet fournisse a nouveau la

"TAPPRENTISSAGE : Définition de APPRENTISSAGE. www.cnrtl.fr/definition/apprentissage
2LE ROBERT, dictionnaire de francais, sejer, 2005,Paris, P21.
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méme réponse. La mémoire y joue un rdle important ». ”® Le terme stimulus
nous renvoie au béhaviorisme et a la pédagogie par objectifs (PPO).
L’apprentissage est une opération assez complexe. Nous pouvons le situer
dans d’autres courants d’apprentissage avec leurs fondements théoriques
pour saisir les liens qu’il entretient avec la psychologie et la psycho-

sociologie :

« L apprentissage n’est pas la simple mémorisation/ accumulation
de connaissances et de procédures ou l’'imitation de modeéles, mais un
processus de transformation complexe qui permet de fabriquer et
d’engendrer des connaissances nouvelles a partir de connaissances

anciennes »’* .

Cette définition nous renvoie au modele constructiviste et aux méethodes
dites « actives ». Selon Philippe Carré, « Le terme d’apprentissage décrit le
processus psychologique, interne au sujet bien que toujours socialement
situé, qui mene a la transformation durable de représentations, d’habiletés
et d’attitudes, en milieu éducatif formel ou ailleurs. »™

Apprendre est une activité capitale dans la vie des étres humains.
Drailleurs, cette capacité peut permettre des améliorations touchant le
domaine de I’enseignement. Sans doute, I’homme peut apprendre, mais il ne
peut le faire seul. C’est la raison pour laquelle apprendre est souvent associé

a I’enseignement.

BDictionnaire encyclopédique de I’éducation et de la formation. CHAMPY, P. et ESTEVE, C. (dirs.).
Paris: Nathan.

"Springer, C. 1996. Le curriculum des langues, vers une intégration des questions éducatives. Thése de
doctorat. Université des Sciences Humaines de Strasbourg.

>Carré Ph., De l’apprentissage a la formation. Pour une nouvelle psychopédagogie des adultes,

Dans Revue frangaise de pédagogie 2015/1 (n° 190), p. 29
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Il nous semble particulierement fécond de chercher une articulation entre
les termes « enseignement » et « apprentissage » car, tout plaide, a nos yeux,

pour leur complémentarité :

« L’association de ces deux termes, courante comme un raccourci
pratique dans la littérature didactique, tente néanmoins de faire exister
dans une méme lexie deux logiques complémentaires, celle qui pense la
question de la méthodologie et de la méthode d’enseignement, et celle qui
envisage [’activité de [’apprenant et la démarche heuristique qui la sous-
tend. La notion d’enseignement/apprentissage reste ambigué dans la
mesure ou elle ne doit pas laisser croire a un parallélisme artificiel entre
deux activités qui se construisent sur des plans différents. Son utilisation

doit rendre compte de l'interdépendance des deux processus »'®.

En analysant les rapports entre enseignement et apprentissage, on peut
penser qu’ils sont presque synonymes. Selon cette conception,
I’enseignement bien fait ménerait automatiquement a I’apprentissage, et
apprendre supposerait bien 1’existence d’un enseignement. Or, les choses
sont loin d’étre aussi évidentes : I’enseignement est lié essentiellement aux
aspects méthodologiques et pédagogiques, ainsi qu’a la formation des
enseignants  alors que D’apprentissage  décrit le  processus
psychologique, interne a [’apprenant, qui mene a la transformation de

représentations, d’habiletés et d’attitudes de ce dernier.

1.2 Méthode /Méthodologie

Dictionnaire de didactique du francais, 2003, p. 85
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En didactique des langues et des disciplines, nous ne pouvons parler de
méthode sans la distinguer de méthodologie. Ces deux termes sont parfois
employés avec des sens différents ou ambigus. Nous allons chercher a les
définir avec le plus de précision possible.

La méthodologie est employée pour désigner un « ensemble de regles
et de démarches adoptées pour conduire une recherche. »” alors que « le
mot « méthode », d'origine grecque, signifie chemin : celui, tracé a I'avance,
qui conduit a un résultat. ® Edgar Morin est I’'un des premiers a avoir
distingué méthode et méthodologie :

« La méthode ici s 'oppose a la conception « méthodologique »
ou elle est réduite a des recettes techniques. Comme la méthode
cartesienne, elle doit s’inspirer d’un principe fondamental 0OU
paradigme. »"°.

Entre méthode et meéthodologie s’opére donc une hiérarchie
ascendante, mettant la methode en téte et la méthodologie ensuite comme
outil d’exécution de la méthode.

Pour synthétiser, la méthode représente I’aspect théorique alors que la
méthodologie représente les outils qui permettent de concrétiser une
méthode. Ceci va nous permettre de limiter le cadre de la recherche que nous

menons afin de respecter le cadre théorique et méthodologique.

Les fondements théoriques de notre recherche relevent
essentiellement du constructivisme et de la pensée complexe et se

concrétisent dans une méthode qualitative dite de terrain car elle met en

Le Dictionnaire historique de la langue francaise Rey, 2004

8Méthode - Encyclopadia Universalis .www.universalis.fr/encyclopedie/methode.
Morin E., 1977. La méthode 1, La nature de la nature, Paris, Le Seuil.
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rapport le chercheur et son objet pour aboutir a des connaissances
productives.

Notre objectif étant d’¢tudier la compréhension et I’appropriation des
savoirs scientifiques dans une langue seconde, le francais en I’occurrence,
dans la filiere Réseaux et Télécommunication de 1’Ecole Supérieure de
Technologie de Fés, nous nous devons de recueillir les données directement
de la source afin de rendre notre travail plus qualitatif.

Selon A. Mucchielli, I’implication du chercheur dans son terrain
d’étude est une condition siné qua non a la réussite et a la recevabilité du
résultat de son travail : « Une méthode qualitative est une succession
d’opérations et de manipulations techniques et intellectuelles qu’un
chercheur fait subir a un objet ou phénomene humain pour en faire surgir

les significations pour lui-méme et les autres hommes »%,

En ce qui nous concerne, nous nous inscrivons dans cette démarche
par un souci méthodologique de recherche qui nous permettra d’aboutir a des
résultats qualitatifs tout en étant étayée par 1’exploration du terrain. Dans ce
sens, nous considérons la méthode comme un cadre théorique et la
méthodologie comme un ensemble d’outils et de moyens pratiques.

I1 s’agit, en somme, d’une démarche compréhensive et de terrain selon
des approches méthodologiques qui ont fait leurs preuves dans le cadre des
recherches dans le domaine des didactiques des langues et plus précisément

dans le domaine de la compréhension de 1’oral.

8 Mucchielli A. Compréhensive (approche). In : Mucchielli A (Ed.) : Dictionnaire des méthodes
qualitatives en sciences humaines et sociales. Paris : Armand Colin éditeur, 2004
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1.3. L’oral et ’enseignement-apprentissage

La pratique de 1’oral fait partie de notre environnement, de notre mode
de vie, de notre quotidien et s’impose partout. De ce fait, I’oral occupe
actuellement une place importante dans les recherches en didactique du
Francgais. De nombreux auteurs ont mis en évidence 1’importance de 1’oral
en classe de langue. L’enseignement/apprentissage participe a la formation
de D’apprenant en lui permettant 1’acquisition des compétences de
communication et d’ouverture sur le monde. Il Iui permet également
d’exprimer ses idées, ses sentiments, ses besoins et de donner son point de
vue en le défendant.

Depuis quelques anneées, la didactiques s’intéresse a 1I’enseignement et
a I’apprentissage de 1’oral.Cependant, plusieurs auteurs s'entendent pour
dire, et de différentes manieres, comme le précise Michel Billiéres, qu’« il
est trés difficile de cerner [‘oral et le circonscrire »®* parce qu’il sous-tend
le langage, la langue, la parole, la communication, le discours et d’autres
dimensions encore. Afin de définir I’oral, nous essayons donc d’éclairer en

priorité ces éléments.

1.4. Langage/ langue/parole

Nous retrouvons souvent ensemble les termes langage/langue/parole.
Mais que signifient exactement ces termes ?

Nous nous proposons de présenter la notion de langage avec ses
extensions, et de faire apparaitre les liens que cette notion entretient avec la

langue et la parole, mais surtout avec 1’oral. En effet, le langage entretien

81Billieres, M. L’oral, c’est quoi au fait ? Au son du FLE- Publié le 25 juin 2014
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une relation étroite avec 1’oral ; ceci est bien connu des enseignants car
« Toute personne qui a vécu un minimum de temps dans une école sait que
la classe est un lieu ou le langage domine : les maitres et les éleves parlent
et/ou écrivent, écoutent et/ou lisent presque tout le temps. L’essentiel-SIinon
la totalité —de [’'information communiquée en classe emprunte le canal
verbal et la majorité est transmise oralement.»®2

Nous n’avons pas l’intention de citer toutes les définitions se
rapportant au langage. Loin de vouloir étre exhaustive, nous cherchons
seulement a situer le langage au sein des questions que pose la didactique du
FLE.

Selon I’Encyclopédia Universalis, le langage est « une faculté de
[’espece humaine Qqui se traduit par la maitrise d'une ou plusieurs langues,
estpropre a l'espéce humaine. Aucun autre étre vivant ne parle
véritablement. La faculté de langage implique en effet la capacité d'articuler
des sons en les reliant a des significations, une maitrise de la pensée
abstraite et réflexive, et une créativité permettant de produire et de
comprendre un nombre infini de phrases nouvelles : toutes aptitudes dont les
abeilles aussi bien que les perroquets sont totalement dépourvus, et que
méme les chimpanzés (dont les performances dites linguistiques se heurtent

trés vite a des limites indépassables) semblent incapables d'acquérir. »%

Le Nouveau Petit Robert définit le langage comme étant une
« Fonction d’expression de la pensée et de communication entre les hommes,
mise en ceuvre au moyen d’un systeme de signes vocaux (parole) et

éventuellement de signes graphiques (écriture) qui constitue une langue. »

82Durkin.M-J. 1986.Concepts et modéles dans I’analyse des processus d’enseignement. In Crahay,
M.&L afontaine, D.1986 . L art et la science de [’enseignement. Bruxelles Labor. p.68

8, Encyclopédie Universalis. éduc. https://www.universalis.fr/encyclopedie/langage/

#Nouveau Petit Robert, 1993.
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L’enjeu social est important dans le langage et I’enseignant doit faire
en sorte que les éléves acquiérent cet outil leur permettant de communiquer
et de se comprendre. « Le langage »est pas seulement un systeme de signes
mis en ceuvre mais aussi un mode de socialisation, une fagon d’étre et de
comprendre le monde, un ensemble de pratiques a la fois individuelles et
sociales »%®

D’autres définitions émanant des théories linguistiques peuvent
davantage nous éclairer sur ce terme. Ainsi, Ferdinand de Saussure (1915),
fondateur du structuralisme en linguistique, définit le langage comme étant
« la capacité générale a s’exprimer au moyen des signes. »

Etant le propre de I’homme, le langage est percu comme étant la
« Capacité, observée chez tous les hommes, d'exprimer leur pensée et de
communiquer au moyen d'un systéme de signes vocaux et éventuellement
graphiques (la langue) »%.

Cette idée est reprise par Elizabeth Closs Traugott, qui rattache le
langage au développement culturel : « L aptitude au langage est considérée
depuis des millénaires comme une propriété définissant [’étre humain,

essentielle pour tout développement culturel. »87

La relation du langage a la réalité est abordée par plusieurs auteurs.
Ainsi, Caevel de Henri considére que « Le langage sert a parler du réel, de

ce qui se préte a la description. » 88

8 Elisabrth B. 1995. Pratiques langagiére et pratiques sociales, Paris, I’Harmattan,

% Dictionnaire de frangais Larousse. Définitions : langage .

8Traugott. E.C. La linguistique, étude de I'aptitude au langage ,Diogene 2010/1-2 (n° 229-230)
88Caevel de Henri., 1999, Langue d’enfance, paroles d’enfant, Ramonville Saint-Agne, Editions Eres,
p.113
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Le langage est, certes, un phénoméne complexe qui suppose une
pluralité de points de vue qui ont tous leur raison d’étre. Pour Benveniste, le
langage est défini comme étant la représentation de la faculté de symboliser,
propre a ’homme :

« le langage représente la forme la plus haute d 'une faculté qui
est inhérente a la condition humaine, la faculté de symboliser, ¢ ’est-
a-dire de représenter le réel par un signe, dont le signe linguistique,
et de comprendre le signe comme représentant le réel, donc d’établir
un rapport de signification entre quelque chose, le signe, et quelque

chose d’autre, ce a quoi il se référe.. »°

Le langage est réalisé a travers les langues, c’est ce qu’affirme
Benveniste qui souligne que « Le langage, comme faculté, se réalise donc a
travers une langue, c¢’est-a-dire dans une structure linguistique dotée de
signes, définie et particuliere, inséparable d’une sociéte définie et
particuliere »%

Tous les dictionnaires consultés s’accordent pour dire que la langue
est un systeme :

-« Systéme de signes vocaux et/ou graphiques, conventionnels, utilisé par un
groupe d’individus pour [’expression du mental et la communication. »%
- « Systéme de signes vocaux, éventuellement graphiques, propre a une

communaute d’individus, qui ['utilisent pour s’exprimer et communiquer

entre eux. »%2

8Benveniste, Problémes de linguistique générale, t. |, Paris : Gallimard, 1966.

1bid.

%1Centre national de ressources textuelles et lexicales CNRTL, disponible sur CNRTL.FR.
2www. Larousse. fr
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-« Systeme d’expression et de communication commun a un groupe social
(communauté linguistique). »%

Selon I'encyclopédie universelle "une langue est un systéme évolutif
de signes linguistiques, vocaux, graphiques ou gestuels, qui permet la

communication entre les individus".

La parole est trés importante dans la vie humaine, c'est I'un des moyens
qui permet aux hommes de communiquer et d’interagir. Elle refléte la pensée
de I'étre humain dés son jeune &ge. La parole est d’aprés le dictionnaire
Larousse : « la faculté de parler propre a /’étre humain. L étre humain est
un étre doté de parole. ».%* La parole est importante en classe ; celle-ci
contribue a la formation de 1’éléve qui est avant tout un étre et un acteur
social, en devenir. En effet, la parole est un pouvoir, c’est 1’objet de la
construction a la fois sociale et personnelle. L’éléve apprend a respecter les
autres et a s’imposer en tant que sujet ayant un droit a la parole.

Dans son Cours de linguistique générale, Ferdinand de Saussure
sépare de facon dichotomique la langue de la parole :

« En séparant la langue de la parole, on sépare du méme coup : 1°

ce qui est social de ce qui est individuel ; 2° ce qui est essentiel de ce

qui est accessoire et plus ou moins accidentel %

Il faudrait par ailleurs distinguer aussi 1’oral, notion générale qui
définit une spécificité de la langue (la langue parlée), de la parole, acte
individuel, comme 1’a montré F. de Saussure :

La langue est « une actualisation ou une réalisation de la langue,

comprenant aussi bien les énoncés produits, que leur production et leur

%Le Nouveau Petit Robert, 1993
% Dictionnaire Encyclopédique, Larousse, 2001, p 56.
% Ferdinand de Saussure. 1975. Cours de linguistique générale, Payot.
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interprétation ... un acte intelligent et volontaire du sujet parlant qui utilise
le code de la langue. »%

Le tableau ci-dessous donne les définitions des 3 concepts évoqués ci-haut.

Le langage La langue La parole

-Le langage au sens propre | -La langue est I’instrument | -La  parole est  1’acte
estla principale faculté | de la communication propre | individuel par lequel
humaine de | a une communauté | s’exerce concrétement la
communication. humaine. fonction du langage.

-Le langage est un systéeme | -La langue est définie | -La parole s’effectue grace

de signes vocaux, | généralement aux organes de la
graphiques ou gestuels. comme un systeme de phonation (glotte,
signes. pharynx, etc.).

La classe représente aussi un groupe social ; la prise de parole au sein
du groupe est un droit que 1’enseignant doit attribuer a tous les éléves. Par
ailleurs, 1’éléve doit apprendre aussi a respecter la parole de 1’autre. La
parole de I’¢leve est trés importante en classe que ce soit pour 1’¢leve ou pour

I’enseignant. En effet, comme le souligne Michel Tozzi:

« Notre fonction de professeur »’a de sens que par rapport a
[’éleve. La parole de [’éléve est comme un barometre : plus les éleves

demandent la parole, plus le cours est intéressant »®’.

% Op.cit.,
%Tozzi M. (Coord.) : L'éveil de la pensée réflexive a I'école primaire. Montpellier et Paris, CRDP
Languedoc-Roussillon - CNDP - Hachette, 2002.
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2. L’oral

2.1. Essai de définition

Ce terme qui vient « du latin o0s, oris, « bouche » est défini par J- P
Robert comme: « ce qui est exprimé de vive voix, se transmet par la voix
(par opposition a /’écrit) : disposition orale, examen oral, promesse orale,
et indique une relation avec la bouche.»% .

Il est considéré comme un code : « ['oral comme [’écrit suppose
[’existence d’un code constitué par un ensemble normalisé de signe vocaux
(les phonémes) nécessaires a la réalisation des énoncés oraux d’une
langue.»%

En didactique des langues, 1’oral désigne : « le domaine de
[’enseignement de la langue qui comporte [’enseignement de la spécificité
de la langue orale et son apprentissage au moyen d’activités d’écoute et de
production conduites a partir de textes sonores si possible authentiques »%

Le dictionnaire Larousse donne d'autres definition plus précises
"Systeme de signes vocaux, éventuellement graphiques, propre a une
communaute d'individus, qui l'utilise pour s'exprimer et communiquer entre
eux.

- Systéeme abstrait sous-jacent a tout acte de parole".

Nous nous contentons de citer ces définitions car il existe une
multitude d’acceptions de la notion de I'oral et sa complexité exige une étude

plus approfondie.

% Robert J.P. 2008. Dictionnaire pratique de didactique de FLE. p: 156
®Ibid.
10Charraudeau. P et Maigneneau.D.2002. Dictionnaire d'analyse du discours. Paris, Seuil. p :265
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En résumé, nous pouvons définir 1’oral comme la parole, la voix, ce
qui est transmis ou exprimé par la bouche et qui s’oppose a I’écrit.

L’homme seul peut « communiquer au moyen d’un systéme de Signes
vocaux /...] mettant en jeu une technique corporelle complexe [...] Ainsi,
par des signes le constituant, le langage présuppose une fonction symbolique
représentant la plus supérieure faculté inhérente a la condition
humaine.».1%

L’oral a un sens polysémique : il est tant6t pris dans le sens de base
pour la construction des connaissances, tantdt comme vecteur de penseée,
mais également comme objectif de formation des enseignants.

Pour Michéle Verdalhan-Bourgade « Le langage oral est le socle sur
lequel vont se construire les autres connaissances : la culture scolaire,
I’écrit, les champs disciplinaires, les comportements »1%2

Selon Claudine Garcia-Debanc et Sylvie Plane, 1’oral : « est décrit
comme le mode originel de communication [...] L’oral est la traduction de
nos pensées et idées en paroles.»'%

Lizanne Lafontaine note son importance dans la formation : « La place
de la didactique de [’oral en formation initiale des enseignants de francais

langue d’enseignement au secondaire [est primordiale] »'%*

L’oral n’est pas seulement le temps de parole des éleves mais aussi le
silence, les gestes, c'est-a-dire le paralangage. En effet, pour Jean Francgois
Halté : « L oral ce n’est pas uniquement le temps de parole des éléves : ¢ est

aussi [ écoute, les attitudes du corps et la gestuelle, ¢ est la gestion complexe

1Dubois J. et al. 2007, Linguistique et sciences du langage, Paris, Larousse.

102 \/erdalhan-Bourgade. M.. 2002. Le frangais de scolarisation pour une didactique réaliste, Presses
Universitaires de France.

103 Garcia-Debanc. C. et Plane. S. 2004. Comment enseigner ['oral a I’école primaire ? Institut national
de recherche pédagogique, coordination Claudine, Hatier, p : 51.

104 |_afontaine. L. 2005. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol.8, n° 1, pp. 95 a 109.
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de relations interindividuelles (...) 'oral c’est en effet [’écoute tout autant
que [’expression, le silence tout autant que la parole, le jeu des regards
autant que celui des mots, ¢ est aussi la gestion des échanges et de la prise

de parole. »1%®

2.2. L’oral et la communication

Communiquer oralement, c’est utiliser des sons ou phonemes d’une
certaine facon pour traduire ou signifier quelque chose : une idée, une
pensée, un concept, un sentiment. L’oral est une relation en présence des
interlocuteurs, un contact direct entre deux ou plusieurs personnes qui
s’établit, se construit ou s’interrompt par le propos, la voix et le geste. Afin
d’aboutir a cette relation, les interlocuteurs doivent respecter certains usages
et codes socioculturels reconnus des deux ; ainsi par exemple : les régles de
courtoisie, les tours et le temps de parole, etc. Selon Lizanne Lafontaine : «
L oral se spécifie par : en opposition a [’écrit. La présence des pauses pour
faciliter la compréhension des auditeurs. La construction dialogique a
travers les interactions entre locuteur et auditeur. L’engagement des
participants les uns par rapport aux autres plutot qu’essentiellement sur le
contenu. »1%

L’oral, ¢’est d’abord un savoir, une identité, une langue maternelle ou
etrangére. L’oral, ¢’est aussi un discours, une communication respectant des
normes. L’oral, c’est également une conversation ou un dialogue, nécessitant
de I’écoute et 1’utilisation d’un langage précis. Utiliser 1’oral, c’est agir sur

’autre, réfuter, argumenter, reformuler.

1%5Halté, J.F. 2002. Pourquoi faut-i/ oser I’oral ? Dans les cahiers pédagogiques page 16.
106 |_afontaine. L. 2005. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, vol.8, n°01, pp.95 a 109
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L’oral, c’est un vecteur d’apprentissage et de socialisation qui
contribue au développement cognitif et sociocognitif des apprenants. C’est

la toute la difficulté de la difficulté de cerner 1’oral.

- Lne
/ rensée

Aagir par la
parale

f LI sawair LIne “
Argumenter Refarmuler | identite 3
X |
L' 3
{\} ".\ Une langue ¥
b mate-nelle ou -
Etrangére -

=

e corversation
un dialogue

Lndiscolrs

/ Des normes

| de carmmunication

Ecouter Des
partenaires

Se soumettre & des
regles et ...

linguistiques II k- Ln langage précis

..Aad jugerment des
autres

La formation de 'individu par
la confrontation aw: autres

Coletta J-M. (2002) : « L oral c’est quoi ? », Cahiers pédagogiques, n°400, p. 38

L’oral mobilise non seulement des signes linguistiques, mais aussi la
voix et le corps. Ces parametres physiques participent davantage que le
propos a la compréhension et a I’efficacité du message. S’exprimer par 1’oral
exige un appareil appelé vocal ou phonatoire qui permet d’articuler les sons
du langage.

Cet appareil est nécessaire a la prononciation dont /’accent (c’est-a-
dire I’ensemble des traits de la prononciation) peut varier d’une région ou

d’une communauté a ’autre (I’accent des Marseillais, des Québécois).
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L’oral se caractérise par des eléments suprasegmentaux également
appelés traits prosodiques. Nous pensons qu’une bonne utilisation de ces
eléments, constitués par le rythme et I’intonation, permet d’assurer une
bonne interaction entre les gens. L’acquisition des éléments
suprasegmentaux du francais langue étrangere permet aux étudiants de
parvenir a un bon niveau de communication orale et d’atteindre des
compétences plus développées au niveau de la compréhension.

Parmi les éléments de la prosodie ou le paraverbal, on compte entre
autres : les traits prosodiques dont le debit, les pauses, Le degré
d'allongement, les accents d’insistance, les variations de I’intonation, les
caractéristiques de la voix.

- Le débit, c’est la vitesse a laquelle le message est dit. Nous pouvons
dire, en évoquant la maniére de parler d’un locuteur, qu’il a un débit lent,
moyen ou rapide ;

-L’intensité vocale c’est-a-dire le volume sonore( Au Maroc, on parle
plus fort qu’en France) ;

-Les pauses a I’oral qui peuvent varier d’un locuteur a I’autre et selon
le type de discours. Le locuteur peut marquer des pauses pour chercher ses
mots, respirer, ordonner ses idées, réfléchir ;

-Le degré dallongement: pour préciser cet élément, nous nous
référons a L ’encyclopédie Universalis qui donne un exemple en arabe
classique :

«en arabe classique, par exemple, on distinguait entre les trois
voyelles breves /i/, /u/ et /a/ et leurs homologues longues /t/, /it/ et /a/ ; dans
ce cas, la longueur est un trait pertinent au sens phonologique du terme ;

mais, dans une langue comme le francais, lI'allongement peut avoir une

82



fonction expressive. Le cas se présente, par exemple, lorsque le /o/

de formidable est allongé : c'est fooormidable. » 17

-L’intonation, ¢’est-a-dire le ton que 1’on utilise en parlant, et qui peut
suggerer des sentiments ;

La hauteur de la voix : aigué ou grave. Au Japon, les hommes ont la
VOoix basse, trés grave ce qui est signe de virilité ; les femmes ont la voix
aigué, ce qui est signe de féminité. A ces éléments peuvent s’ajouter les
gestes et les mimiques qui peuvent exprimer un ¢€tat d’esprit, la direction du

regard.

2.3. L’oral et ’écrit

D'un point de vue linguistique, I'oral et I'écrit sont des réalisations
variees de la méme langue (Blanche-Benveniste, 2000, cité par Dreyfus,
2002).108
Le langage, selon Larousse, est une « capacité, observée chez tous les
hommes, d'exprimer leur pensée et de communiquer au moyen d'un systéme
de signes vocaux et éventuellement graphiques (la langue).»*°

Dans le Robert dictionnaire d’aujourd hui, 1’oral est défini comme «

0pposé a [’écrit, qui se fait, qui se transmet par la parole, qui est verbaly.

Perrenoud précise qu’«il ne voit pas comment un éléve pourrait
rédiger des textes s ’il n’est pas capable d’exprimer oralement quelques idées

cohérentes. On ne voit pas comment sa syntaxe écrite serait adéquate si son

97Prosodie —~Encyclopadia Universalis https://www.universalis.fr/encyclopedie/prosodie
1%8Dreyfus, M. (2002). « Peut-on caractériser les oraux produits et travaillés en classe ? ». In B, Maurer
(éd.). Colloque Didactique de I’oral, La Grande Motte, 14-15 juin 2002,

109 Définitions : langage - Dictionnaire de frangais Larousse.www.larousse.fr/dictionnaires/francais.
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langage oral est incompréhensible ...En travaillant [’oral, on travaille donc

pour I’écrit.»10

L’oral est un produit en train de se faire et il porte donc la marque de
la spontanéité du locuteur : hésitations, répétitions, phrases inachevées, mots

pour maintenir le contact, prises de parole simultanées...

Ainsi, la syntaxe de 1’oral est différente de celle de 1’écrit. II arrive
souvent qu’on rompe les constructions de phrases, qu’on ¢limine des
¢léments comme la négation, qu’on désorganise la syntaxe (« toi, le week-
end, tu vas faire quoi?»), qu’on répéte, qu’on reformule, etc.

L’oral est irréversible : ce qui est dit est dit, il n’y a pas moyen de
revenir en arriere pour effacer ou corriger ses propos. Cette caracteristique
amene a la prudence et a I’anticipation si I’on veut éviter tout malentendu ou
rupture de la relation. Le locuteur a toutefois la possibilité de se corriger en
fonction des réactions de son interlocuteur et d’ainsi manifester a celui-Ci

son écoute attentive.

L’oral ne laisse pas de traces matérielles a moins d’€tre enregistré ou filmé.
Cette caractéristique peut présenter des difficultés pour 1’évaluation qui doit
se faire en direct. L’oral permet de faire référence directement a la situation
dont on parle, en désignant par des gestes, des démonstratifs, les objets ou

sujets de la communication.

J-P Cuq estime que : « tous les travaux portant sur la communication

ont montré les interactions incessantes et continues entre [ ’oral et I’écrit »1

110perrenoud, Ph. 1988. A propos de [’oral. Genéve. www.unige.ch/.../perrenoud/php_main/
111 Cug. J.P, 2005, Dictionnaire de la didactique langue étrangére et seconde, Paris : p155

84



2.4. Les fonctions didactiques de I’oral selon S. Plane

L’enseignement de 1’oral est complexe. Pour cela, S. Planet!? (2004)
propose un cadre général d’analyse pour pouvoir identifier les différentes
fonctions didactiques de I’oral dans la classe. Ces différentes fonctions de
’oral sont :

1) L’oral, moyen d’expression : « [’expression orale favorise le
développement personnel et la construction d’une identité sociale ». 11 s’ agit
de favoriser 1’expression personnelle et d’encourager la parole de 1’¢éléve.
L’activité du débat est un excellent moyen ;

2) L’oral, moyen d’enseignement : « [‘oral (du maitre) sert a la
transmission d’informations et a la régulation pédagogique », comme par
exemple expliciter un point grammatical précis ou controler les
comportements des éeleves ;

3) L’oral, objet d’apprentissage : « les éleves peuvent apprendre a
communiquer, maitriser la langue orale, maitriser des genres oraux ». Il
s’agira de travailler des compétences aussi bien communicationnelles
(s’exprimer, interagir, etc.) que langagieres orales (répondre aux questions,
manifester son accord, son désaccord, etc.) ;

4) L’oral, moyen d’apprentissage : « L ‘oral devient un outil au service
des disciplines non linguistiques (DNL) » ;

5) I’oral, objet d’enseignement. Dans ce cas, I’oral est considéré, tout

comme la lecture, comme un objet d’enseignement a part entiere.

112 Plane. S. 2004. « L enseignement de ’oral : enjeux et évolution » in Cl. Garcia-Debanc et S. Plane
(coord.) : Comment enseigner a [’école primaire ? Paris, Hatier Pédagogie, pp.11-38.
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2.5. L’oral comme moyen ou objet d’apprentissage

Prendre conscience de I’importance de 1’oral pour apprendre une
langue étrangére implique le fait d’accorder une place centrale a 1’oral dans
I’enseignement d’une langue étrangere Dans sa classe, 1’enseignant se sert
de I’oral pour transmettre le savoir ou questionner les apprenants. Il peut
présenter oralement une legon sur un point grammatical ou lexical, ou une
lecture oralisee de conte, ou les apprentissages visés sont disciplinaires, mais
aussi des situations d’apprentissages comportementaux nécessaires a la
socialisation scolaire. A un certain moment, I’enseignant doit céder la parole
afin que les éléves s’en servent pour s’exprimer, raconter, décrire. Pour cela,
I’enseignant doit créer des situations d’échange, fondées sur des relations
asymétriques ou les regles sont negociées et explicitées pour permettre aux
éléves une réelle appropriation de 1’oral.

L’oral est considéré non seulement comme moyen mais aussi comme
objet présenté en tant que pratique de classe avec des caractéristiques
spécifiques et des enjeux réalisables.

Pour apprendre, 1’¢éléve doit pratiquer la langue a travers les
répetitions, les reformulations, etc., d’ou I’importance des interactions. En
effet, dans la perspective d’un oral pour apprendre, les échanges en classe
doivent faciliter la prise de parole des éleves.

Prendre conscience d’un oral pour apprendre une langue étrangére
implique le fait de donner une place centrale a 1’oral dans 1’enseignement
d’une langue étrangere. Considéré comme objet d’apprentissage, 1’oral
donne lieu a des moments spécifiques d’apprentissage de 1’oral en tant que

discipline et vise la réalisation d’une compétence de communication
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particuliere. Il peut s’effectuer par le biais de jeux de réle, de simulations, ou
d’activités plus complexes comme le débat, I’interview, la réalisation de

taches, individuellement ou par groupe.

2.6. L’importance de I’oral dans ’enseignement/apprentissage du FLE

En didactique des langues, l'oral désigne : « Le domaine de
I'enseignement de la langue qui comporte l'enseignement de la
spécificité de la langue orale et son apprentissage au moyen
d'activites d'écoute et de production conduites a partir de textes

sonores si possibles authentique»!3

Cela signifie que l'oral est la pratique de deux phénomeénes, I'écoute et
la production.

Chronologiquement parlant, 1’oral a précédé 1’écrit : si toutes les
langues ont une forme orale, certaines d’entre elles n’ont pas de forme écrite
— méme a I’heure actuelle-. Cependant, il faut noter que 1’oral a été pendant
longtemps considéré comme acquis du fait de son caractére naturel.

En effet, « L oral a été depuis longtemps considéré comme un non-objet, ni
didactique ni pédagogique que ['on n’utilisait pas dans [’enseignement.
Cependant, [’oral est aujourd’hui un domaine pas clairement identifié ou
['on emméne avec soi ses préoccupations et que [‘on a du mal a

comprendre »*4

Enseigner une langue étrangére signifie la nécessité de développer, chez

I’apprenant, ’habileté a communiquer :

113 Charraudeau. P, Mangonneau, D. 2000. Dictionnaire d'analyse du discours, Paris, Seuil.
H4Halte. Jean-Frangois, Rispail.M, , 2005. L ‘oral dans la classe (compétence, enseignement, activités), Paris, p. 12
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« La communication est un échange verbal entre un sujet
parlant (émetteur) qui produit un énoncé destiné a un autre sujet parlant
(récepteur). Au cours d'un dialogue, les roles alternent : chacun des
interlocuteurs devient a son tour locuteur, quand il prend la parole. »*°

La communication n’est pas une simple transmission d’information
mais plutdt un acte intentionnel et interactionnel. Selon Sophie
Moirand ¢ | «la compétence communicationnelle repose sur la
combinaison de plusieurs composantes : Linguistique, discursive,

référentielles et socio-culturelle. »

3. De la communication orale

3.1. Les types de communication orale

Les types de communication méritent d’étre bien connues par
I’enseignant pour cibler son travail. Ces types sont énumérés par Michel
Billiéres : « Les types de communication orale sont :

— la communication avec échange : le dialogue, [’interview et [’entretien,
les reunions.

— la communication orale sans échange : [’exposé, le discours.

— la communication en face a face, a distance, en différé. »

L’expression orale est une compeétence que les apprenants doivent
progressivement acquérir et qui consiste a s'exprimer dans des situations

d'énonciation diverses en FLE. L’expression orale, c¢’est aussi :

15Galisson et Coste. 1976. Dictionnaire de didactique des langues, Hachette: p. 102.
U6Moirand, S. 1982, Enseigner & communiquer en langue étrangére », Ed : Hachette, p :20.
17 Billieres, M. L’oral, c’est quoi au fait? Au son du FLE- Publié le 25 juin 2014.
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« [...] savoir et pouvoir prendre la parole ? Ou encore : - dire et se dire -
comment le dire ? - pourquoi le dire ?»118

L’expression orale commence de plus en plus a gagner du terrain,
Selon J-P Cug. et Gruca, « L’expression orale a connu un grand essor.
Depuis quelques années, la communication orale est passée au premier plan
des priorités de la didactique des langues. »*°

L’enseignant doit prendre en considération ces aspects pour éviter le
blocage des apprenants. La connaissance d’une langue exige de comprendre
un message parlé et par la suite de s’exprimer spontanément dans cette
langue. Pour favoriser une bonne compréhension de 1’oral, 1’enseignant doit
entrainer I’apprenant a comprendre. Plusieurs didacticiens proposent des

conseils a prendre en considération pour favoriser la compréhension.

3.2. La construction du sens a I’oral

C.Weber (2013) 20 présente D’oralité comme étant une notion
complexe qui comporte huit parametres qui portent chacun une signification

spécifique et contribuent a la construction du sens dans sa globalite.

Paramétres

Significations

I) Comprendre/interpréter le sens
. écouter, répéter l'information,
inférer.

Perception : discrimination

I) Afin de parvenir a comprendre un énonce,
I'apprenant doit percevoir, ce qui est dit et
associer du sens aux unités sonores. Pour ce

faire, il doit tenir compte de la variation

118 Bizouard, C. (2006) Invitation a [’expression orale (7e édition), Lyon, Savoir Communiquer.).
H18Cug. J-P et Gruca. 2003. Cours de didactique de francais langue étrangére et seconde Paris, Presse

Universitaire de Grenoble

120\Weber, C. 2013. Pour une didactique de [’oralité, Enseigner le francais tel qu’il est parlé. Paris :

Didier
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auditive,

Accentuation (découpage du
sens),

Inflexions de la voix : variations
mélodiques

I1) Oralité : voix

Production :
prononciation/articulation des
sons

(consonnes/voyelles),
Accentuation (découpage du
sens),

Accents d'insistance,

Rythme, débit,

Variations de prononciation :
parole surveillée

(tension) ou familiére
(relachement)

I1) Construction et tendances
syntaxiques :

-structure des unités, procedés
anaphoriques,
simplifications, troncations ;
-marques d'organisation et de
cohérence ;

-corrélations intonation/syntaxe,

prosodique lui permettant de percevoir la

structure  syntaxique. Ce travail de
discrimination auditive est accompagné d'une
écoute active pour repérer de l'information
avant d'inférer du contexte le sens y associé.
I1) Dans l'interaction avec ses interlocuteurs,
I'apprenant doit non seulement comprendre
mais il est aussi amené a produire des énonces.
Il s'agit de prononcer des sons et utiliser des
techniques de prosodie afin d'affecter du sens
et de I'émotion a la voix.

[11) En vue de porter du sens dans la parole,
I’apprenant doit utiliser des marqueurs de
structuration, de chronologie et de temporalité
et également veiller a I'adéquation entre
I'intonation et la structure syntaxique.

IV)La construction du sens dépend d'un
emploi adéquat du lexique tant au niveau
factuel que figuratif.
V) L’apprenant doit apprendre a utiliser
différents genres et situer ses énonces dans le
contexte communicatif.
VI) L’apprenant doit tenir compte des aspects
sociolinguistiques et adapter son
comportement en fonction du contexte

culturel.
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emphases ;

-injonctions.

IV) Choix et adaptation du
vocabulaire

Expressions idiomatiques,
Allusions et implicites de la
parole

V) Mise en discours pragma-
linguistique et

communicatif

genre de discours, énonciation en
fonction de la

situation, progression et
coherence de I'information

V1) Culturel/savoir-étre
Transactions sociales : présence
et role du

colocuteur,

Regles de comportements
langagiers,

Rituels d'échange : politesse,
éléments paraverbaux/degré de
conventionalité.

VI1) Corrélations
intonation/gestuelle
-paraverbal, postures : attitudes,

émotions ;

VII) La prise de parole est accompagnée
d'expressions para verbales et de mouvements
corporels gu'il s'agit de mettre en adéquation
avec le sens a communiquer.
VIII) Les différents aspects verbaux, para
verbaux et non verbaux de I'énonciation
doivent étre adaptés aux normes linguistiques,
communicationnelles et  socioculturels

reconnues par l'interlocuteur.
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-mimiques faciales : sourire,
grimaces, tension

du visage, sourcils ;

-gestes : mains (paume, doigts),
épaules, buste,

mouvement de la téte

VII1) Normes, Variation
langagiere aux différents plans
de I'énonciation (syntaxe,
lexique, prononciation) :

modele d'énonciation adaptée

Tableau. La parole dans son usage décrite par Weber, C. (2013). Pour une didactique
de l'oralité, Enseigner le francais tel qu’il est parlé. Paris. Didier. P : 331

Garcia-Debanc (1999, cité par Coste, 2008 : 205) souligne la
complexité de I’oral et les raisons qui rendent difficiles son analyse :

« L’oral est difficile a observer et complexe a analyser ; I'oral

implique I'ensemble de la personne [par exemple les aspects para

verbaux et mimo-gestuels] ; /’oral ne laisse pas de trace et nécessite

pour son étude des enregistrements techniquement exigeants ; les

indicateurs de maitrise de I'oral ne sont pas clairement synthétisés» .2

La difficulté d’évaluer ’oral reléve spécialement de ses spécificités
rapportées par Garcia-Debanc et par d’autres encore. Il faudrait donc, en cas
d’absence d’outils d’enregistrement, faire une réécoute répétée pour arriver

a analyser les productions orales des éléves en s’aidant d’une grille

121Coste, D. (2008). « Les représentations de I'oral a I'épreuve de I'évaluation... et réciproquement ». In
C. Parpette & M.-A. Mochet (éds.). L'oral en représentation(s). Belgique : E.M.E. &Inter
Communications S.P.R.L, pp. 203-221.
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d’évaluation de I’oral avec des critéres bien déterminés. De nos jours, le
recours aux cours enregistrés dans I’enseignement des langues étrangeres,
dans plusieurs établissements d’enseignement, facilite la tache aux

apprenants et aux enseignants.

Dans I’histoire de ’enseignement des langues étrangéres, 1’oral n’a
pas toujours pris une place aussi importante qu’aujourd’hui. Dans la partie
qui suit, un bref apercu historique nous montrera le role et la place de 1’oral

dans 1’évolution des méthodologies des langues étrangeres.

« La didactique du FLE s ‘est souvent enrichie dans le passé de
nouvelles demarches et approches méthodologiques en s’ adaptant a

’évolution des publics d’apprenants. »%

Cette évolution a abouti a la creation des nouvelles méthodologies
d’enseignement. Ces derniéres sont partie intégrante de la didactique du
FLE. Au cours de I’histoire, ces méthodes se sont constamment développées
et perfectionnées ; ce qui a joué un role tres important dans I’amélioration de

la qualité et de I’efficacité de I’enseignement des langues étrangéres.

Nous passerons en revue dans ce qui suit la place et le role qu’occupe
I’oral dans plusieurs methodologies telles que la méthodologie traditionnelle,
la méthodologie directe, la méthodologie audio-orale, la méthodologie
structuro globale audiovisuelle, 1’approche communicative et enfin dans

I’approche actionnelle.

122pyren Ch. 1988. Histoire des méthodologies de I'enseignement des langues, CLE -International, Paris
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4. La place et le role de I’oral dans les méthodologies de
I’enseignement des langues étrangéres.

4.1. La méthodologie traditionnelle

La méthodologie traditionnelle, également appelée méthodologie
classiqgue  et/ou méthodologie grammaire-traduction, se situe entre le
XVIlleme et le XIXéme siécle. Elle était utilisée en milieu scolaire pour
I’enseignement des langues mortes tels le latin et le grec. Avec cette
méthodologie, largement utilisée dans 1’enseignement secondaire frangais,
la langue était congcue comme un ensemble de régles et d’exceptions que 1’on
étudiait dans des textes, et qui pouvaient étre rapprochées de la langue
maternelle.

Cependant, il faut signaler que cette méthodologie accordait plus
d’importance a la forme littéraire qu’au sens des textes, méme si celui-Ci
n’¢tait pas complétement écarte.

Historiquement, la méthodologie traditionnelle est « héritée de
[’enseignement des langues anciennes (latin et grec), basée sur la méthode
dite de grammaire-traduction et en usage général dans [’enseignement

secondaire francais dans la seconde moitié du 19e siécle.»'#

L’objectif essentiel de cette méthodologie était la lecture, la
compréhension et la traduction de textes littéraires en langue étrangere, ce

qui reléguait 1’oral au deuxieme plan.

123 pyren Ch., 1988 — Histoire des méthodologies de |’enseignement des langues, CLE International, Paris
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4.2. La méthodologie naturelle

Vers le milieu du XIXe siecle, les insuffisances et les difficultés de
la méthode grammaire-traduction ont conduit plusieurs chercheurs a
imaginer de nouvelles fagcons d'enseigner les langues vivantes.

C'est dans la foulée de ce vaste mouvement de recherche qu’il faut
situer la méthode naturelle de Frangois Gouin qui est fondée sur lI'analogie
avec le mode d'apprentissage par I'enfant de sa langue maternelle. 1l s'agit de
reprendre une a une toutes les perceptions, et de les traiter comme le fait le
jeune enfant qui apprend sa premiére langue. Dans son ouvrage intitulé L'art
d'enseigner et d'étudier les langues (1880), F. Gouin marque le debut d'une
nouvelle ere dans I'enseignement des langues en mentionnant que
I’apprentissage d’une langue étrangere doit se faire a partir de la langue
usuelle, quotidienne.

Cette méthodologie naturelle servait a désigner la methodologie
qu'utilise instinctivement la mére avec ses enfants. En effet, Gouin révele
que les sources de sa méthode lui viennent d'une part, de ses propres essais,
infructueux, pour apprendre une langue étrangére et, d'autre
part, des observations de son petit neveu en train d'acquérir sa langue
maternelle. Ce sont donc les expériences personnelles de Gouin qui vont
I'amener a élaborer toute une conception originale de la nature d'une
langue et de son mode d'acquisition.

Gouin a été le premier a affirmer que « la nécessité d’apprendre des
langues viendrait du besoin de [’homme de communiquer avec d’autres
hommes et de franchir ainsi les barrieres culturelles. C’est pourquoi il faut
enseigner [’oral aussi bien que [’écrit, méme si [’oral doit toujours précéder

[’écrit dans le processus d’enseignement-apprentissage. »
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Il faut souligner cependant que, malgré I’importance que cette
méthode accorde a I’oral, sa mise en pratique exige des conditions qui sont
irréalisables dans un milieu institutionnel éloigné de la langue cible. « La
méthode naturelle n’est une méthode que quand elle s’inscrit dans une
relation d’enseignement, c’est-a-dire entre un « professionnel »,
généralement natif de L 2, et un ou plusieurs étudiants ayant le désir ou
I’obligation d’apprendre cette langue ».***

Au niveau de I’enseignement de 1’oral, cette « méthode axee sur la
compréhension préconise une compréhension orale (pour ce qui est de
I'oral) globale silencieuse de la langue-cible avant de passer a la production
orale, faisant penser a I'image de I'enfant qui écoute longtemps avant de

parler. »?

4.3. La méthodologie directe

La méthodologie directe se caractérise par son originalité : La langue2
est enseignée sans passer par 1’intermédiaire de la languel : « I'enseignant
utilise, dés la premiere lecon, la seule L2 en s'interdisant (s'il la connait)
d'avoir recours a la LI ; il enseigne directement la L2 en s'appuyant dans un
premier temps sur les gestes, les mimiques, les dessins, les images,
I'environnement immédiat de la classe, et puis progressivement au moyen de
la L2 elle-méme.. »'%

Les recherches menées par plusieurs auteurs sont presque unanimes
pour souligner les principes fondamentaux de cette méthodologie concernant

I’oral et qui peuvent se résumer comme suit :

1240p.cit.

125 |_apointe, F. 1993, Quelques grammaires francaises pour anglophones et quelques problémes
d'expression orale chez les étudiants anglophones de niveau trés avancé, Mémoire de maitrise en
linguistique, Université Laval, Québec.

126Besse, H. 1985, Méthodes et pratiques des manuels de langue, Paris, Didier-Crédif. p.34
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* I'utilisation de la langue orale sans passer par I’intermédiaire de sa forme
ecrite ;

* I’importance particuliére accordée a la prononciation. La langue écrite y
est considérée comme une langue orale “scripturée” ;

- I’exploitation d’un ensemble de procédés et de stratégies visant la pratique
orale de la langue en classe. Son objectif était donc pratique

- ’'importance considérable donnée a I’oral et au vocabulaire

4.4. La methodologie audio-orale (MAQO)

Cette méthode audio-orale américaine a été développée au cours de la
Seconde Guerre mondiale, suite aux besoins de 1’armée américaine de
former rapidement des gens parlant d’autres langues que I’anglais, on a alors
fait appel aux linguistes, comme Leonard Bloomfield, qui ont une
connaissance des techniques anthropologiques de description des langues.
La méthode de I’armée n’a duré que deux ans, mais a été transposée par la
suite au milieu scolaire et éducatif en général.

Son appareillage conceptuel est «emprunté a la linguistique
structurale (linguistique appliquée), et a la psychologie béhavioriste (celle
de B : F ; Skinner). »*?7

« Le but de la MAO était de parvenir a communiquer en langue
étrangére, raison pour laquelle on visait les quatre habiletés

(comprehension orale et écrite, et expression orale et écrite) afin de

communiquer dans la vie de tous les jours. Toutefois, on continuait a

accorder la priorité a l'oral. L’écrit ne vient qu’en second lieu dans

chaque lecon. »'%8

1270p.cit.
128Boyer.H, Butzbach.M, et Pendan.M, 2001, Nouvelle introduction a la didactique du frangais langue
étrangére, Ed .CIé International, paris, p : 10/11

97



La langue orale et la prononciation deviennent des objectifs majeurs :
nombreux sont les exercices de répétition et de discrimination auditive et la
prononciation bénéficie des atouts des enregistrements de différentes voix de

natifs.

4.5. La méthode structuro-globale audio-visuelle (SGAV)

Deés le début des années 1950, des équipes de recherches, formeées de
linguistes, de littéraires et de pédagogues, en France et a I’étranger,
cherchaient a trouver les meilleurs outils pour diffuser le FLE et assurer par
conséquent la facilitation de 1’apprentissage et la diffusion générale de la
langue.

Au milieu des années 1950, P. Guberina de 1’Université de Zagreb
donne les premieres formulations théoriques de la méthodologie dénommeée
«structuro-globale audio-visuelle (SGAV).»

Elaborée conjointement par une équipe de I’Ecole normale supérieure
de Saint-Cloud et par une équipe de I’Université de Zagreb, cette
méthodologie, qui repose sur le triangle : situation de communication/
dialogue/image, vise a enseigner la parole en situation avec I’exploitation
conjointe de I’image et du son. Elle utilise a cet effet le magnetophone et le
projecteur. Pour ce qui est de 1’oral, le support audiovisuel remplace le

support écrit.

« La méthodologie SGAV se veut structuraliste au sens ou les
sons de la langue sont organisés en un systeme et leur enseignement
ne peut se faire que par référence a ce systéme. Elle se veut également
globale au sens ou [’acte de communication oral est complexe autant

sur le plan de la production comme sur celui de la réception. Toute
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méthodologie doit, autant qu’il se peut, reconnaitre cette globalité

sous peine de dénaturer [’acte de la parole et de supprimer toute

spontanéité. »'2°

Parmi les propositions fondamentales du SGAV évoquées par
P.Rivenc nous citerons d’abord la premiere qui donne la « priorité a la
langue orale, essentiellement dialogique, associant le verbal, le para-verbal,
et le posturomimo gestuel »%

Ces moyens verbaux et non verbaux sont explicités par Cuq J-P. et
Gruca I. (2005) :

« Si toute structure s’exerce par des moyens verbaux, elle se

réalise également par des moyens non verbaux tout aussi importants

: rythme, intonation, gestuelle, cadre spatio-temprorel, contexte social

et psychologique, etc. ; [’adjectif «global» rend compte de |’ensemble

de ces facteurs qui interviennent dans la communication orale.»*3!

D’autres propositions fondamentales du SGAV, dont nous citerons
les plus pertinentes peuvent nous éclairer davantage sur cette méthode :

- I'association et [’éducation des perceptions et des images auditives
et visuelles (naturelles et simulées) ;
-une construction graduelle, globalisatrice et active du sens, obtenue a
travers un dialogue enseignant / apprenants et apprenant/apprenants,
prenant en compte tous les vecteurs porteurs de sens et leurs interactions ;
- ‘un traitement décalé de la langue écrite, a la réception et a la production ;
- ‘une démarche d’apprentissage fondée sur une approche situationnelle et
communicative de la langue orale d’abord, puis de la langue écrite, incluant

des stratégies verbo-tonales de travail phonétique, une intégration

129 Méthodologie SGAV ou une approche structuro-globale de la langue, Ducrot, 1975.

130 Rivenc, 2003, Bréve histoire de la Problématique SGAV. Etapes dans la construction d’une
méthodologie, dans Rivenc, P., (Ed.), 2003.

181Cuq J-P., Gruca I. (2005) : Cours de didactique du francais langue étrangére et seconde, p. 261
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progressive des moyens d’expression lexicaux, grammaticaux et
prosodiques les plus usuels, »?

En bref, la méthodologie SGAYV s’inscrit dans la ligne de toutes les
méthodologies qui reconnaissent la primauté de la langue parlée. Celle-ci
reste cependant une méthodologie d’enseignement centrée sur 1’enseignant
qui recoit une formation spécifique pour utiliser le matériel pédagogique afin
d’animer chague lecon image par image et séquence sonore par séquence

sonore.

4.6. L’approche communicative

Développée en France a partir des années 1970, cette méthodologie
est appelée « approche » parce qu’elle ne constitue pas une doctrine
homogene ; aussi constate-t-on que plusieurs sciences du langage
(linguistique descriptive et théorique, pragmatique et analyse de discours,
études sociolinguistiques, ethnolinguistique) ont contribué a sa naissance.
En 1975, ses traits caractéristiques se dessinent réellement lorsque le Conseil
de I'Europe définit le "Threshold Level™ (Niveau Seuil) pour I'Anglais qui
servira de modele pour toutes les autres langues. Le Niveau Seuil fait un
inventaire des compétences linguistiques a atteindre pour pouvoir étre
rapidement opérationnel dans un pays étranger.

Dans 1’approche communicative, 1’apprentissage devient un
comportement langagier adéquat selon la situation de communication. 1l est
envisagé a partir de la fonction essentielle du langage qui est celle de

communication.

1%2Rivenc, P., 2003, Bréve histoire de la Problématique SGAV. Etapes dans la construction d’une
méthodologie, dans Rivenc, P., (Ed.), 2003, Apprentissage d’une langue étrangére/ seconde.
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« Pour cette approche, l’idée fondamentale est qu’on ne peut pas se
limiter & la connaissance des regles pour communiquer dans une
langue. Le message doit étre également adapté en fonction de la
personne a qui il est adressé et de la situation de communication, d ot
la notion de niveau de langue. Il doit aussi correspondre a la nature
du message que [’on souhaite communiquer, ¢ est-a-dire a l’intention
de communication, d’ou la notion de fonction langagiere. C’est ce
qu'on a appelé la double dimension adaptative de la

communication.»133

Cette nouvelle méthodologie cherchait a s’adapter aux besoins
langagiers des apprenants. Selon Marie Francoise Narcy- Combes : «
["objectif est clairement de permettre a l’éleve de devenir un communicateur
compétent en langue étrangere, et par conséquent d’accéder a [’autonomie
linguistique. »*3*

Cette approche tend a replacer 1’éléve au centre des activités
d’enseignement /apprentissage de la langue étrangere, en passant d’une
logique de I’enseignement a celle de 1’apprentissage avec une grande prise
en charge de la situation de communication.

Cette idée est bien renforcée par Marie-Frangoise Narcy-Combes qui

notifie que :

« Pour la premiere fois dans [’histoire de [’enseignement des langues,

les besoins de I’apprenant sont pris en compte, (...). La priorité passe

133M.F.Narcy-combes, 2005, Précis de didactique : devenir un professeur de langue, Ellipses, Paris, France,
p.38.
1341bid.
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d’un enseignement centré sur les contenus (I’objet langue) & un
enseignement centré sur [’apprenant avec pour objectif de développer
son autonomie non seulement dans le domaine de la compétence
communicative, mais également dans la gestion de son

apprentissage.»*®

Dans cette approche, le réle de I’enseignant est d’amener 1’apprenant,

non seulement a acquérir un savoir et un savoir-faire linguistiques, mais

également un savoir-agir qui lui permettra de communiquer dans des

situations concretes et variées qui correspondent a son age. Son objectif vise

a « rendre progressivement 1’éléve (qu’elle appelle apprenant) autonome

dans son discours oral et écrit (parce qu’elle l'intéegre tres tot dans son

processus d’apprentissage).»

136

Quatre compétences (4 skills), dont deux orales, sont indispensables

dans I’approche communicative :

*la compréhension orale ;

*la compréhension écrite ;

*la production orale ;

*la production écrite.

4.7.

L’approche actionnelle

Cette nouvelle approche constitue 1’'un des points clés de

I’enseignement et de I’apprentissage des langues vivantes étrangéeres. Elle

concerne plus particulierement 1’enseignement des langues.

1351bidem.
138Robert J-P. 2008 : op. cit. p. 36.
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Elle est définie dans le Cadre Europeen Commun de Référence pour
les Langues (CECRL): « La perspective privilégiée ici est, tres
géneralement aussi, de type actionnel en ce qu’elle considére avant tout
['usager et l’apprenant d’une langue comme des acteurs sociaux ayant a
accomplir des taches (qui ne sont pas seulement langagieres) dans des
circonstances et un environnement donné, a l’interieur d’un domaine
d’action particulier. Si les actes de parole se réalisent dans des activités
langagieres, celles-ci s’inscrivent elles-mémes a [’intérieur d’actions en
contexte social qui seules leur donnent leur pleine signification. Il y a tache
dans la mesure ou [’action est le fait d’'un (ou de plusieurs) sujet(s) qui y
mobilise(nt) stratégiquement des compétences dont il(s) dispose(nt) en vue
de parvenir a un résultat déterminé.»*3’

Il faut noter que le chapitre 2 du CECRL est consacre a la perspective

actionnelle.

5. Place de ’oral dans le CECRL

C’est le Cadre Européen Commun de Référence (CECR, 2001) qui pose
les bases théoriques de la perspective actionnelle. Il est publié en 2001. Il
« représente le dernier stade d 'un processus activement mené depuis 1991
et qui doit beaucoup a la collaboration de nombreux membres de la
profession enseignante a travers /’Europe et au-dela »'3 « Le but du Cadre
de référence n’est pas de prescrire ni méme de recommander telle ou telle
methode, mais de présenter diverses options en vous invitant a réfléchir sur
votre pratigue courante, a prendre des décisions en conséquence et a définir

en quoi consiste exactement votre action » 13°

187 CECRL, chap. 2.1, p. 15.
1% CECRL : 3.
13%CECRL : 6.
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Ce cadre est un outil visant a fournir une base commune pour
I’enseignement et I’apprentissage des langues vivantes.

Le CECRL propose les axes de réflexion suivants :

*un cadre de référence sur six niveaux généraux (Al- A2- B1 -B2-
C1- C2) qui couvrirait complétement 1’espace d’apprentissage pertinent pour
les apprenants européens en langues. L’ensemble des Niveaux communs de
référence ont été résumés dans un document de synthese. Les 6 niveaux de
compétences allant d’A1 a C2 permettent de mesurer les progres a chaque
¢tape de ’apprentissage. Chaque niveau comprend une liste de compétences

a acquerir.

Les 6 niveaux de compétences

Al ¢lémentaire : introductif et découverte
A2 ¢lémentaire : intermédiaire et de survie
Bl indépendant : niveau seuil

B2 indépendant : avance

Cl expérimenté : autonome

C2 expérimenté : maitrise

Le découpage de la compétence de communication en 5 activités

langagiéres

Ecouter

Lire

Parler en continu

Ecrire

Parler en interaction
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5.1. Les trois composantes de la compétence communicative

Pour accomplir ces taches, 1’éléve met en jeu les difféerentes facettes
de la langue développées par et pour 1’action :

-La composante linguistique qui est induite par la nature des taches et
des situations de communication. Elle a trait aux savoirs et savoir-faire
relatifs au lexique, a la syntaxe et a la phonologie ;

-La composante socio-linguistique (tres proche de la compétence
socio-culturelle) qui est a prendre en compte car la langue, dans ce qu'on en
fait, est un phénomene social. Parler n'est pas uniquement faire des phrases.
Entrent en jeu, ici, des traits relatifs a I'usage de la langue : marqueurs de
relations sociales, régles de politesse, expressions de la sagesse populaire,
dialectes et accents ;

-La composante pragmatique qui renvoie a l'approche actionnelle et
au choix de stratégies discursives pour atteindre un but précis (organiser,
adapter, structurer le discours). Elle fait le lien entre le locuteur et la
situation.

« Les composantes sociolinguistique et pragmatique font rarement
partie des apprentissages en milieu scolaire. On fait comme si elles
préeexistaient de facon innée mais sont par contre évaluées, donc sans

véritable entrainement. »40

5.2. La notion d’action dans le CECRL

Dans la perspective actionnelle, la notion d’action revét une
importance considérable : c’est ainsi que le CECRL définit la conception de

I’apprentissage et de I’enseignement des langues :

140y, Marzouk, V. Les techniques d'animation en classe de langue - pptvideo online https:/slideplayer.fr
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« L'usage et I'apprentissage d'une langue, actions parmi
d'autres, sont le fait d'un acteur social qui possede et développe des
competences genérales individuelles, et notamment une compétence a
communiquer langagierement, qu'il met en ceuvre, a travers divers types
d'activités langagiéres lui permettant de traiter (en réception et/ou en
production) des textes a l'intérieur de domaines particuliers, en mobilisant
les stratégies qui lui paraissent convenir a I'accomplissement des taches a
effectuer. Cette mise en ceuvre contextualisée des compeétences individuelles
et singulierement de la compétence a communiquer contribue a les modifier
en retour »#

A ce propos, A. Delrue révéle que « les apprenants mémorisent mieux
s’ils sont capables d’associer une action a un mot. » 142

L’¢éléve aura aussi a réaliser des taches. « Il existe donc une tache
finale et des sous-taches (ou micro-taches), dont le nombre peut varier et qui
sont au service de la tache finale. Cette tache finale, en langue, est une
production orale ou écrite pour des destinataires extérieurs a la classe. Les
micro-taches sont les plus petites unités de sens dans [activité de
[’enseignement / apprentissage. Elles peuvent exiger différentes activites
langagieres, selon ’ampleur de la tiche finale choisie et mettre en jeu la
communication. La tdche finale doit étre explicite pour [’apprenant, afin
qu’il comprenne qu’il exécute toutes ces micro-taches au service de cette

tache finale. »143

141CECRL:p: 6

142 Delrue A. 2012, Agir pour apprendre et apprendre pour agir : la pédagogie actionnelle au service de
la motivation des éléves. Mémoire. Institut universitaire de formation des maitres. Ecole interne de
I’Université d’Artois. Nord Pas de Calais. http://dumas.ccsd.cnrs.fr/dumas-00735884.

143 Marzouk. V., Les techniques d'animation en classe de langue - pptvideo online
...https://slideplayer.fr/slide/2899816/
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*L’apprenant est un acteur social qui agit avec les autres, mais également un
acteur de ses apprentissages ;
*L’apprenant est un acteur social qui accomplit des taches dans des
circonstances et un environnement donné, a 1l’intérieur d’un domaine
d’action particulier :
«Si les actes de parole se réalisent dans des actions langagieres,
celles-ci s inscrivent elles-mémes a [’intérieur d’actions en contexte
scolaire social qui seules leur donnent leur pleine signification. »44
« On ne communique plus seulement pour parler avec [’autre comme
le proposait 'approche communicative des années 1980, mais on

communique pour agir avec ['autre. »*° ;

*L’enseignant doit considérer I’éléve comme acteur de ses apprentissages. |l
le met alors en activité et introduit a cette occasion la langue et la culture

comme instruments d’action et non seulement de communication.

5.3. Lacompétence de production orale

La compétence de production orale dans le CECRL est divisée en
deux activités langagiéres : I’interaction et la prise de parole en continu.

Le CECRL indique qu’«on accorde généralement une grande
importance a l'interaction dans ['usage et ’apprentissage de la langue étant
donné le réle central qu’elle joue dans la communication »%° .

Qu’est-ce que I’interaction ?

144CECRL, page : 15

1%5Fiche didactique : La perspective actionnelle. Adapté par le GT LV 78 a partir d’un document
d’Amandine Belleville.

146CECRL, page 18
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Nous livrons ici les définitions d’ « interaction » apportées d’abord par
les dictionnaires, ensuite par la linguistique pour I’identifier enfin dans le
CECRL.

Dans les dictionnaires, le terme processus est défini comme
« action » : « Action réciproque de deux ou plusieurs objets, de deux ou
plusieurs phénomenes »*47,

En linguistique, I’interaction désigne « un échange interhumain ou
deux ou plusieurs intervenants s ‘influencent mutuellement, par leur rapport
au groupe, par le dialogue, par [’approbation ou la contradiction, etc. »*®
C’est pourquoi I’interaction orale se différencie de plusieurs maniéres de la
simple juxtaposition des activités de parole et d’écoute. Des opérations se
refletent dans la forme des énonces produits. Il est constaté que les processus
réceptif et productif se chevauchent : I’interlocuteur planifie sa réponse sur
la base d’hypotheses quant a la nature d’un énoncé produit par un locuteur,
de son sens et de son interprétation pendant qu’il traite 1’énoncé encore
inachevé de ce locuteur.

Dans le CECRL (p. 18), I’interaction est définie comme suit : « Dans
'interaction, au moins deux acteurs participent a un échange oral et
alternent les moments de production et de réception, qui peuvent méme se
chevaucher dans les échanges oraux. Non seulement deux interlocuteurs
sont en mesure de se parler mais ils peuvent simultanément s écouter... »*°
Selon Kerbrat-Orecchioni et Traverso (2004), les «activités

langagieres » ou discursives susceptibles d’intéresser un apprenant de FLE

sont le(s) :

147 CRTLN.

¥8Dictionnaire actuel de I’Education

1499 CECRL p: 18
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-conversations et échanges familiers: demander/donner des
informations personnelles, savoir raconter une histoire, une anecdote ; se
disputer ; discuter sur des thémes variés (étre capable d’argumenter) ;

-conversations de socialisation, de bon voisinage : se présenter,
entretenir une relation de bon voisinage ;

-conversations de service a finalité pratique : réserver un voyage,
circuler dans les transports en commun, gérer une transaction dans différents
types de magasins, savoir gérer des imprévus/difficultés dans ces différents
types de situations (a partir du niveau B2) ;

-interactions de coopération : préparer un voyage, une soirée, une recette,
une réunion de travail, etc. ;

-entretiens (médical, d’évaluation, de recrutement) ;

-echanges de nature professionnelle : séances de travail, discussions a
plusieurs, négociations. »*°

En ce sens, I’'une des missions les plus importantes des enseignants
consiste a enclencher des interactions avec les apprenants et d’assurer
I’interaction entre les apprenants eux-mémes. Ces interactions verticales et
horizontales sont fondamentales car 1’interactivité est le moteur de
I’apprentissage en classe, a partir de supports variés qui permettent le
déclenchement de prise de la parole des apprenants.

Tout ce qui est avance ici nous améne a comparer 1’interaction a

d’autres processus relevant de 1’oral.

150K erbrat-Orecchioni,C. & Traverso, V. (2004), « Types d’interactions et genres de [’oral », Langages,
153, p. 41-51.

109



Il convient de noter en conclusion que, depuis longtemps, les
méthodologies d’enseignement en tant que partie intégrante de la didactique
du FLE, se sont succédé les unes en rupture avec les précédentes, les autres
en continuité. Ces évolutions ont marqué a la fois le contenu et la maniere
de le dispenser.

Au cours de I’histoire, ces méthodologies ont joué un réle tres
important dans I’enseignement des langues étrangéres, déterminant ainsi le
type d’enseignement / apprentissage. L'enseignement des langues étrangeéres,
y compris 1’oral, n’échappe pas a cette regle.

Ainsi, I’enseignement / apprentissage de 1’oral, dans une langue étrangeére,
influencé par différentes méethodologies, a connu plusieurs orientations et un

progres considerable.

Somme toute, I’oral a sa place dans les méthodologies d’enseignement
/ apprentissage des langues étrangeres, mais a des degreés differents et selon
des méthodologies différentes. Il a également sa place en tant que langue
d’enseignement des disciplines scientifiques et techniques a l'université
marocaine en général et a ’EST en particulier. C’est ce que nous nous
efforcerons de découvrir a travers 1’étude de terrain que nous entreprenons.
Nous appuyer sur toutes ces méthodes va sans doute nous aider dans notre
recherche empiriqgue pour arriver a comprendre les stratégies
d’enseignement/ d’apprentissage mises en ceuvre par les enseignants et les

étudiants afin de produire et de comprendre le discours académique oral.
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Chapitre 3

L’enseignement du Francais au Maroc du
primaire a ’université : Quelques éléments de
contextualisation

111



Ce chapitre est divisé en deux sous-chapitres : le premier est un état des
lieux de I’enseignement du frangais au Maroc, depuis I’avénement du
protectorat francais en 1912 jusqu'a nos jours. Nous présenterons aussi les
principales réformes du systéme éducatif qu’a connues le Maroc depuis son
indépendance. Nous évoquerons également I'écart entre les réformes
prescrites et la réalité sur le terrain concernant 1’état de 1’enseignement du
francais ; puis nous décrirons le contexte de 1’enseignement/apprentissage
du frangais a I’'université pour mieux situer la problématique. En présentant
les réformes de I’enseignement, nous essayerons de mettre au clair certains
dysfonctionnements qui persistent et qui impactent négativement
I’apprentissage du et par le frangais. Nous essayerons enfin de donner
quelques propositions didactiques pour optimiser cet enseignement a
I’université marocaine, notamment dans les facultés de formation
scientifique. Nous nous appuierons sur le cas de I’Ecole Supérieure de
Technologie et de la filiere Réseaux et Télecommunications.

Nous nous interrogerons, dans cette deuxieme partie du chapitre, sur
quel frangais enseigner a I’université dans les branches dites scientifiques et
techniques pour doter les primo arrivants de compétences en langue francaise
nécessaires a la réussite de leurs études universitaires, sachant que toutes les
matieres scientifiques sont dispensées au college et au lycée en langue arabe.

Nous allons ensuite passer en revue les types de francais (FLE, FOS,
FOU...) et chercher quel type pourrait étre le mieux adapté a la situation des

primo arrivants dans les filieres scientifiques.

112



1. Le francais au Maroc : état des lieux

Actuellement, le francgais au Maroc conserve une place importante, voire
prépondérante, et ceci dans de nombreux secteurs universitaires tels : la
médecine, les sciences de I’ingénierie, les mathématiques, les sciences et
technologies, la pharmacie, 1’architecture, .... Chose qui nous amene a nous
interroger sur I’évolution de 1I’enseignement du frangais du protectorat a nos

jours.

1.1 Un statut indécis

Des 1912, le Protectorat a créé au Maroc un systeme d'enseignement
francais public et laic, ce qui a modifié sensiblement le paysage scolaire, si
ancien mais si riche, qui prévalait jusqu’alors au Maroc. En effet, a la veille
du protectorat, 150.000 éleves fréquentaient les écoles coraniques et 2.500
les medersas.

Le général Lyautey a mis en place un Service de l'enseignement. Le
francais acquiert deés lors le statut de langue officielle. Le nombre d’éleves
inscrits est passé de 1688 éleves en 1912 a 15 096 dix ans plus tard®*?. Ce
bilan scolaire apparaissait dérisoire parce qu’il n’existait pas une volonté
réelle et effective de scolarisation de la part des autorités francaises. La
politique scolaire était élitique ; elle consistait a former une élite
intellectuelle, les fils des notables, avec laquelle le protectorat entendait
coopérer et dont la mission consistait a jouer le réle de médiateurs entre deux
sociétés que le protectorat souhaitait faire coexister en harmonie. « Les

établissements scolaires et universitaires accueillaient 21.400 a la veille de

151vermeren P., 2001. Le Maroc en transition. Paris : La Découverte, p17.
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la seconde guerre mondiale, pour atteindre 314.800 en 1955 »®2, Les
francais ont créé aussi des colléges dits « musulmans » qui permettaient aux
meilleurs d’obtenir le « Baccalauréat marocain ».Puis, les éleves accédaient

au second cycle dans les colleges dits « musulmans » créés par les Francais.

Apres I’indépendance du Maroc, les autorités chargées de I’éducation
nationale ont sensiblement augmenté 1’horaire réservé a I’enseignement en
arabe ; en contrepartie, elles ont réduit la part du francais. « A partir
d’octobre 1960, les deux premieres années du cycle primaire seront
réservées exclusivement a [’enseignement en arabe »'> ; I’enseignement en
francais sera réduit a 15 heures par semaine. Malgre cette importance plus
grande accordee a la langue arabe dans les horaires, les disciplines
scientifiques ou sociales continueront d’étre dispensées en langue frangaise.

C’est a partir de 1970 que les premiers manuels d’histoire, de
géographie et d’éducation civique seront écrits en arabe par des auteurs
marocains pour faire jouer a I’arabe son role intégrateur. L’enseignement en
francais était réserve uniquement aux activités scientifiques et
mathématiques.

Au niveau méthodologique, les enseignants de francais continuaient a
pratiquer des enseignements a dominante structuraliste (la structure est le
noyau de la phrase) ; les manuels utilisés étaient les Amis de Fere Jacques et
Jawad et Leila. Les années 1970 ont connu I’émergence d’un enseignement
comportementaliste, la methode était centrée sur la réalisation des objectifs.
Les enseignants appliquaient la pédagogie par objectifs (PPO). Des

evolutions des programmes ont vu le jour en 2002. 11 s’agit de la mise en

121pid.
158 MEN, 1960, Instructions officielles pour [’enseignement du francais, Rabat, p. 11.
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pratique de I’approche par compétences, orientée vers 1’exploitation des

actes de langage dans des situations de communication.

En 2011, la nouvelle constitution a tracé une nouvelle politique
linguistique. La langue amazighe s’est vue attribuée le statut de langue
officielle a coté de 1’arabe. Cependant, cette langue devrait tracer son chemin
a 1’école et dans ’activité politique, cela nécessitera du temps pour sa mise

en place.

« Une loi organique définit le processus de mise en ceuvre du
caractere officiel de cette langue, ainsi que les modalités de son
intégration dans [’enseignement et aux domaines prioritaires de la vie
publique, et ce afin de lui permettre de remplir a terme sa fonction de

langue officielle. »***

Dans cette loi organique, le francais est reconnu comme la premiere
langue étrangere : « L apprentissage de la premiére langue étrangére sera
introduit des la deuxieme année du premier cycle de [’école primaire, en
centrant, durant cette année, sur la familiarisation orale et phonétique. »*.
Dans les faits, le systéeme éducatif confere a la langue de Moliére une place
assez particuliéere dans la mesure ou elle est la premiere langue vivante

obligatoire en contexte scolaire.

En outre, I’enseignement des matieres scientifiques existe au Maroc
depuis le protectorat. En 1912, a part la langue arabe et les études islamiques,

toutes les « autres matieres » étaient enseignées en francais. En effet, pendant

154 Article 5 de la Constitution de 2011
155 pid.
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le protectorat, I’enseignement était dispens¢ enticrement en arabe a la faculté
de théologie. La faculté des lettres et des sciences humaines et la faculté de
droit comptaient une section frangaise et une section arabe. Par ailleurs, des
cours de terminologie arabe étaient organisés pour ’enseignement des
sciences (encore entierement donné en francais). Des cours du méme genre
étaient organisés au sein de la faculté de médecine.

A partir de 1981, les matieres scientifiques et techniques sont
enseignées en arabe de la premiére année de 1’école primaire jusqu’a la fin
du cycle secondaire.

Ce changement de cap linguistique et educatif n’a pas touché
I’enseignement supérieur ou tous les enseignements disciplinaires sont
dispensés en frangais, a I’exception de certaines disciplines des sciences
humaines et sociales. Or, ce tournant concernant la langue d’enseignement
des disciplines scientifiques n’a pas ¢été Sans conséquences sur
I’appropriation de la langue francaise. A I’exception de certaines disciplines
des sciences humaines et sociales, tous les enseignements disciplinaires sont
dispensés en francais dans les facultés et dans les grandes écoles supérieures
du royaume. Ce dephasage entre le secondaire et le supérieur en matiére de
langue d’enseignement, des disciplines scientifiques et techniques plus
spécifiquement, a créé des contextes différents avec des choix
méthodologiques incohérents. Les résultats forts décevants mis en exergue
depuis 2004, aussi bien par des rapports nationaux qu’internationaux, le

prouvent. C’est d’ailleurs ce qui est confirmé dans le rapport du Ministere
de 2008.

1.2. Le francais dans le paysage linguistique marocain

Le frangais est présent au Maroc depuis 1912 a cause d’un « événement »

historique : le protectorat. La langue acquiert le statut de langue officielle en
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1912 avec [D’instauration du protectorat: mais « Les constitutions
maghrébines, édictées au lendemain des indépendances, font de [’arabe la
langue nationale et/ou officielle des pays de la région(..), faisant de [’islam
la religion nationale et proclamant [’appartenance du pays au monde
arabe.» 1%
Depuis I’indépendance, la langue francaise ne jouit plus du privilege de
langue officielle ; elle cherche a se positionner en tant que langue étrangere.
« L’apprentissage de la premiere langue étrangere sera introduit dés la
deuxiéme année du premier cycle de I'école primaire, en centrant durant
cette année, sur la familiarisation orale et phonétique »**’.

Or, comme toutes les langues étrangéres, I’apprentissage du FLE se
fait en tant « qu ‘outil de communication, d’intégration et d’interaction avec
la societé du savoir, et d’ouverture sur les différentes cultures et sur les
civilisations contemporaines » °8

En effet, le Maroc fait partie de ces pays « qui ont besoin d 'une langue
de grande diffusion autre que [’arabe pour jouer un role dans le monde
actuel. L’enseignement s oriente de plus en plus vers la recherche d’un
bilinguisme equilibré, condition indispensable du développement, le francais
jouant le role de langue d’ouverture vers [’extérieur, et I’anglais occupant
une fonction plus technique. L arabe reste un ciment identitaire fort et aussi
la langue de communication a travers le monde arabe »*°,

C’est d’ailleurs ce qui explique le nombre important de francophones

au Maroc « L’Afrique du Nord, plus précisément le Maghreb, regroupe

1%6Bras .J.-Ph. , La langue cause nationale au Maghreb, in Trames de langues, Usages et métissages
linguistiques dans [’histoire du Maghreb, Jocelyne Dakhlia (dir.), Paris : Maisonneuve & Larose,
2004.P533

1570pcit.

1%8Constitution, 2011, Titre 1, Article 5

19Marzouki S. 2006. «Interview», Le Francais dans le Monde, Janvier-février 2006 - N°343.
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quelque 33,4millions de francophones (64 % de Tunisiens, 57 % d’Algériens
et 41,5 % de Marocains). »*°

Ce sont ces facteurs qui conferent a la langue francaise un statut
particulier occupant un large espace linguistique avec 1’arabe et 1’amazigh :
« L’arabe classique et [’arabe moderne pour les lettrés, [’arabe dialectal
pour quasiment tous, [’amazighe pour pres de 50 % de la population, le
francais pour les scolarisés, l’espagnol pour une frange de la population au
nord du Maroc, [’anglais enfin qui tend de plus en plus a s’imposer en tant
qu’expression de la technologie et de la modernité. »°

Pour les lettrés plus particulierement, le Maroc « hiérarchisait les
langues dans [’ordre arabe-francais-anglais »2,

Il faut d’ailleurs noter que plusieurs langues se partagent donc le
paysage linguistique marocain creant une situation de diglossie tres

complexe qui se répercute sur I’ensemble du systéme éducatif marocain et

qui confere une place assez particuliere au francais.

1.3 Le francais dans le systéeme éducatif marocain

En tant que langue étrangére, « ['usage du francgais n’est mentionné que
rarement dans des constitutions (...) Cependant, cette situation ne confirme
pas ce qui est dans ['usage »*%3. La présence de cette langue dans le systéme
éducatif en est la parfaite illustration.

Il convient de préciser aussi qu’au niveau didactique, toutes les

matieres scientifiques et techniques étaient dispensées en francais jusqu’au

180Bianchini L. L usage du francais au Maghreb, Constellations francophones, 2, 2007.

181Quitout, M., 2007, Paysage linguistique et enseignement des langues au maghreb des origines a nos
jours - I'amazighe, I'arabe et le francais au Maroc, en Algérie, en Tunisie et en Libye, Paris, L’Harmattan.
p,77.

182Marzouki. S. 2006, «Interview», Le Frangais dans le Monde, Janvier-février 2006 - N°343,2006

183Bjanchini. L. L usage du francais au Maghreb, Constellations francophones, 2, 2007.
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début des années 80. La politique d’arabisation menée, entre 1981 et
1986, faisait que I’ensemble des disciplines, de la premiére année de 1’école
fondamentale jusqu’au baccalauréat, allaient étre enseignées en arabe.

La langue francaise reste cependant la seule langue d’usage et
d’enseignement dans 1’ensemble des écoles professionnelles post
baccalauréat (sciences de 1’ingénieur, économie commerce, etc.).

Rappelons aussi que les problémes rencontrés lors du passage a
I’université avaient généré a la fin du 20°™ siécle, en 1999 exactement, une
réforme du systéme éducatif, basée sur un large consensus. Appuyée au plus
haut niveau de I’Etat, cette réforme a abouti & 1’adoption d’une Charte
Nationale de I’Education et de la Formation (CNEF) qui fixe quatre
orientations majeures concernant la question des langues :

« La nécessité de renforcer la langue arabe ;
* [ ’encouragement de la maitrise des langues étrangeres ;
* La diversification des langues d’enseignement scientifique ;

* L ouverture sur [’amazighe. »*%

La question des langues est un facteur structurel de la crise de
I’université marocaine et une des problématiques transversales du systeme
éducatif en général, en raison de 1’incohérence des choix linguistiques
souvent opérés d’une maniere irréfléchie ; ce qui est a I’origine d’incidences
facheuses sur I’avenir des étudiants.

Il convient alors de deécrire la réalité linguistique a 1’université
marocaine qui, depuis 2002, a connu une profonde réforme. Le passage du

lycée vers I’université engendre une fracture et une situation assez chaotique

184Charte Nationale, 1999 disponible sur www.gov.men.ma.
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en matiere de langue d’enseignement des disciplines scientifiques et
techniques.

Cette période a vu I’introduction des modules spécifiques pour la
langue francaise intégrés au cursus universitaire en S1 et S2. Or, les modules
en question, du fait qu’ils ne ciblent que les techniques d’expression et de
communication, avaient un impact quasi insignifiant.

Toutes les recherches qui ont été menées dans ce sens soulignaient I’urgence
de repenser ce dispositif d’enseignement surtout pour les facultés
scientifiques et techniques.

Il faut mentionner aussi que la mondialisation, spécificité
incontestable de notre siecle, a eu des retombees inéluctables sur divers
plans, y compris celui relatif a 1’enseignement des langues. En effet, «
L’accélération des échanges a placé 'apprentissage des langues au premier
rang des préoccupations des institutions d’enseignement »*®.

Il convient en effet de noter que I’apprentissage et la maitrise des
langues acquiérent alors une place prépondérante dans tous les systemes
éducatifs qui visent a réussir I’intégration socioprofessionnelle de
I’apprenant. C’est dans cette perspective que s’inscrit la derniére réforme du
systeme éducatif marocain (relancée par le programme d’urgence 2009-
2012) qui accorde une attention particuliére a I’apprentissage des langues en
géneral et a I’apprentissage du francais en particulier. Cela concerne tous les
cycles, y compris le supérieur qui a conséquemment subit de profonds

changements.

Rappelons ici que le systéeme d’enseignement supérieur au Maroc avait

fait I’objet, en 2000, d’une réforme globale qui avait porté essentiellement

165Qoth.H, 2009, Vers une didactique du frangais sur objectifs spécifiques, Publibook. :9
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sur les aspects pédagogiques et de gouvernance. Cette réforme fut introduite
par la loi 01-00 qui portait sur 1’organisation de 1’enseignement supérieur en
vue de consacrer et de consolider 1’autonomie pédagogique, administrative
et financi¢re de 1’Université. Le volet pédagogique de la réforme plagait
I’apprenant au centre de la réflexion. De plus, la nouvelle architecture
pédagogique LMD (3,5,8) qui s’inspirait du processus de Bologne structurait
le systéeme d’enseignement supérieur et permettait ainsi une refonte des
programmes de formation, des contenus d’enseignement et des modalités

d’évaluation.

L’objectif majeur de I'introduction de cette réforme, en plus de
I’optimisation de I’efficience du systéme, était d’adapter 1’offre de formation
a I’évolution des besoins de 1’économie et de la société. Pour ce qui est du
francais, son enseignement était généraliseé dans tous les departements

universitaires y compris dans les facultes scientifiques et techniques.

2. Le francais a ’université marocaine : une langue d’enseignement

2.1. Une discipline qui cherche ses reperes

Divers modules sont donc proposés a 1’é¢tudiant. Ils ciblent les
différentes compétences a mobiliser ; les compétences linguistiques certes
mais surtout celles d’ordre méthodologique et communicatif.

Les compétences linguistiques (M1, M5, M9) visent la cohérence avec
le contexte de I’enseignement/apprentissage du frangais a 1’université
marocaine et ont pour finalite de répondre a une attente urgente vue la

défaillance attestée par les bilans négatifs du CSE concernant I’enseignement
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des langues en général et du francais en particulier, ainsi que par ceux établis
par des instances nationales et internationales. Ainsi, le bilan a mi-parcours
de la réforme (MEN, 2006), le premier rapport annuel de 1’éducation du
Conseil supérieur de I’enseignement (CSE, 2008), les résultats de Trends in
International Mathematics and Sciences Study (TIMSS 2003 et 2007) ou de
Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS 2006), tous
soulignent des défaillances sérieuses quant a la performance du systeme et a
la maitrise des langues et méme la tendance au recul de certains indicateurs.

Le rapport du CSE de 2008, tout en concevant la question des langues
comme une problématique transversale du systeme, souligne dans ce sens
que :« L’examen de la stratégie linguistique actuelle révele de nombreux
dysfonctionnements, notamment a deux niveaux :

* Au niveau des langues d’enseignement, avec un déphasage
particulierement préjudiciable entre le secondaire et le supérieur ;

* Au niveau de [’enseignement des langues, avec une inadéquation évidente
par rapport aux compétences linguistiques recherchées'®®,

Les compétences méthodologiques proposees par les modules (M1,
M5) semblent également répondre aux besoins urgents qu’impose le
contexte universitaire qui exige de nouveaux savoir-faire.

Il semble donc, a la lecture des modules précités, que la méthodologie
dominante s’inspirerait dans I’élaboration de la majorité des modules de
1I’approche du Francais sur Objectif Spécifique (FOS). Qu’est-ce que donc le
FOS ? C’est ce que nous traiterons dans la seconde moitié de ce chapitre.

Pour ce qui est du premier volet, nous savons que la mondialisation,
depuis la seconde moitie du XXeme siécle, avec les échanges des
marchandises et des services entre les differents pays du globe, a eu certes

186Conseil Supérieur de I’Enseignement,2008. Etat et Perspectives du Systéme d’Education et de
Formation. p.64.
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des retombées économiques sur différents pays, mais elle a pris aussi des
dimensions culturelles et technologiques. Pour une meilleure connaissance
de I’autre et pour bien communiquer les uns avec les autres, les gens ont
besoin nécessairement de 1’apprentissage des langues ; ainsi la connaissance
d'une langue étrangere s’avere nécessaire dans tous les domaines de la vie
quotidienne : la science, I’économie, la politique, la culture. Ceci a incité les
institutions d’enseignement a s’orienter vers un enseignement de plus en
plus spécialisé pour mieux répondre aux échanges qui deviennent de plus en
plus spécifiques; d’ou I’importance accordée, aux niveaux universitaire et
professionnel, dans plusieurs pays, a 1’enseignement des langues
specialisées, sous différentes appellations. A titre d’exemple, nous pouvons
citer le Francais sur Objectifs Spécifiques (FOS) et I’English for Spécific
Purposes(ESP).

Pour répondre a cette question, nous essayons de clarifier quelques
termes qui semblent étre au regard de plusieurs chercheurs comme identiques
au Francais sur Objectifs Spécifiques (FOS) ; le but est de bien distinguer

ces concepts afin de les situer les uns par rapport aux autres.

“Francais Langue Etrangére” (FLE), “Frangais sur objectifs
spécifiques” (FOS), “frangais de spécialité” (FS); les étiquettes sont
multiples et circulent dans le domaine de la didactique des langues étrangeéres
(DLE) depuis un certain nombre d’années. Il est donc nécessaire de définir
ces termes en vue de montrer leurs spécificités. Nous entamons d’abord la
définition du terme « Frangais Langue Etrangére (FLE) » par un bref rappel
(cf.: chapitre 1, 1°¢ partie). Sans doute, cette explication facilitera la

compréhension de termes moins utilisés qui sont en usage dans notre travail.
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Tout simplement, le francais constitue une langue étrangere pour ceux qui
ne ’ont pas acquise comme langue maternelle.

Elle est enseignée pour des raisons différentes, soit pour un but
culturel, soit professionnel ou par exemple touristique. Au Maroc, il s’agit
des enfants scolarisés qui étudient le francais seulement quelques heures par
semaine pendant les années ou ils fréquentent I’institution scolaire. Le
contenu de ces cours est assez large, non spécialis¢, présenté d’apreés un
programme formatif général du Ministére de I’Education Nationale.

Il nous parait intéressant de chercher ensuite s’il existe une différence
entre le Francais Langue Etrangere (FLE) et le Francais sur Obijectifs
Spécifiques (FOS).

La réponse réside comme le justifie Jean-Jacques Richer dans le

champ didactique réservé a des publics spécifiques :
Selon cet auteur, « Enseigner a des publics spécifiques (tourisme/ affaires/
médecine/ techniques...) configure une probléematique d’enseignement/
apprentissage (en termes de formation des enseignants, d’¢laboration et de
programmation de contenus de formation/ de prise en compte des
particularités des publics/ de gestion du temps/ d’évaluation, etc.) autrement
différente de celle que posent les publics généralistes. »%7

Pour plus de précisions concernant ce concept, nous nous référons a J-
P Cuq (2008) et a la nouvelle orientation qu’il imprime a 1’enseignement des
langues étrangeéres :

« Le francais sur objectifs spécifiques (FOS) est né du souci

d’adapter l’enseignement du F.L.E a des publics adultes souhaitant

167 Richer. J.-J., Le FOS est-il soluble dans le FLE ? https://gerflint.fr/Base/Perou2/Richer.pdf
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acquérir ou perfectionner des compétences en francais pour une

activité professionnelle ou des études supérieures »*68,

Nous pouvons avancer que le FOS opere dans le champ de la
Didactique du Francais Langue Etrangére (DFLE).

« On parle de Francais sur Obijectifs Spécifiques
lorsqu’on est face a une demande de formation, qui émane du
terrain (institution, université entreprise), qui est destinée a un
public précis, clairement identifié, et qui a un lien direct avec
un objectif de sortie. Le lien étroit avec les besoins futurs des
apprenants, dans le cas du FOS, a bien sir des incidences sur
la construction du programme d’enseignement, la contrainte
exercée par le milieu cible étant déterminante. »'°,

Le terme "FOS" réfere a une situation particuliére
d’enseignement/apprentissage du frangais : dans un laps de temps, parfois
trés court, un apprenant doit étre capable d’accomplir une activité
professionnelle qui requiert 1’utilisation du francais. Dans ce cas, I’objectif
principal de I’enseignement est de développer les compétences de
I’apprenant en langue et de maitriser des savoir-faire professionnels en
francais.

En réalité, le FOS s’adresse, comme le soulignent Carras, Tolas,
Kohler et Szilagyi: «a des publics devant acquérir, de plus en plus
rapidement, dans un but utilitaire présent ou futur, un capital culturel et

langagier : des savoirs, des savoir-faire et des comportements qui leur

1688 Cug. J-P. (dir.) 2003, Dictionnaire de didactique du francais langue étrangére et seconde,
asdifle / Clé International, Paris, pp.109-110.

189 Carras, C., Tolas, J., Kohler, P., Szilagyi, E., Le francais sur Objectifs Spécifiques et la classe de langue,
op.cit., p. 17-18.
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permettent de faire face aux situations auxquelles ils seront confrontés dans

leur vie universitaire ou professionnelle. »7°

Le Francais sur Objectif Universitaire, quant a lui, prend en considération
non seulement la langue (compétence linguistique) mais aussi la culture
(compétence culturelle) et tout ce qui concerne les institutions universitaires
(compétences méthodologiques ou institutionnelles).

Ces appellations changent en se succedant a travers le temps pour des
raisons économiques, culturelles ainsi que politiques.

Au debut des années 1970 sont apparues tout d’abord les
dénominations « le francais scientifique et technique » et « le frangais de
spécialité ». Ces dénominations « désignent une approche essentiellement

lexicale s appuyant sur un modéle structural »',

La désignation francaise scientifique et technique est le résultat d une
décision du ministére des Affaires étrangéres francais qui tentait a cette
époque de mener des actions dans le but de défendre les intéréts, surtout
économiques, de la France ; mais également de protéger son influence
géopolitique et geolinguistique de la langue francaise. Les domaines
scientifiques et techniques étaient des lors considéres comme des priorités
pour le ministére de tutelle, constituant ainsi un tournant dans la politique
concernant le frangais. Ce soutien institutionnel a fait du francais scientifique
et technique « la premiére spécialité reconnue a occuper le terrain de ce qui

sera [plus tard] le francais fonctionnel ».

1700p.cit. p.19.
1] ehmann. D., 1993 « Objectifs spécifiques en langues étrangéres. Les programmes en question »,
Hachette, Paris,.p.115
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Vers la fin des années 70, un tournant méthodologique a lieu en
D.F.L.E avec Porcher qui démontre qu’il ne suffit pas de remplacer un
vocabulaire général par un lexique de spécialisé pour mettre en place une
approche du frangais scientifique et pour conclure que ce n’est pas la langue
qui est spéecialisée mais plutdt la méthodologie. 1l ne faudrait donc plus se
centrer sur la langue mais sur les besoins des apprenants qui permettraient
de fixer des objectifs particuliers et donc de mettre en place des
méthodologies  spécifiques. C’est ainsi que s’est imposée
I’expression « FOS », Francais sur Objectifs Speécifiques au début des
années 90 renvoyant ainsi a « des apprentissages qui visent des démarches
d’ordre professionnel, ou le perfectionnement linguistique d’étudiants qui
poursuivent des études universitaires» 2 la fonctionnalit¢ de
I’apprentissage d’une langue étrangére est ainsi mise en exergue « Et,
d’ailleurs, que signifierait aujourd’hui un enseignement sans objectif
spécifique ? Il n’y a plus de place pour la gratuité de ['apprentissage et sa
non-utilisation dans la vie concréte.»® On n’apprend plus une langue
uniquement pour développer un savoir sur la langue, mais surtout pour agir
avec cette langue. L’ apprenant n’apprend plus « le » frangais » mais « du «

francais pour réaliser des objectifs précis dans un domaine donné »74

Dans cette perspective, les finalités qui devraient orienter la
méthodologie dans le domaine du FOS varieraient selon le public cible. Il

peut étre utile de rappeler que la démarche FOS s’appuie sur 5 étapes, a

172Bertrand et al, 2008, Le francais de spécialité, enjeux et linguistiques, éd. Ecole polytechnique.p.41
13porcher, 2003 « Interculturels une multitude d’espéces »Le Francais dans le monde, no 329,
septembre-octobre.p. 8

174 ehmann D., 1993. « Objectifs spécifiques en langues étrangéres. Les programmes en question »,
Hachette, Paris, p.9

127



savoir : I’identification de la demande, 1’analyse des besoins, la collecte de
données, 1’analyse des données et 1’élaboration didactique.

Pour des professionnels, il faudrait mettre en place des dispositifs qui
permettraient d’améliorer leurs compétences en lecture et écriture pour
mieux s’approprier « la littérature » de leur spécialité, et leurs compétences
orales pour mieux s’intégrer dans leur contexte socioprofessionnel et
d’échanger ou bien de traiter au mieux avec leurs homologues francais ou
francophones. Pour les universitaires, les dispositifs a concevoir devraient
les aider a accéder a un certain nombre de connaissances disciplinaires et
professionnelles. Le francais devrait donc accomplir une double fonction :
formatrice et intégrative puisqu’il devrait ¢galement les préparer a ce qui
sera leur vie professionnelle future. Cependant, il se trouve qu’avant de
s’intégrer dans la vie professionnelle, il faudrait d’abord s’intégrer dans le
monde universitaire qui necessite un savoir-faire spécifique.

Le « francais de spécialité » est une approche globale d’une discipline
ou d’une branche professionnelle. I1 est prévu pour un public large. Les cours
du francais de spécialité sont courants aux études universitaires. En majorite,
des langues sont enseignées d’aprés le domaine des études universitaires.
Celarevient a dire qu’un étudiant d’anthropologie ¢tudie le frangais pour les
anthropologues, un étudiant de 1’économie étudie le francais pour les

économistes, etc.

Beaucoup de définitions peuvent étre citées dans ce cadre mais nous

nous limitons a celle proposée par Parpette et Mangiante :

« Le terme francais de spécialité a été historiquement le premier a
désigner des méthodes destinées a des publics spécifiques, étudiant le

frangais dans une perspective professionnelle ou universitaire... Le terme
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francais sur objectif spécifique en revanche a l’avantage de couvrir toutes

les situations, que celles-ci soient ancrées ou non dans une spécialité. »17

Le Francais sur Objectifs Universitaires (FOU) est un nouveau
concept qui est une sorte de déclinaison du Francais sur Objectifs
Spécifiques.

A I’'image du FOS, le FOU, qui est en train de gagner du terrain dans
les milieux didactiques, est également concu comme une formation de
courte durée, mais son champ d’action est beaucoup plus large puisqu’il
« élabore ses demarches et notions en intégrant des contenus variés et en
visant [’acquisition de compétences langagieres, disciplinaires et
culturelles. » 17

Le public du FOU est constitué d’étudiants universitaires en cours de
formation désireux de partir a I’étranger pour suivre des études sup€rieures
et dont le projet professionnel n’est pas encore clairement défini.

Plus procédural que linguistique, le FOU est desting, en effet, a des
étudiants de niveaux et de spécialités différents. Son objectif général est le «
comment », ¢’est-a-dire comment prendre des notes, comment rédiger un
résumé, une synthese de documents, une introduction, un plan, une
conclusion. Le FOU ne concerne pas seulement le public de scientifiques
mais aussi les étudiants inscrits dans les filieres littéraires qui ont tous besoin

d’une formation en méthodologie de travail universitaire.

2.2. Un tissage des liens entre compétences communicatives, savoirs
disciplinaires et marché de I’emploi

Mangiante J-M. et Parpette Ch., 2004. Le francais sur objectifs spécifiques : de I'analyse des besoins a
I'élaboration d'un cours, Collection F, Hachette Fle
1781 pid.
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Sur le plan méthodologique, nous pensons donc que pour optimiser
I’enseignement du francais a 1’université marocaine, il serait plus formateur
de concevoir des dispositifs qui s’inspireraient du FOU. On pourrait dans ce
sens proposer des progressions en termes de compétences transversales. Tout
parcours esquissé devrait permettre la mise en place de dispositifs qui se
compléteraient et parfois se croiseraient. D’abord, commencer par des
dispositifs qui seraient destinés a toutes les filiéres ciblant les compétences
linguistiques et méthodologiques. Ensuite, enchainer par un dispositif qui
ciblerait la construction progressives des « discours de spécialités » 177,
ciblant les compétences liées a chaque filiere et s’appuyant sur les domaines
de speécialité du public cible sachant qu’ « une discipline n’existe pas a
travers une langue mais par des discours » (nous croyons gque ces modules
sont compléetement absents dans les progressions proposées).

Ces compétences disciplinaires devraient a notre sens figurer dans tout
cursus pour vraiment rentabiliser I’enseignement du francais a ['université.
C’est a partir de ces compétences qu’on peut aussi développer de futures et
éventuelles compétences professionnelles, sans pour autant oublier que la
relation entre les contenus academiques et les compétences exigées par le
monde professionnel est loin de se réduire a la question de la rentabilité des
dispositifs d’enseignement des langues .Cette derniere interroge, et de fagon
plus générale, la relation de 1’université avec son environnement
socioéconomique qui subit des mutations continuelles auxquelles il faudrait
essayer de s’adapter.

La question des langues est un facteur structurel de la crise de
I’'université marocaine et une des problématiques transversales du systeme

educatif, en raison du statut flou de la discipline et de I’incohérence des choix

17Bertrand et al, 2008, Le francais de spécialité, enjeux et linguistiques, éd. Ecole polytechnique.p.42.

130



linguistiques qui ont souvent des incidences facheuses sur I’avenir de
I’apprenant. Donc, il est urgent a notre sens de penser a mettre en place des
dispositifs d’enseignement/apprentissage du francais qui ne visent pas
simplement a faciliter le processus d’enseignement/appropriation d’un agir
communicationnel professionnel, mais qui devraient surtout tisser des liens
étroits entre les exigences linguistiques, disciplinaires et professionnelles.
Seul un travail d’équipe pluridisciplinaire et s’inscrivant dans la durée
pourrait aboutir a des résultats probants. Des conditions aussi bien d’ordre
institutionnel que matériel sont fondamentales pour D’efficacité et la

rentabilité de ces travaux de recherche et d’investigation.

2.3. Le francais entre savoir disciplinaire et savoir-faire universitaire.

Le public universitaire doit apprendre le frangais pour 1’utiliser a
I’'université dans un contexte spécifique: biologie, medecine,
mathématiques...Il devrait apprendre non LE francais mais DU francais
(comme le précise Lehmann). L’enseignement dispensé devrait en principe
d’abord I’aider a micux gérer un contexte bien déterminé, a savoir le contexte
universitaire. Or, ce qui est spécifique a ce contexte, ¢’est qu’il est dominé
par un discours didactique specifique : le cours magistral. Si le cours de
francais veut donc signer sa pertinence, il faudrait qu’il intervienne a ce
niveau. En effet, « Chaque genre de discours a ses ressources et ses
contraintes propres pour se constituer »,178

Le cours magistral est le genre et le discours didactiques dominants a
I’université marocaine. Plusieurs spécialistes ont insisté sur sa complexité en

soulignant le fait qu’il exigeait une grande activité de la part de I’étudiant :

178Defays, J-M ,2003. Principes et pratiques de la communication scientifique et technique, Editions De
Boeck Université, p.11.
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« Cognitive d’abord puisqu’il s’agit avant tout de comprendre une
information théorique nouvelle ! Stratégique ensuite puisqu’il doit
selectionner dans [’ensemble des données fournies par [’enseignant,
de facon quasi simultanée, celles dont il conservera une trace
matérielle sous forme de notes ! Technique enfin pour assurer une
prise de notes performante grace a des procédés de mise en page et

d’abréviations efficaces »°.

Une fois a I’'université, 1’étudiant se trouve donc dans une situation ou
il subit plusieurs ruptures : linguistique, méthodologique et pédagogique. A
la maitrise déefaillante de la langue s’ajouterait la découverte d’un genre trés
complexe ; ce qui ne peut favoriser la réaction cognitive immédiate. En effet,
La plupart des étudiants sont habituées a « une pratique d’apprentissage
(.)Fondée non pas prioritairement sur la prise de notes, mais sur les manuels
qui accompagnent systématiquement les cours » 18 . Pour pallier cette
rupture pédagogique, il serait logique de proposer des pistes didactiques qui
aideraient a maitriser le genre nouveau qu’ils ont a comprendre et a produire.
Dans le n°47 du Francais dans le monde, numeéro dedié aux etudes
superieures en langue francaise, Parpette souligne, concernant le cours
magistral, que nombreux sont les étudiants francais, comme ceux
francophones, qui rencontrent les mémes problemes cognitifs. Elle précise
que :
«nombreux sont les enseignants qui considerent que les

étudiants francais ont des difficultés de réception, de prise de notes,

179 Bouchard R., et al. 2005. le cours magistral et son double, le polycopié : relations et problématique de
réception en 12 », Cahiers du Francais Contemporain n°10, p. 191-208.

180Mangiante, J-M, Parpette, Ch. 2011. Le frangais sur objectif universitaire, Presses Universitaires de
Grenoble, coll. « Didactique (FLE) », p.91.
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de compréhension d’ensemble de données »'®* Elle ajoute par la suite
que « ['on voit ce qui parait étre initialement un probleme de
compétence linguistique devenir plus largement un probléme (...) de

compétence académique qui concerne tout le monde »82,

Cette remarque met en valeur le constat qu'une compétence de base
fait défaut a tout le monde, ceux pour qui le francais est langue maternelle,
comme ceux pour qui il est langue étrangere.

On ne peut, toutefois, proposer les mémes solutions didactiques face
a ces probléemes de réception a ces deux publics foncierement différents.
Méme au sein du public FLE, il faudrait, & notre sens, faire une différence
entre un étudiant francophone poursuivant ses études en France et celui qui
les fait au Maroc. S’ils ont tous construit jusque-la leurs savoirs
disciplinaires en arabe, ceux qui vont suivre leurs études en France ont
géneralement un niveau avanceé en francais, B2 au moins, ce qui n’est pas le
cas de la plupart de nos étudiants. Le dernier rapport du Ministére de
I’Enseignement Supérieur indique que le pourcentage « des étudiants ayant
le niveau B1 varient entre 7% et 42% selon les universites. Il était entre 5%
et 53%. en 2010»!83. Comment donc leur proposer les mémes premiéres
pistes didactiques; a savoir un travail sur des extraits du cours
magistraux enregistrés ou encore sur la prise des notes ?

En effet, d’abord sur le plan didactique, et concernant I’enseignement

des langues, pour répondre a des problemes de compréhension orale et de

181 parpette, Ch.,2010. Quelques réflexions sur des pratiques croisées entre formation linguistique et
enseignement disciplinaire , in Le frangais dans le monde, recherche et applications, N°47, p.107.
182 H

Ibid. .p .107.
183 Ministére de I’Enseignement Supérieur de la Recherche Scientifique et de la Formation des Cadres.
2012. Contrat de Développement de I’ Université 2009-2012, Rapport d’étape 2011. Royaume du Maroc,
p.48.
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maniére constante, on recourt a « 1’écrit comme outil de travail »'8 . Ensuite,
sur le plan méthodologique, et concernant les cours réservés a la prise de
notes, nous croyons qu’une telle démarche demeurerait peu productive pour
un public de FLE. Le probléme est loin d’étre simplement technique. 11 est
surtout cognitif car « une prise de note efficace suppose une facilité et une
vitesse de réception orale »*® dont ne disposent pas la majorité de nos

étudiants.

La prise de notes devrait étre 1’aboutissement d’une compréhension
réussie. Elle se réduit malheureusement a une simple procédure de
compensation face a une compréhension défaillante. Si on ajoute que
« [’objectif de comprendre un cours en langue étrangere est lié a
’évaluation, écrite ou orale »®  va s’ajouter donc aux difficultés de
réception orale celles relatives a la production écrite et orale dans le cadre
des évaluations. Pour agir dans 1’urgence, en prenant en considération le
probléeme de la massification des enseignements, il faudrait agir, non
simplement au niveau des méthodologies adoptées, mais aussi par rapport
aux supports a exploiter dans le cours de francais. Il serait plus formateur de
créer une cohérence et une complémentarité entre le cours de francais et les

cours disciplinaires.

184parpette, Ch., 2010. Quelques réflexions sur des pratiques croisées entre formation linguistique et
enseignement disciplinaire , in Le frangais dans le monde, recherche et applications, N°47, p. 108.
181hid.

186Carette, E., 2010. Aider les étudiants allophones a comprendre des cours universitaires : du parcours
imposé vers le balisage pour randonnée en liberté , in le francgais dans le monde, recherche et applications,
N°47, p. 98.
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3. Caractéristiques du FOS

Notons que dans les langues spécialisées, La fonction référentielle de la
langue se retrouve amplifiée. De ce fait, la visée référentielle des langues de
spécialité exige des précisions au niveau de ses composantes.

« Le lexique spécialisé, a caractére univoque et mono référentiel (qui) se
reconnait au fait qu’il est impossible de substituer un terme a un autre », st
la caractéristigue des langues de spécialisé qui empruntent certains
matériaux lexicaux (conceptuels et thematiques) entres elles. Pour
I’enseignant-concepteur qui aborde ce domaine inconnu pour lui, ce
vocabulaire parait saillant, comme le souligne Vigner (1976) : « De tous les
traits qui caractérisent une langue de spécialité, le lexique est tres
certainement le plus spectaculaire.» '8, contrairement aux acteurs de
I’apprentissage qui sont familiarisés a ce lexique non pas en langue cible
mais plutdt en leur langue maternelle.

Le lexique spécialisé nous informe sur le statut et la profession de
chaque locuteur ou agent et sur la nature de chaque opeération ou fonction
économique. La spécialisation du lexique utilisé releve de son emploi par
des locuteurs spécialistes du sujet.

De plus, il faut souligner que dans les langues de spécialité le lexique
est soumis a la variation due au contexte sociolinguistique, ainsi que le
rappelle J. Boutet : « L’intense création verbale au travail aboutit a ce que
s’y confrontent au moins trois ensembles lexicaux : le lexique commun,
conventionnel, celui de [’ensemble des personnes qui parlent le frangais ; le
lexique technique ou spécialisé, c’est-a-dire le lexique qui est prescrit par
les offices de terminologie ou les directions d’entreprises ou les organismes

de formation ; le lexique des salariés eux-mémes, celui qu’ils ont créé, soit

187Vigner G.et Martin A., 1976. Le francais technique », Hachette/Larousse, Paris.p.8
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pour remplacer les dénominations communes, soit pour remplacer les mots
techniques. »188

L’articulation entre la notion de lexique et celle de langue de spécialité
est loin d’étre évidente. En effet, d’un point de vue général, le lexique reléve
de la langue en tant que systéme. D’ailleurs, certains termes du lexique
courant ont pris un sens spécialis¢, dérivé d’une signification ayant un lien
avec le monde socio-économique. De plus, les textes de spécialité n’utilisent
pas seulement du lexique spécialisé. Dans ceux ou le degré de spécialisation
est moyen, la présence de terminologie est plus réduite. En d’autres termes,
les langues de spécialité sont composees de textes spécialisés qui eux
contiennent des mots (le vocabulaire usuel) et des termes (le vocabulaire
spécialisé).

Pour ce qui est des difficultés rencontrées dans ’apprentissage de ce
lexique, il parait que c’est surtout le vocabulaire courant ou les tournures
métaphoriques qui peuvent poser probleme, préter a confusion ou dérouter
I’enseignant-concepteur ; telles ces expressions appartenant au domaine
économique citées par Challe (2002): « les valeurs boursiéres « sont a la
hausse » ou bien la bourse est « déprimée» » 8%, Force est de souligner a cet
égard, que :

« Quelle gue soit I'approche que I’on adopte ou privilégie (...),
la composante lexicale nous semble une composante clé, qui irrigue
tout le champ, si spécifique pour le FOS et donc incontournable »%.
En gros, le FOS se differe du francais général au niveau lexical et des

situations de communication.

188Boutet, J. 2001. « les mots du travail » in Langage et Travail, CNRS Editions.

189Challe O., 2002. « Enseigner le francais de spécialité », Paris, pp.80-81.

1%0Binon, J., Verlinde, S., 2003, comment le FOS s’est profilé dans la didactique du FLE : de la formation
d’enseignants a ['université a la conception d’un dictionnaire du frangais des affaires, in «Y-a-t-il un
francais sans objectif(s) spécifique(s)?», Les cahiers de 1’ Asdifle, n°14.
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La Syntaxe dans le FOS ne se particularise pas par des traits
syntaxiques originaux ; et c’est ce que signalent pour 1’anglais de spécialité
Hutchinson et Waters: “there was very littlet hat was distinctive in the
sentence grammar of Scientific English beyond a tendency to favour
particular formssuch as the present simple tense, the passive voice and
nominal compounds”!®!. Lerat formule un constat similaire : “Elles (les
langues spécialisées) ont une syntaxe qui est tout a fait celle des langues de
référence, mais avec des prédilections en matiére d’énonciation (comme le
fameux style impersonnel des sciences) et des phraséologies professionnelles

(comme les formules stéréotypées des administrations).»*%

Ainsi, les langues de specialité different de la langue des échanges
courants, sur le plan syntaxique, seulement par la fréquence d’apparition plus
ou moins élevée de certains traits syntaxiques (par exemple, la forte
fréquence du présent de vérité générale dans les écrits scientifiques /
techniques, qui a pour explication que : «En situation technique, tout au
contraire, il s’agit d’installer le fait dans sa permanence. Tout travail
technique se situe dans une perspective atemporelle.»'%. A titre d’exemple,
nous citerons le recours massif a la voix passive, qui trouve sa justification
dans les contraintes de présentation des faits dans le domaine technique : «
On peut cependant deja noter que la transformation passive peut étre
considérée comme une des composantes essentielles du discours technique

dans la mesure ou elle participe a cet effort d’objectivation.»*%

1¥1Hutchington & Waters- ESP- 1987- p.10.

192 Cusin-Berche.F., (dir.), Difficultés linguistiques des jeunes en formation professionnelle courte.
Diagnostic et propositions de remédiation (Actes du Colloque international de Paris X - Nanterre, 19-21
décembre 1994). Nanterre : Linx , 40-50.

19Vigner G.et Martin A, 1976. « Le frangais technique », Hachette/Larousse, Paris, p.8

1%0p.cit
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Si la syntaxe des langues de spécialité ne diverge de celle de la langue
courante qu’en termes de plus ou moins grande fréquence de certains traits,
les langues de spécialité se singularisent, toutefois, non plus au niveau de la
phrase, mais des énoncés dans leur totalité, par des genres discursifs
stéréotypés, porteurs de réglages textuels contraignants qui ne laissent a
I’énonciateur pas ou peu d’espace de variations (I’exemple type est
représenté par la lettre administrative, mais on peut aussi signaler 1’offre
d’emploi, le guide touristique, etc.)

Le public du FOS est marqué par sa diversité qui comprend plusieurs
catégories. Cette diversité témoigne de la richesse de cette branche du FLE.
Elle regroupe des travailleurs migrants, professionnels, spécialistes ainsi que
des étudiants poursuivant leurs études dans des universités francophones.
Les apprenants de FOS sont caractérisés par leurs besoins, restreints a un
domaine langagier précis, d’ou la formule pertinente « ces publics
apprennent DU francais et non pas LE frangais»*®. Ils disposent de peu de
temps de formation.

D. Lehmann (1993) rassemble les traits généraux des apprenants de
FOS dans le portrait suivant : « ces publics se caractérisent a la fois par leur
trés grande diversité, par le fait qu’ils ont des besoins précis en matiere de
capacites langagieres visées, et qu’ils disposent de peu de temps pour
atteindre les objectifs que ces besoins permettent de définir . »%®

Mangiante et Parpette (2004) précisent que le FOS est marqué avant
tout par la diversité de ses publics.

Le public étudiant forme une composante non négligeable dans la

diversité du FOS. Il constitue la ressource intarissable qui assure la présence

1951 ehman, D. 1993. Objectifs spécifiques en langue étrangére. Paris : Hachette. p.115
1961 bid.
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active du FOS au sein des universités. Dans ce cadre, on peut évoquer deux
types d'étudiants : ceux qui poursuivent leurs études supérieures dans des
universités francophones et ceux qui restent dans leur pays natal et suivent
des cours aux filieres francophones. Ces étudiants ont besoin, dans les deux
cas, de suivre des cours, lire des références, rédiger des mémoires, voire des
theéses, discuter avec leurs professeurs, etc.

Pour réaliser les taches mentionnées ci-dessus, ils doivent
nécessairement maitriser plus ou moins le francais dans leur spécialité. C'est
pourquoi, beaucoup d'étudiants au Maroc, malgré leurs compétences
intellectuelles et scientifiques, ont du mal a réaliser des progrés dans leurs
études notamment lors de leur premiére année des études universitaires
francophones, et ce, faute d’une réelle maitrise du francais.

L’apprenant se trouve au cceur de tout  processus
d’enseignement/apprentissage de langues étrangéres. Certains parametres
doivent étre pris en considération concernant l’apprenant, lors de la
conception de tout programme de formation surtout en FOS : Qui est
I’apprenant ? Quelles sont ses motivations ? Quel est son rapport a la langue
cible ? Comment apprend-il ? Quels supports privilégie-t-il ?

Dans quel environnement évolue-t-il ?

L’enseignant de FOS n’est pas souvent formé aux langues de
specialité. 1l est alors confronté a un domaine qu’il n’appréhende que dans
ses grandes lignes. Aussi, doit-il faire un effort pour développer sa propre
méthodologie. Il est donc appelé a bricoler, assembler, adapter, emprunter
dans les matériels pour élaborer son propre itinéraire, selon sa propre
perception des besoins du public, en fonction des contraintes
institutionnelles et des rythmes d’apprentissage. Il doit changer et varier ses

pratiqgues en fonction des particularités des multiples contextes
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d’apprentissage. Il peut en cas de nécessité s’aider du concours des
enseignants de la discipline, de professionnels du domaine.

Aussi doit-il faire un effort d’acculturation, ce qui suppose chez lui
curiosité intellectuelle et motivation forte : « [’enseignant de francais
specialisé devra d’abord mener a bien une acculturation personnelle (intra-
culturelle si ['on veut) avant d’étre en mesure de favoriser chez les
apprenants avec qui il travaillera une autre acculturation, inter-culturelle
celle-la.»%",

Les besoins culturels sont une composante de la compétence de
communication, composante tres longtemps négligée en FOS comme le
reléve D. Lehmann : « les conceptions (classiques) du francais de specialité
reposent, toutes, sur une vision trop étroite du probleme, parce qu’elles
négligent une dimension essentielle, qui est la dimension culturelle.»'% . Elle

est souvent absente des matériaux pédagogiques.

Le frangais sur objectifs spécifiques n’a pas développé sa propre
méthodologie : il s’est moulé dans les divers courants méthodologiques qui
ont parcouru la didactique du F.L.E, elle-méme « enrichie dans le passe de
nouvelles démarches et approches méthodologiques en s’adaptant a

[’évolution des publics d’apprenants. »*°.

197 ehmann D., 1993, Objectifs spécifiques en langue étrangére, Hachette, Coll. F.
1981hid.
19%Mangiante, J. M., Parpette, Ch. , 2011. Le francais sur objectif universitaire. Grenoble : PUG,

140



4. Méthodologie du FOS
4.1. Analyse des besoins

Partant du principe que « | ‘enseignement-apprentissage pour ces publics
a objectifs spécifiques n’est plus tourné vers la langue mais vers la
réalisation d’actes de paroles, vers [’accomplissement de taches ou de
projets. »?% | nous nous tournons alors vers deux démarches essentielles,
issues de deux théories (cf. chapitre 1), qui sont la situation simulée pour la
réalisation d’actes de parole, chére a 1’approche communicative et la
réalisation de taches, spécifique a 1’approche actionnelle :

« L’approche actionnelle, qui n 'est pas particuliere au FOS, prend
tout son sens avec un public professionnel. En effet, [’approche
actionnelle considére les apprenants comme des acteurs sociaux ayant a
accomplir des taches dans un environnement donné, et dans un domaine
d’action particulier. [...] La maitrise et le respect des codes propres a un
milieu professionnel sont fondamentaux et déterminent /’efficacité des
taches réalisées. »?%

D’apres le Dictionnaire de didactique du francais langue étrangére et
seconde, la tache en contexte FOS se définit comme : «un ensemble structuré
d’activités devant faire sens pour [’apprenant ; il s’ agit de se confronter a
un support authentique, par des activités de compréhension, de production,
d’interaction avec les pairs, la visee pragmatique étant privilégiée par
rapport a la forme linguistique.»?%2

La tache finale d’un module d’apprentissage pourrait consister en une

simulation « La pratique de la simulation permet la mise en relation de la

20Carras, C., Tolas, J., Kohler, P Szilagyi, E, Le francais sur Objectifs Spécifiques et la classe de langue.
211bid.
202Cuq, J-P, Dictionnaire de didactique du francais langue étrangére et seconde, op.cit., p. 234.
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pratique en milieu professionnel et des objectifs linguistiques et
communicatifs du programme de formation ; dans le cadre d une pédagogie
actionnelle, la simulation permet d orienter les activités vers la réalisation
d’une tache, d’un projet. »*%

Dans une situation de simulation, les erreurs sont normales et positives
car elles permettent la remédiation. Présentée sous forme de jeu, la
simulation peut motiver les apprenants réticents ou timides a prendre la
parole. L’avantage de ce genre de formation est que 1’enseignant arrive a
préparer les apprenants aux situations de communication dont ils ont
effectivement besoin et que le contexte soit quasiment similaire quoique non
identique a celui de sa réalité professionnelle.

L’exemple donné par Carras, Catherine, Tolas, Jacqueline, Kohler,
Patricia, Szilagyi, Elisabeth est concluant : « Si un enseignant est chargé,
suite a une commande explicite, de former en langue francaise des guides de
safari d’'un pays d’Afrigue anglophone, pour répondre a une augmentation
de la clientéle francaise [par exemple], le contenu de la formation sera
entierement determiné par les taches effectives que ces guides auront a
réaliser dans /’exercice de leurs fonctions. »2%

Selon Mangiante.J-M et Parpette.C :« La premiere étape de mise en
ceuvre du programme de formation est ce qu’il est convenu d’appeler
[’analyse des besoins. Celle-ci consiste a recenser les situations de
communication dans lesquelles se trouvera ultérieurement [’apprenant et
surtout a prendre connaissance des discours qui sont a [’ceuvre dans ces

situations.»2%°

23Courtillon, J, Elaborer un cours de FLE, op.cit., p. 151
24Carras, C, Tolas, J, Kohler, P, Szilagyi, E Le francais sur Objectifs Spécifiques et la classe de langue,
25Mangiante, J. M., Parpette, Ch. 2011. Le francais sur objectif universitaire. Grenoble : PUG,
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Le FOS met un accent particulier sur la notion de besoins/ objectifs.
En effet, les formations de FOS se focalisent sur 1’apprenant et sur la prise
en compte de ses besoins dans I’élaboration des programmes de formation.
Par conséquent, il s’avére nécessaire de s’appuyer, comme le confirme
Porcher (1995), sur « des besoins de cet éléve, de maniére a lui proposer un
cheminement adéquat d’apprentissage qui lui soit véritablement utile »2°
L’analyse des besoins langagiers constitue toujours un temps fort en FOS et
une étape capitale de I'élaboration des cours du FOS ou le concepteur doit
déterminer précisément les besoins de ses apprenants.

Selon Richterich, 1’expression de besoins langagiers fait reférence a
ce qui est directement « nécessaire a un individu dans ['usage d 'une langue
étrangere pour communiquer dans les situations qui lui sont particulieres
ainsi qu’a ce qui lui manque a un moment donné pour cet usage et qu’il va
combler par I’apprentissage » *°

L’analyse des besoins sont indissociables de 1’objectif du FOS qui
consiste toujours selon Richterich, a « faire acquerir, en genéral le plus
rapidement possible, des savoirs, savoir-faire et comportements limités mais
suffisants, et ceux-la seuls, qui rendent ['apprenant capable de faire face aux
situations dans lesquelles il se trouvera, et seulement celles-la, dans sa vie
professionnelle. »2%®

La prise en compte de ces besoins communicatifs précis est
fondamentale, ce qui confere au FOS une de ses caractéristiques principales
comme le soulignent Hutchinson et Waters a deux reprises dans leur ouvrage
Le FOS est-il soluble dans le FLE ?

28porcher, L., 1995. Le francais langue étrangere, Hachette, Paris.
207Richterich, R. ,1985 .Besoins langagiers et objectifs d’apprentissage, Hachette, Paris.
208]pid.
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«What distinguishes ESP from General English is not the existence of need
as such but rather an awareness of the need.»?%; «since it is the awareness
of a target situation - a definable need to communicate in English - that
distinguishes the ESP learner from the learner of General English.»?°,

Selon Richterich, R. (1985) #! | cité par Cug et Gruca 2%
« [’identification des besoins doit se traduire « en objectifs, en contenus, en
actions, en programmes ». Pour ce faire, trois opérations complémentaires
et fortement reliées sont indispensables :

1. Identifier les besoins langagiers ;
2. Formuler des objectifs d’apprentissage ;
3. Definir des contenus d’apprentissage.

Une telle conception du FOS est partagée par Denis Lehmann : «De
sorte que le domaine des publics spécifiques et de la communication
spécialisée représente celui-la méme ou les objectifs particuliers et les
besoins spécifiques s’imposent avec [’évidence la plus aveuglante,

constituant en quelque sorte (...) sa principale raison d’étre...» *%,

4.2. L’évaluation en FOS

L’ ¢évaluation en FOS comporte avant tout une dimension d’ordre
social pour I’apprenant en FOS. Cet accent sur le savoir-faire professionnel,

sur une €valuation en termes de taches a réaliser explique 1’importance que

209Hatchington & Water, 1987 .English For Specific Purposes, p.53

2101hid. p. 54

2lRichterich, R. 1985. Besoins langagiers et objectifs d apprentissage, Hachette

212Cug, J.-P., Gruca, I. 2003. Cours de didactique du francais langue étrangére et seconde, PUG,
Grenoble.

213 _ehmann. D., 1980. Francais fonctionnel, enseignement fonctionnel de francais dans Robert Galisson
et al. Lignes de force du renouveau actuel en didactique des langues étrangeres. Remembrements de la
pensée méthodologique, Paris, CLE International.
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revétent en F.O.S. les jeux de roles, les simulations, la realisation de taches,
concepts relevant des approches communicative et actionnelle.

A la fin du programme pédagogique, on intégre une évaluation finale.
Cette évaluation implique en effet une appréciation, un jugement soit de la
part de I’entreprise commanditaire soit par 1’enseignant-concepteur qui est
chargé d’achever son travail. Elle peut étre un examen officiel accompli
terminé par I’acquisition d’un diplome ou d’un certificat, conditionné par
I’accomplissement des taches déterminées. Contrairement a 1’évaluation
formative, dite interne, qui se pratique en classe, I’évaluation fondamentale,
c'est-a-dire la conclusion du programme pédagogique se pratique hors
formation. Elle demande une remontée du terrain. Comme le constate Henao:
« L évaluation décisive se situe toujours en aval de la formation linguistique,
lorsque les apprenants sont en train de faire ce pourquoi ils ont appris le
francais»?'*

En FOS, I’objectif principal est de développer chez I'apprenant la
compétence linguistique et la compétence professionnelle (qui implique la
compétence interculturelle). « C'est vrai que le FOS présente I'avantage
d’étre trés précis au niveau des objectifs a atteindre et |’évaluation doit
correspondre a [’acuité de ces objectifs. Mais le professeur de frangais
langue étrangere ne peut pas évaluer seulement linguistique, il faut prendre
en compte l'usage et la pratique professionnelle. »?%°

Un probléme résultant de cette double compétence du professeur
survient lors de 1’évaluation terminale lorsqu’elle est réalisée par
I’enseignant qui peut aisément évaluer la production de chacun des
apprenants du point de vue linguistique. Le probléme « consiste en évaluer

la compétence professionnelle sans étre un professionnel. En méme temps,

Zl4Henao, M., Juin 1989, «Formation linguistique professionnelle», Revue Reflets, n°31.
215 Abry, D., 2007 Le francais sur objectifs spécifiques et la classe de langue. Paris:CLE International,2008
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un professionnel peut évaluer la compétence professionnelle, mais il ne
possede pas les connaissances nécessaires pour évaluer le niveau de la
langue. Evidemment, la solution idéale implique deux évaluateurs, un
professeur de frangais et un professionnel, un médecin, par exemple. .....
Cette solution reste justement idéale et inaccessible. »?%6

Par exemple, un professeur peut-il évaluer un jeu de réle (dans une
évaluation formative) ou une situation réelle (dans une évaluation
sommative) qui met en place deux apprenants ou un médecin et un patient
qui portent une conversation sur les symptoémes d'une maladie quelconque ?
Quelle est donc la solution ?

Selon la méme auteure, I'enseignant du FOS doit établir une relation
active avec les spécialistes du domaine : « Le professeur de francais ne peut
pas étre specialiste en Médecine, Psychologie ou Mathématiques, mais il
peut s'informer, se documenter, adapter en permanence ses matériaux,
actualiser ses connaissances, en gardant en permanence le contact avec le
milieu professionnel cible. » 217

Pour surmonter la difficulté de la spécialité du domaine vise, Challe
opte pour un échange fructueux de connaissances entre 1’enseignant et
I’étudiant : le premier maitrise la langue tandis que le deuxiéme détient le
savoir spécialisé. Elle met en relief ce dédoublement des connaissances
linguistique et scientifique dans un cours de FOS tout en pronant le dialogue
entre I’apprenant et le formateur :

«Toutefois, le professeur de langue ne peut s’imposer comme
seul détenteur du savoir face a ses étudiants spécialistes. En effet, la

maitrise du savoir se dédouble en deux sortes de connaissances.»?8

216 Andrea P., Evaluer en classe de FOS ; www.upm.ro/jrls/JRLS-13/R1s%2013%2034.pdf
2171 bid.
218_ Challe, O. 2002. Enseigner le francais de spécialité, Paris, Economica
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L’¢évaluation en FOS conduit a un constat de succés ou d’échec au niveau
professionnel parce qu’elle se réalise sur le terrain, avec une double mission :
la réalisation de la tache et I'utilisation de la langue au service de la
réalisation d’une tache.

« L’évaluation en F.O.S. comporte avant tout une dimension d’ordre
social et pour [’apprenant en F.O.S., a la différence du F.L.E. ou une
maladresse linguistique dans les échanges courants peut toujours étre
rattrapée, une incapacité a réaliser des taches en francais peut avoir des
Impacts sociaux décisifs et se traduire par exemple par une sanction sociale

pénalisante. »1°

4.3. Les documents authentiques

Eu égard a la spécificité de ses objectifs et de son plublic, le FOS met
I’enseignant face a une situation didactique qui ne lui est pas

nécessairement familiére, car :

« Il ne peut pas puiser dans son expérience personnelle pour imaginer
les situations et discours des médecins en hépital, des professionnels de la
cuisine, ou des étudiants dans une université francaise. Cela exclut la
stratégie des documents fabriqueés fondés sur les connaissances du
concepteur. 1l suffit de s étre confronté une fois a [’élaboration de séquences
de FOS pour mesurer la distance qui existe entre situations et discours tels

qu’on les imagine et la réalité »*%,

219 Richer J.-J. Le francais sur objectifs spécifiques (F.O.S.) : une didactique spécialisée ? Synergies
Chine n° 3 - 2008 https://gerflint.fr/Base/Chine3/richer.pdf

220 Dufour. S. et.Parpette. Ch, Le frangais sur objectif spécifique : la notion d’authentique
revisitée.Revue de [’Institut des langues et cultures d'Europe, Amérique, Afrique, Asie et Australie
3212018.
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Confronté a I’inconfort de cette réalité, I’enseignant a souvent recours
aux documents authentiques. Il est obligé de les rechercher a tout moment.
Le choix des documents authentiques repose ainsi sur la possibilité de les
trouver et les acquérir pour construire des programmes sur mesure pour
répondre a une demande précise et ciblée. Le FOS met donc au premier plan
la problématique des documents authentiques.

La définition que donne Jean-Pierre Cug??* au terme « authentique »
s’applique a tout message élaboré par des francophones a des fins de
communication réelle. Cette derniere désigne donc tout ce qui n’est pas
congu a 1’origine pour la classe. Le document authentique renvoie a un
ensemble tres divers de situations de communication et de messages écrits,
oraux, iconiques et audiovisuels, qui couvrent toute la panoplie des
productions de la vie quotidienne, administrative, médiatique, culturelle,
professionnelle, etc.

Pour le terme « document », il ajoute : « Document - Conformément
a son etymologie (latin documentum : lecon, exemple, qui sert a instruire),
document désigne tout support sélectionné a des fins d’enseignements et au
service de I’activité pédagogique. Un document peut étre authentique ou
fabrigué :

« La caractérisation d’authentique en didactique des langues
est géneralement associée a « document » et s’applique a tout
message élaboré par des francophones pour des francophones a des
fins de communication réelle : elle désigne donc tout ce qui n’est pas

concu a l’origine pour la classe. »*??

221 Cug. J.-P. (dir.) 2003. Dictionnaire de didactique du francais langue étrangére et seconde. Paris : CLE
International. p. 75
222 Ibid.
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Dans le contexte pédagogique et didactique, un document est un «
support sélectionné a des fins d’enseignement et au service de [’activité
pédagogique »?%3

Dés qu’il est présenté par I’enseignant a des apprenants de langue
étrangere, tout « message élaboré par des francophones pour des
francophones a des fins de communication réelle »?** devient document
authentique. Méme si le document authentique est pris pour un matériel non
pédagogique, il peut bien servir pendant les cours et I’apprentissage du FOS.
Les documents authentiques peuvent se présenter sur des supports divers et
étre de types différents : « scriptural, oral ou sonore, iconique, télévisuel et
électronique »?®

Concernant ’utilisation du document authentique, L.’enseignant doit
prendre en consideration les caractéristiques de ce document, son type, sa
nature, sa longueur, son degré de difficulté, son niveau de la langue et son
adéquation a 1’égard du public visé, ses intéréts pédagogiques, son théme,
son auteur, ses spécificités. Il doit aussi tenir compte du niveau et des besoins
des etudiants, mais également des objectifs a atteindre. En effet, son emploi
dans la didactique du FOS est essentiel pour ce qui est de I’acquisition des
compétences discursive et culturelle. Ainsi, nous considérons que le
document authentique est « le réservoir précieux de contenus culturels »?2

En ce qui concerne les raisons qui poussent les enseignants a utiliser
les documents authentiques, nous pouvons citer leur cohérence avec la
réalité ; les étudiants sont plus motivés a travailler si le matériel a exploiter

vient de la vie réelle. Nous pouvons signaler qu’ils représentent des objets

223lbidem

224. Op.cit.

225. -1bidem..

226.-Géta A., Ganea A. (2012), Approches du document authentique : apports de ’analyse du discours
dans la formation de FLE , Langues, cultures, sociétés : interrogations didactiques, Colloque DILTEC,
Université Sorbonne Nouvelle Paris 3, organisé le 20-21-22 juin.
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privilégies de comparaison des cultures. Les etudiants auront la possibilité
de les exploiter pour développer les compétences professionnelles.
Dr’ailleurs, les taches proposées dans les documents authentiques sont
directement liées a un programme méthodologique :

« Le document authentique n’a de sens qu’inséré dans le cadre
d’un programme méthodologique précis et cohérent (niveau,
progression, besoin, objectifs) et s’il est exploité dans ses qualités
intrinseques. 1l est donc nécessaire de mettre en place des stratégies
d’exploitation qui respectent la situation de communication véhiculée
par le document authentique et de tenter de restituer [’ authenticité de
sa réception. »??’

D’ailleurs, «le document peut avoir dans les diverses ségquences
didactiques une ou plusieurs des fonctions suivantes : sensibilisation,
structuration, entrafnement, évaluation, auto-évaluation. »??

Nous rappelons donc qu’un support authentique est celui qui n’a pas été
congu a I’origine en vue d’étre utilisé en classe de langue ; il est congu par
un locuteur natif et destiné a d’autres locuteurs natifs, sans étre pourvu a
I’origine d’intentions didactiques. Il trouve dans les programmes de langue
sur objectif spécifigue un domaine privilégié.

Ce chapitre dédié a I’enseignement du FOS au Maroc a montré
quelgues ressemblances entre le FOS et le FLE, mais surtout une nette
distinction entre ces deux domaines qui appelle a constituer le FOS en champ

disciplinaire spécifique.

227Géata A., Ganea A. (2012), Approches du document authentique : apports de ’analyse du discours
dans la formation de FLE , Langues, cultures, sociétés : interrogations didactiques, Colloque DILTEC,
Université Sorbonne Nouvelle Paris 3, organisé le 20-21-22 juin.

228Cug. J.-P. (dir.) 2003. Dictionnaire de didactique du francais langue étrangére et seconde. Paris :
CLE International.
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Enseigner le FOS, ce n’est pas enseigner le frangais ou apprendre le
francais comme le FLE, mais « c¢’est bien apprendre du frangais «pour».
C’est du francais pour travailler - pour les uns - et pour suivre des études -
pour les autres.» (B. Tauzin, 2003 : 82)%%°

Un deuxieme point qui distingue le FOS du FLE reléve de I’objet
d’enseignement/ apprentissage. Le FOS est faconné profondément par son
cadre référentiel 11¢ a une sphere de 1’activité sociale, d’ou le poids que revét
la dimension lexicale qui est un médium de savoir-faire langagiers et
professionnels. Cette spécialisation du lexique utilisé reléve de son emploi
par des locuteurs spécialistes du sujet. Il faut rappeler aussi que les acteurs
du FOS se singularisent, contrairement a ceux du FLE. Les apprenants ont
des besoins focalisés sur des savoir-faire langagiers dictés par une necessité
de maitrise d’un réel professionnel. Pour ce qui est des enseignants, ils sont
confrontés a un savoir culturel complexe et souvent inconnu. Un autre point
non négligeable a souligner ; il s’agit de la méthodologie du FOS qui se
distingue de celle du FLE par D’identification des besoins culturels et
professionnels et la détermination des objectifs qui répondent aux impératifs
du réel socio professionnel.

Les techniques de classe mises en ceuvre par le FOS (jeux de rdles/
simulations/ taches) visent a développer chez 1’étudiant, en plus de la
communication, un véritable agir communicationnel et professionnel.
L’évaluation en FOS, sous forme de taches a réaliser, constitue une autre

marque distinctive du FOS.

29Tauzin, B., 2003, Outils et pratiques du FOS dans [’enseignement, la formation d’enseignants, les
examens et [’édition, table ronde in Les cahiers de 1’asdifle — Y-at-il un frangais sans objectif(s)
spécifique?, n°14
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Chapitre 4

Compréhension et appropriation, quelle
corrélation ?
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Dans ce chapitre, nous présenterons dans un premier temps le concept
de compréhension. Nous exposerons en méme temps quelques définitions
de ce concept central en nous focalisant d'abord sur la compréhension dans
le cadre de I’oral a I’université.

Nous aborderons dans un deuxiéme temps le concept d’appropriation
en essayant de clarifier les différentes notions qui nous paraissent
essentielles dans I'exercice de clarification de cette notion ; ceci nous
conduira a évoquer I’appropriation de la langue en termes d’activité.

Nous nous concentrerons dans un troisieme temps sur les processus de
I’appropriation. Nous nous attacherons aussi a clarifier les éléments du
processus d’appropriation. Nous apporterons également des précisions sur
les trois modeles de construction du sens: modeles sémasiologique,
onomasiologique et interactif.

Nous traiterons dans un quatrieme temps les stratégies de compréhension.
Nous aborderons ainsi les stratégies cognitives, méta-cognitives et socio-
cognitives. Nous préciserons également 1I’importance de ces stratégies dans
I’appropriation du savoir. Nous examinerons par la suite les différents
niveaux de difficultés dans le processus d’appropriation des connaissances
et le r0le fondamental de I’enseignant comme acteur important dans la mise
en place de ce processus. Nous traiterons enfin la situation d’apprentissage,

les contenus et les moyens d’enseignement, mais egalement les taches des

étudiants dans leur relation avec le professeur.

1. La compréhension

Au seuil de ce chapitre dédié a la compréhension et a I’appropriation,

il nous semble opportun de rappeler que la langue est un outil de
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communication oralisé avant d’€tre écrit et que «la compréhension de [’oral
est un objectif d’apprentissage»®>® . Cependant, il faut noter que, dans le
champ scolaire, la compréhension orale est la compétence la plus sous-
estimée, alors qu’elle constitue 1’'une des compétences clés dans
I’apprentissage d’une langue étrangere.

Souvent qualifiée de «parent pauvre de 1’enseignement »,
d’ « aptitude oubliée » et de «cendrillon de I’enseignement des langues
étrangeéres», cette compétence demeure jusqu’a nos jours peu ou pas du tout
enseignée, parce qu’on la considérait - et quelques-uns la considérent encore-

comme une :

« Compeétence transversale qui s 'acquiert automatiquement ou
comme un savoir-faire qui s’acquiert au creux d’autres
activités. « Une explication possible a ce phénoméne observé dans
[’apprentissage de la compréhension de [’oral serait une tendance a
croire que cette compétence s’acquiert naturellement au fur et a
mesure que l’on apprend a s’ exprimer. Or, cette conviction semble ne
pas pouvoir expliquer le cas, assez récurrent, des étudiants qui ne
comprennent pas tout (méme parfois des termes ou des structures
qu’ils maitrisent déja), surtout face a un document audiovisuel

authentique en langue étrangere. »%!

Le Dictionnaire Larousse définit la compréhension comme étant

I’« Action de comprendre le sens, le fonctionnement, la nature, etc., de

230. Roussel .S. ,.Ala recherche du sens perdu : comprendre la compréhension de 1'oral enlangue seconde -
https://gerflint.fr/Base/Algerie4/ferroukhi.pdf

231 Alba Bordetas Bonilla, compréhension de [’oral en espagnol langue étrangére : construction de sens
a partir de dispositifs de représentation audiovisuels https://core.ac.uk/download/pdf/46806142.pdf
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quelque chose »%2; il nous livre ainsi un premier attribut de ce concept:
I’action.

Selon Jean-Pierre Cuq « La compréhension est I aptitude résultant de
la mise en ceuvre de processus cognitifs, qui permet a [’apprenant d’accéder
au sens qu’il écoute (compréhension orale) »*

Dans le domaine didactique, la compréhension est synonyme
d’évaluation, de vérification des connaissances. Legendre la définit d’un
point de vue pedagogique, comme : « Un exercice ou [’on propose a l’éléve
de lire ou d’écouter un texte plus ou moins long et on lui demande ensuite
de répondre a une série de questions visant a verifier sa comprehension du
message, compte tenu du discours retenu et les objectifs dont on veut
mesurer | atteinte»*>*

Avancons davantage encore en cherchant a définir la compréhension
au niveau cognitif : lacompréhension est « un ensemble d'activités cognitives
qui s'appliguent a une phrase, a un discours ou a un texte et en construisent
la signification. En d'autres termes, la compréhension correspond a
I'intégration correcte d'une connaissance nouvelle aux connaissances

préexistantes d'un individu. »#%

Dans une approche psycholinguistique, « la compréhension est un
savoir-faire langagier qui a été longtemps considéré comme un acte passif
dans la didactique des langues étrangeres ou la tradition voulait qu’on
assimile réceptif a passif. Mais grace au développement des recherches en

psychologie, on reconnait aujourd’hui la participation active de |’apprenant

232Dictionnaire Larousse 1999.

233CUQ. J.P. Dictionnaire de didactique du francais langue étrangére et seconde, CLE International
2002, p 49

Z4Dictionnaire actuel de I’Education (LeGendre, 1993)

235_a définition de Compréhension - carnets2psychohttps://carnets2psycho.net/dico/sens-de-
comprehension.html
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a toute activité de compréhension. En somme, [’acte de compréhension est
le résultat d 'une suite d ’opérations cognitives par lesquelles le sujet parvient
a produire de la signification. » 2

Pour produire de la signification, on doit posséder la capacité a
« dégager cognitivement le réseau de relations auquel I'énoncé donne acces.
La compréhension orale se situe alors au niveau de la saisie des relations
entre éléments qui constituent I'énoncé. Pour comprendre un locuteur, on est
conduit a élaborer une hypothese sur les relations entre éléments constitutifs
de I'énoncé. Ces relations sont parfois appelées relations fonctionnelles et
en specifient les conditions de I'exercice : le sujet construit une
représentation, il le fera a partir de sa perception de la suite phonique, des
indices fournis pour la segmentation, de la structure de surface ainsi

inférée »2%7

L’apprentissage d’une langue signifie donc principalement la
comprendre et non pas nécessairement la produire. Il faut arriver a trouver le
sens, le vrai, le bon celui qui permettra d’approcher au plus prés de 1’altérité.

En nous inscrivant dans le cadre de la psychologie cognitive, nous
pouvons souligner que la compréhension est un processus intellectuel trés

complexe.

Il n’est pas facile de trouver des définitions ou des documents de
référence concernant ce concept, et ceci parce que ce terme est emprunté a

la sociologie tout en étant souvent confondu avec les termes « adaptation »,

26poussard, C.. (2000). La compréhension de I'anglais oral et les technologies éducatives. Thése de
doctorat. Université Paris 7. 392 p. [En ligne].URL : <http://didatic.net/article. php3? id_article=13>,
consulté le 11 mai 2016.

237 Guesri. S., Les stratégies d’écoute : une perspective vers |'enseignement de la compréhension orale du
FLE par ’outil vidéo authentique, mémoire de master, université de M’sila, 2014-2015, p 12
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« apprentissage », «acquisition » « intégration », «assimilation »,
« compréhension ». Tous ces vocables semblent étre approximativement
équivalents.

Nous allons d’abord proposer brievement des définitions qui
pourraient éclairer notre travail sur la compréhension et 1’appropriation du
discours scientifique par I’étudiant de I’EST (RT).

Il ne fait aucun doute que le terme d’adaptation est aussi passe-partout
qu'il est déroutant : adaptation sociale, adaptation au climat, adaptation
d’une picce de théatre, etc. Nous pouvons prendre ce terme dans le sens que
lui donne Renald Legendre en le comparant a I’appropriation : « |I'adaptation
est un concept global, I'appropriation est plus caractérisée. Il s'agit de
rendre une chose propre a une utilisation particuliére : I'appropriation d'un
local a I'enseignement des arts plastiques. »?3%

Le terme acquisition évoque plusieurs champs : I’acquisition d’un bien
peut faire écho a I’acquisition des connaissances ou encore a I’acquisition de
données. « Toutes les fois qu’il y a un événement de communication
dénommé apprentissage, il y a acquisition »%°,

Selon D. Gaonach (1987, pp. 159-161), « la perception ou la
compréhension sont possibles grace a un processus d’assimilation ; il s’agit
de construire une représentation de [’information dans les termes des
connaissances antérieurement acquises ».

Pour éviter toute ambiguité, nous jugeons important de passer a
I’élucidation de 1’appropriation.

Ainsi, selon le dictionnaire CNTRL, I’appropriation est1’action

d'adapter quelque chose a un wusage déterminé, de rendre

238Legendre, R. , 1993. Dictionnaire actuel de I’éducation, Coll. « Education 2000 D, 2eédition,
Montréal, Guérin éditeur

239.Bange. P., considérations sur le réle de l'interaction dans [’acquisition d 'une langue étrangere
https://journals.openedition.org/cediscor/443
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propre. Appropriation d'une chambre.»?®, Pour le dictionnaire de francais
Littré, « S'approprier indique la prise de propriété ; la chose ne nous
appartient pas ; nous la prenons, et nous la faisons notre. »?#

Pour Marguerite Altet, I’appropriation est « le fait de le construire [le
savoir], c'est-a-dire de se I'approprier personnellement »242, Pour elle, il est
question de construction du savoir.

Avec le philosophe Haumesser, I'appropriation se définit a travers
quatre notions : I'aliénation (l'appropriation passe par une croyance, une
culture, une technologie de I'objet étranger qui devient propre a l'individu),
I'intériorisation (I'individu a travers l'apprentissage modifie les regles de
I'usage de I'objet de I'appropriation et les ajustent dans le but de singulariser
I'objet), la singularisation (...)et la volonté autonome de I'individu (elle ne
vise pas la modification de l'objet d'appropriation, toutefois, elle se présente
comme une stratégie individuelle propre a faciliter I'apprentissage.

Pour Haumesser, I'appropriation est un processus voulu par opposition
a un processus naturel.

Selon Marx, « lindividu s’ approprie la nature qu’il percoit et la
transforme en [’incorporant indépendamment des effets que cela peut
avoir. »?4

Si on remplace la nature par le savoir, vouloir expliquer le processus
d’appropriation revient a comprendre comment le savoir devient, en quelque

sorte, une partie de nous-méme.

240 Centre National des Ressources Textuelles et Lexicales-CNTRL

24wwwe. littre.org/définition/approprier

22Altet, M. 1997,. Les pédagogies de I'apprentissage, Cotl. Pédagogues et pédagogies-, Paris, Presses
Universitaires de France, p. 10

243 Guiderdoni-Jourdain K. 2009. L ’appropriation d une Technologie de I’Information et de la
Communication en entreprise a partir des relations entre Usage Conception-Vision. Gestion et
management. - Aix-Marseille I1.
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L'appropriation désigne, chez Marx, « le processus par lequel les
hommes dépassent ce qu'ils ont extériorisé grace a un effort d'objectivation
pour s'engendrer eux-mémes a travers la maitrise et I'évolution de
savoirs. »%4

Pour les sociologues, « I'appropriation peut étre définie comme un
processus correspondant a la dynamique de I'identité individuelle. C'est un
accomplissement intérieur. C'est aussi, par nature, une expérience
socialement médiatisée, qui implique donc I'existence de modeéles transmis,
en particulier, par I'éducation »?*,

Lucie Corriveau définit I’appropriation comme étant « une démarche
plus ou moins consciente par laquelle une personne quitte le registre de
I'extériorité par rapport aux savoirs et aux apprentissages qui lui sont
proposes pour se situer davantage dans un mode d'abord d'intériorisation
puis d'intégration des nombreux éléments reliés a sa formation. »24

En comparant « appropriation » et « intégration », Lucie Corriveau
annonce que c’est surtout 1’origine qui différencie I’appropriation (origine
intrinséque) et I’intégration (origine extrinséque). Ainsi « La premiére fait
appel a un mouvement volontaire qui origine de la personne et qui se
manifeste par différents choix - plus ou moins réfléchis ou conscients- et en
actions concretes. La seconde, l'intégration, est d'abord un mouvement
originant de I'extérieur de ta personne, une sorte d'attente sociale par
rapport a la formation, un mouvement qui sollicite une action. Pour nous, ce

serait donc surtout l'origine du mouvement de I'appropriation et de

244G5erfaty-Garzon, P.; L'appropriation, 2003, in M. Segaud, J. Brun et J.-C., Driant (dir.); Dictionnaire
critique de [I'habitat et du logement, Paris, Editions Armand Colin, p.27-30 disponible sur
http://www.perlaserfaty.net

251bid.

246 Corriveau. L Ao(t 1999., Processus d'appropriation de la formation professionnelle par les étudiants
et les étudiantes en service social au premier cycle universitaire Sherbrooke.
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I'intégration qui les distinguerait davantage que les résultats auxquels elles
aboutissent. »*¥

Il parait que ce terme a été repris par les technologies et la sociologie
des usages appliqués a I’information et a la communication. « D’une fagon
geneérale, I’appropriation est l’acte d’amener les regles et les ressources
d une technologie (ou d’une autre source structurelle) dans I’action. »**® .

Pour éviter le flou conceptuel qui entoure la définition de ce concept,
disons que « L appropriation est le fait de [’apprenant lui-méme, ce qui
parait une évidence »?*° et qu’elle concerne « le contrdle interne par le sujet
de ses propres opérations »?%°,

Nous pouvons compléter ce qui est avancé par cette définition du
concept dans le domaine de la sociologie et plus précisément dans la
sociologie des usages:

« Enfin, [’appropriation dans la construction de ['usage se fonde
aussi sur des processus qui témoignent d’'une mise en jeu de [’identité
personnelle et de [’identité sociale de l'individu. L appropriation procéde
alors d’'une double affirmation : de la singularité et de [’appartenance qui

relie au corps social »?°1,

Cette tentative de cerner « la compréehension » et « I’appropriation »
nous amene a poursuivre notre exploration en essayant de détecter les points

de rencontre et/ ou de divergence de ces deux concepts.

247Corriveau. L. Aot 1999., Processus d'appropriation de la formation professionnelle par les étudiants
et les étudiantes en service social au premier cycle universitaire Sherbrooke.

248 Guiderdoni-Jourdain. K. 2009. L’appropriation d’une Technologie de [’Information et de la
Communication en entreprise a partir des relations entre Usage Conception-Vision. Gestion et
management. Université de la Méditerranée - Aix-Marseille 11,

29p_Bange. Considérations sur le réle de [l'interaction dans ['acquisition d’une langue étrangére
https://journals.openedition.org/cediscor/443

201 pid.

Z1Jouet.d., retour critique sur la sociologie des usages (In: Réseaux, volume 18 n°100. pp. 487-521
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Le terme compréhension est souvent pris dans le sens englobant
d’appropriation : « La compréhension est un travail de mise en relation a des
autres, avec la confrontation des expériences mutuelles, ses
dysfonctionnements, ses tentations d’accommodements, sans chercher une
«entente » parfaite, mais en fonction de projets liés a des enjeux, individuels
et / ou sociaux »??

Les deux termes « compréhension » et « appropriation » deviennent
approximativement équivalents et sont parfois employés par différents
auteurs comme étant des synonymes :

« Comprendre, ce n’est donc pas recevoir passivement [’input
sonore, c’est le « prendre avec soi», le saisir activement pour
[’associer volontairement a ses connaissances et construire du
sens(...). On ne regoit pas le sens, on le construit, la signification du
message ne se transmet pas en sens unique, du son a [’auditeur. C’est
[’auditeur qui va donner du sens au message en le rendant
cohérent »,2%3
« Construire » et « prendre avec soi » ne relévent-ils pas du domaine

de I’appropriation ?

Il faut noter cependant que le concept d’appropriation est spécifique a
I’apprentissage d’une langue étrangere comme le mentionne Jean-Pierre
CUQ:

« Une langue est donc étrangere pour deux types de sujets : ceux qui, ne la
reconnaissant pas comme langue maternelle, entrent dans un processus plus

ou moins volontaire d’appropriation ; Ceux qui, la reconnaissant ou non

252 Hagi. V-D. compte-rendu d’ouvrage : POUR UNE DIDACTIQUE DE L’APPROPRIATION.
DIVERSITE, COMPREHENSION, RELATION par Véronique Castellotti.

253 Roussel. S., .4 la recherche dusens perdu : comprendre la compréhension de I'oral en langue seconde
https://gerflint.fr/Base/Algerie4/ferroukhi.pdf
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comme langue maternelle, en font ['objet d 'un enseignement a des parleurs
non natifs. »?>4

Dans le cadre de notre travail de recherche, nous nous focaliserons sur
la signification scientifique du terme spécifique de I’appropriation qui

signifie la compréhension d’une langue étrangere par un apprenant.

Pour ce qui est de la relation de 1’apprentissage avec 1’appropriation,
le dictionnaire de didactique du francais langue étrangeére et seconde précise
que : « L apprentissage est la démarche consciente, volontaire et observable
dans laquelle un apprenant s’engage, et qui a pour but [’appropriation.
L’appropriation de langage en termes d’activités implique la participation
du sujet a la construction de son propre savoir ». 2%°

S’approprier une langue, ¢’est aussi comprendre que les proches, les
amis, les voisins, les étres humains sont différents de nous car ils ont leur
propre expérience et comprennent le monde a leur maniére. S’ approprier une
langue, c’est devenir attentif a I'autre et chercher a mieux le comprendre.

Véronique Castellotti relie I’appropriation a I’expérience et propose
de créer des conditions « pour que les personnes engagées dans cette
appropriation prennent conscience de leur expérience (de diversité)
langagiere pour la mobiliser réflexivement dans de nouvelles rencontres,
notamment (mais pas uniquement) langagiéres.» ¢,

Autrement dit, I’appropriation peut étre « définie comme la transition

par degrés de la regulation du comportement (verbal) du sujet par un autre

254 Cuq J.P., Dictionnaire de didactique du francais langue étrangere et seconde, CLE, p.22.
ZS1bid.
Z61hidem.
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compétent (de [’hétérorégulation) a la régulation de ce comportement par le
sujet lui-méme (a I’autorégulation)®’.

Apprendre une langue suppose donc un passage de I’hétéro-régulation
a I’autorégulation. Tout comme d’autres auteurs qui ne font pas la distinction
entre appropriation et compréhension, nous ne ferons pas cette distinction
dans la suite de cette recherche. Or, il est important de la retenir.

Pour plus de précisions concernant la relation de 1’oral avec
I’appropriation, nous nous proposons, dans ce qui suit, d’aborder les
processus formels et intentionnels de la réception de 1’oral.

L’oral représente dans 1’enseignement-apprentissage des langues un
soubassement indispensable a toute appropriation.

Nelly Massard (2009) a identifié trois éléments du processus
d’appropriation qui correspondent tout a fait aux caractéristiques abordées.
Elle s’appuie sur les recherches cognitivistes, selon lesquelles le cerveau
fonctionne sur la base de connaissances exactes ou erronées, stockées dans
la mémoire.

A partir de ses connaissances, l’utilisateur construit des
représentations de la réalité (premiére dimension de 1’appropriation).
Ensuite, I’utilisateur va interpréter la situation, au gré de ses représentations
(deuxieme dimension de I’appropriation). La troisieme dimension de
’appropriation est donc la pratique, la maniére d’exercer une activité.>®

Nous pouvons représenter le processus d’appropriation de la maniere
suivante : I’utilisateur a au départ des représentations de I’outil. Ses
représentations guident son action avec 1’outil et lui permettent de se former

un modele de situation en fonction du comportement de [outil

257 Bange. P., Considérations sur le réle de [’interaction dans [’acquisition d une langue étrangére-
https://journals.openedition.org/cediscor/443

Z8Massard. N., Revisiter la notion d'appropriation : Pour une application au cas des ERP, Sciences de
Gestion, Université Claude Bernard, Lyon 1 Institut Universitaire de Technologie A.
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(interprétation). Cette action effective constitue ensuite une pratique et
réactualise ses représentations.

« Les travaux en psycholinguistique s ’accordent a définir la
réception de [’oral comme étant un ensemble de processus formels
(processus dits de bas niveau) et intentionnels (processus dits de haut
niveau). Ces deux niveaux de processus sont interdépendants et
interagissent pour convertir en temps réel [’input acoustique et visuel
en sens. »%°

Par ailleurs, il faut souligner que «Le processus de
compréhension fait appel a des interactions multiples, des allers
retours entre les différents niveaux : les processus de bas niveau, qui
concernent la perception et le decodage (utilise au sens de
representation phonologique du mot), et les processus de haut niveau
qui concernent le sens et permettent d’inférer, anticiper, synthétiser.
Dans [’activit¢é de compréhension, ces processus co-existent et
s ‘entremélent. »*%°,

Nous allons mettre 1’accent sur deux modé¢les cognitifs avant

d’aborder les stratégies d’apprentissage.

2. Les modeles de construction du sens

Pour décrire les processus mis en ceuvre dans d’appropriation de ’oral,
les auteurs utilisent souvent des modeles. Pour mieux expliquer les modeles
de construction de sens, nous nous appuyons sur le processus décrit par

Guimbretiere, qui souligne que : « le décodage passe par trois paliers :

29 Zoghlam. N., La compréhension de [’anglais oral (L2) : processus cognitifs et comportements
stratégiques https://journals.openedition.org/apliut/5322.

20Catoire. P., Entrainer a la compréhension orale en anglais avec I’outil numérique : Les apports du
baladeur et des stratégies
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[’analyse auditive, puis [’analyse phonétique, qui permet ensuite d’accéder
a l'analyse linguistique, c'est-a-dire la signification du message ». Dans le
premier palier, [’apprenant pergoit une chaine sonore, soit un ensemble
continu de sons : « C’est 'audition » affirment Desmond et al (2005 : 26),
qui est définie par Guimbretiére (1994 : 36, ibid.) comme « la capacité
physique de [’oreille a entendre ». Cette phase correspond a la réception
physique du message. L auditeur passe ensuite a I’analyse des différents sons
qu’il pergoit, en les segmentant et en les confrontant avec ce qu’il sait déja
pour acceder au sens. Selon Desmond et al (Ibid.), il s’agit de « la perception
» soit I’« interprétation de la réalité physique par I’intervention de 1’activité
mentale dans le processus auditif ». La troisieme étape correspond enfin a la
détermination de la signification globale du message. Ce n’est qu’au terme
de ces trois phases que le récepteur saisit le sens du message et que la
compréhension est effective. ».

Nous évoquons ensuite le modele d’Anderson (1995) avec les trois
phases de la construction du sens qui sont : la perception, 1’analyse des
¢léments syntaxiques et 1’interprétation.

Catoire Pascale, qui cite ce modele, détaille ces trois phases dans la
compréhension:

1- «dans la premiere (« perception »), [’auditeur opére une
segmentation du flux sonore en unités a partir de ses connaissances
segmentales (phonémes, sons individuels) et supra segmentales
(intonation, rythme, ton). Durant cette phase, [’attention des
auditeurs se focalise sur certains mots seulement qu’il met en
memoire.

2- Dans une deuxieme phase (« parsing »), les auditeurs activent les
sons retenus dans la mémoire de travail et sélectionnent les mots

potentiels ; le contexte et le co-texte.
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3- Dans la troisieme phase (« utilization »), les auditeurs donnent un
sens a ce qu’ils viennent d’entendre en reliant a leurs
connaissances anterieures, stockées dans la mémoire a long

terme.»261

Nous nous référons ensuite au modele de Cutler et Clifton (1999 ) cité
par Naouel Zoghlami, et qui postule que la compréhension de 1’oral, que ce
soit en langue maternelle (L1) ou en langue étrangere (L2), comprend quatre
niveaux de traitement qui sont :

- « Le décodage phonologique : les processus de décodage
permettent de transformer le signal acoustique en
représentation abstraite composée d’'un nombre illimite de
réalisations phonétiques.

- Lasegmentation et reconnaissance de mots : le sujet effectue
une analyse segmentale et suprasegmentale du signal
acoustique continu, et procede a l’exploitation de plusieurs
indices de segmentation tels que les restrictions
phonotactiques et la prosodie propres a la langue cible
permettant d’identifier le début et la fin des mots.

- L’analyse syntaxique (parsing) : le sujet identifie les mots,
leur catégorie linguistique (nom, verbe, adjectif, pronom,
etc.) et leur réle sémantique (agent, instrument, patient,
etc.).

- L’intégration . ce processus intervient dans le cadre de
[’élaboration d’'un modele de situation (Kintsch 1998), au

plus haut niveau de la construction du sens. Le sujet integre

261 Catoire. P., Entrainer a la compréhension orale en anglais avec 1’outil numérique : Les apports du
baladeur et des stratégies
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la représentation propositionnelle de [’énoncé a un modele
plus large du discours lié a ses connaissances déeclaratives
du monde et au contexte socio-culturel (informations

stockées en mémoire a long-terme). »22

Par ailleurs, il faut noter que la compréhension de 1’oral, quels que
soient ses paliers, ses phases ou ses composantes, « n’est pas un processus
linéaire, qui supposerait des étapes successives dans le temps depuis la
perception du stimulus au décodage sonore de celui-ci (processus de bas
niveau), pour parvenir finalement a une représentation semantique
(processus de haut niveau). Pour comprendre, ['auditeur doit relier ce qu’il
entend a une signification, qu’il va construire, a la maniere des pieces d’un
puzzle dans un cadre déja présent,»%5

En nous référant aux recherches en psycholinguistique portant sur la
construction du sens, nous pouvons décrire le processus de compréhension
orale selon trois modeles différents.

* Le premier envisage la construction du sens comme une démarche
sémasiologique (de la forme au sens) ;

*Le second comme une démarche onomasiologique (du sens a la
forme) ;

*Le troisieme comme étant un modéle interactif, (non
unidirectionnel).

Dans les modeles semasiologiques (de la forme au sens, dit aussi
ascendants) « le processus de compréhension est décrit de la maniére

suivante :

22 Zoghlam. N. La compréhension de [’anglais oral (L2) : processus cognitifs et comportements
stratégiques https://journals.openedition.org/apliut/5322

263 Catoire. P., Entrainer a la compréhension orale en anglais avec I’outil numérique : Les apports du
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- d’abord ['auditeur isole la chaine phonique du message et identifie les
«S0Ns» qui constituent cette chaine (phase de discrimination) ;

- puis il délimite les mots, groupes de mots, phrases que représentent ces
sons (phase de segmentation) ;

- ensuite il associe un sens a ces mots, groupes de mots et phrases (phase
d’interprétation) ;

- enfin, il construit la signification globale du message en «additionnant»
les sens des mots, groupes de mots et phrases (phase de synthese).

La déemarche adoptée pour comprendre le message oral accorde ainsi la
priorité a la perception des formes (signifiants) du message. »?%*

Selon les mémes auteurs, dans le modele onomasiologique, la
construction du sens suit une logique inverse : « I’auditeur établit des
hypotheses sur le contenu du message en se fondant sur les connaissances
dont il dispose (connaissances générales et spécifiques sur la situation de
communication dans laquelle le message lui parvient : qui s’adresse a qui,
avec quelles intentions probables, ou, quand), et sur les informations qu’il
tire de ce message au fur et a mesure de son déroulement. Dans ce modeéle,
le processus de compréhension fonctionne suivant une logique inverse.

Ainsi, « 'auditeur établit des hypothéses sur le contenu du message
en se fondant sur les connaissances dont il dispose [...] et sur les
informations qu'’il tire de ce message au fur et a mesure de son déroulement
[...] les connaissances pouvant permettre a [’auditeur d’anticiper sur la -
des connaissances sociolinguistiques sur la situation de communication ;

- des connaissances socio-psychologiques sur le producteur du message ;
- des connaissances discursives sur le type de discours concerné ;

- des connaissances linguistiques sur le code utilisé ;

264 Gremmo. M.-J. et Holec. H., La compréhension orale : un processus et un comportemenTepc.univ-
lorraine.fr/EPCT_F/pdf/La%20compOrale.pdf.
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- des connaissances référentielles sur la thématique invoquée ;
- des connaissances culturelles sur la communauté a laquelle appartient le

producteur du message. »2%°

Le modele interactif présuppose que « Le processus de compréhension
fait appel a des interactions multiples, des allers retours entre les différents
niveaux : les processus de bas niveau, qui concernent la perception et le
décodage (utilisé au sens de représentation phonologique du mot), et les
processus de haut niveau qui concernent le sens et permettent d’inférer,
anticiper, synthétiser.»?%®, Nous allons les définir pour mieux les distinguer.

Dans une communication, les auditeurs activent 1'un des modeéles
certes, mais ils ont souvent recours a un troisieme modele pour reconstruire
le message ; c’est ce qui a donné naissance au modele interactif car dans
I’activité de compréhension, ces processus co-existent et s’entremélent.
Rost (2002, cité par Ferroukhi, 2009 : 276) évoque ce modele qui marie les
qualités des deux modeles précités : « La compréhension de [’oral n’est pas
un traitement soit descendant soit ascendant, mais bien un processus
d’interprétation interactif au cours duquel les auditeurs font appel a la fois
a leurs acquis et a leurs connaissances linguistiques pour comprendre le
message». Ainsi, le modéle interactif a ’avantage d’offrir aux auditeurs la

possibilité de saisir le sens des énoncés dans différentes situations.

265 Op.cit.
266 Catoire. P., Entrainer a la compréhension orale en anglais avec I’outil numérique : Les apports du
baladeur et des stratégies
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2.1. L’interaction

L'interaction se fait entre le récepteur, le discours oral et le contexte dans
lequel se vit cette situation de communication. Ces trois composantes
influencent la compréhension a I'oral.

Cuq et Gruca soulignent cet aspect en précisant que : « Le postulat de
base de la linguistique interactionniste est en effet qu’il existe un rapport «
entre, d’une part, l’événement social de l’'interaction entre un individu en
voie d’acquisition d’'une langue et d’autres individus en général pluS
compétents, et d’autre part, les processus acquisitionnels de cet individu.
Cet évéenement social d’interaction peut bien entendu avoir lieu en classe de
langue, aussi bien entre enseignant et apprenants qu’entre les apprenants

eux-mémes.»267,

2.2. La connaissance du systeme phonologique

Tout apprentissage d’une langue doit commencer par une phase de
réception ; cependant, Gruca ajoute que : « Comprendre n'est pas une simple
activité de réception : la compréhension de I'oral suppose la connaissance
du systéeme phonologique, la valeur fonctionnelle et sémantique des
structures linguistiques véhiculées, mais aussi la connaissance des regles
socioculturelles de la communauté dans laquelle s'effectue la
communication sans oublier les facteurs extralinguistiques comme les gestes
ou les mimiques la connaissance du systéme phonologique »?%®

Cuq et Gruca expliquent qu’«identifier la forme auditive du message,

percevoir les traits prosodiques ainsi que la segmentation des signes oraux

%7Cuq, J.-P. & Gruca, I. 2003. Cours de didactique du francais langue étrangére et seconde, Paris, PUG.
28 Gurca. I., Travailler la compréhension de I’oral, article publié le 08/03/2006.
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et y reconnaitre des unités de sens sont des operations difficiles, d'autant
plus que nous sommes conditionnés par son propre systeme phonologique

pour apprécier les sons d'une langue étrangére»2%°,

2.3. La perception au niveau sonore, prosodique et lexical

Selon Cécile Poussard, « La perception est un ensemble de
mécanismes de codage et de coordinations des différentes sensations
élémentaires visant a leur donner une signification. On distingue trois étapes
de la perception (qui ne sont pas des moments distincts et successifs) : la
detection d’un signal, la discrimination (identification d’un signal parmi
d’autres) et l'interprétation (compréhension opératoire). » 2

En d’autres termes, il y a des sons qui « montent » vers 1’auditeur.
L'oreille va transformer ces vibrations acoustiques en signaux nerveux qui
seront décodés par le cerveau.

En effet, en L2, il faut prendre en compte les unités perceptuelles qui
sont « les phonémes de base, les graphemes (dans le cas de langues utilisant
un alphabet ou systeme d'écriture différents de la L1), les unités prosodiques
(accentuation syllabique, tons, etc.). Les « associations et chaines de base »
se situent a deux niveaux : les chaines phonologiques qui constituent les
syllabes et les mots (avec tout phénomene prosodique pertinent) ; ces
ensembles phonologiques doivent étre associés au réseau conceptuel (mot -
sens), ainsi qu'au réseau graphique. » 27

Selon le modele d’Anderson (1995), cité par plusieurs auteurs,
« ['auditeur, dans la premiére phase (« perception »), opeére une

\

segmentation du flux sonore en unités a partir de ses connaissances

269 Cug, J-P. et Gruca I. 2003, cours de didactique du frangais, langue

étrangeére et seconde, Grenoble

210 poussard. C ; la compréhension de ['anglais oral et les technologies éducatives . https://tel.archives-
ouvertes.fr/edutice-00000220/document.

271_a définition de Compréhension - carnets2psycho - https://carnets2psycho.net/dico.
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segmentales (phonémes, sons individuels) et supra segmentales (intonation,
rythme, ton). Durant cette phase, [’attention des auditeurs se focalise sur
certains mots seulement qu il met en mémoire. »*"

Un autre modele, cité par Pascale Catoire, est celui proposé par Cutler et
Clifton (1999), qui note que « [’auditeur au cours de la premiére étape, QUi
est celle du décodage, selectionne ou isole un signal acoustique dans ce qui
[’entoure €t en a une représentation phonologique. A ce moment, le flux

sonore est alors segmenté. »2"3

2.4. La mémoire a long terme et la mémoire de travail

2.4.1. La mémoire a long terme

Dans la mémoire a long terme, sont stockés différents types de
connaissances, les connaissances du monde : des connaissances sur la langue
du discours, sur le locuteur, sur le type de discours entendu, des
connaissances sur sa propre culture, sur celle de ’autre etc. Seront activées,
pour étre utilisées en meémoire de travail, les connaissances dénotées par le
discours écouté.

Selon Delphine Thomas, « La structure de la mémoire a long
terme reposerait sur les types de connaissances suivants :

*les connaissances sémantiques (ou mémoire sémantique): il s'agit des
concepts, des faits, des regles... ;

*les connaissances épisodiques (ou meémoire épisodique): il s'agit
des souvenirs se rapportant a des expériences personnelles, ainsi qu'a

leur contexte :

272 Hilton. H.: Théories d'apprentissage et didactique des langues
23pascale C., Entrainer a la compréhension orale en anglais avec [’outil numérique : Les apports du
baladeur et des stratégies
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*les connaissances déclaratives (ou mémoire deéclarative): elles
correspondent au savoir général. Elles incluent les connaissances
sémantiques et les connaissances épisodiques.

*les connaissances procédurales (ou mémoire procédurale): il s'agit du
savoir-faire. Par exemple, savoir faire du vélo, savoir nager, savoir
s'habiller...

Mémoire
a longterme

7 N\

Connaissmcgs F(océduraIes Connaissances declaratives
(savoir-faire) (savoir générd)

7\

Connaissances semantiques Connaissances episodiques
(connaissances générdles) (souvenirs personnels)

Ainsi, « les habitudes, les connaissances, les habiletés... seraient
réparties en mémoire a long terme selon le type de connaissances

auquel elles appartiennent. »27

2.4.3. La mémoire de travail
La mémoire de travail est définie comme un systéme a capacité limitée. Sa
fonction est de permettre un stockage temporel et en méme temps d'effectuer
un certain nombre de traitements.
« La mémoire de travail est considérée comme une fonction cognitive

essentielle pour le bon fonctionnement cognitif et les apprentissages

2"Delphine Th. La mémoire a long terme - carnets2psycho Https://carnets2psycho.net/theorie.
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scolaires. Elle est impliquée dans toutes les taches cognitives complexes,
comme le raisonnement, la résolution de problémes, la planification ou
encore, la compréhension et la production du langage (parlé ou écrit). »27

Stéphanie Roussel 2®  explique a travers le schéma ci-dessous
comment 1’auditeur, par des processus, va du décodage de 1’input sonore vers
la mémoire de travail pour construire un cadre conceptuel a la

comprehension.

MLT

=P Connaissances Phonologiques - Lexique mental - Connaissances
Syntaxiques - Procédures - Connaissances du monde

Processus descendants de
haut niveau

Stockage en MLT

Processus descendants de bas
niveau, pré-attentionnels
(attention sélective, segmentation
du phonéme, du mot, de la
phrase...)

Processus ascendants de bas
niveau

Vandergrift, L. (2003b).

275 Demoulin C.; Mémoire de travail / Mémoire a court terme- http/www.neuropsywaterloo.be/2016.
2%Roussel. S. A la recherche du sens perdu : comprendre la compréhension de ['oral en langue seconde.
cle.ens-lyon.fr
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La mémoire de travail joue un réle dans plusieurs domaines de la
cognition tels que le langage oral. C’est d’ailleurs grace a cette mémoire de
travail que ’auditeur utilise les informations temporairement stockées dans
la mémoire a court terme et les manipule dans un temps court ; ce qui 1’aide
a construire le sens.

Au niveau de P’oral, ’auditeur utilise les processus ascendants (de
décodage vers le sens) ou descendants de haut niveau (de la mémoire a long
terme vers la mémoire de travail) en utilisant le contexte et ses connaissances
du monde. La combinaison de ces différents processus aide mieux ’auditeur
a s’approprier I’oral. Il faut cependant noter que cette appropriation doit
s’articuler sur des stratégies qui améliorent et garantissent l'efficacité de cet

apprentissage.

3. La notion d’appropriation et la stratégie

Depuis une cinquantaine d’années, les recherches sur 1’activité de
compréhension orale commencent a s’intéresser aux stratégies utilisées par
les apprenants et aux processus cognitifs mis en branle lors de cette activité.

Il nous parait utile a cet égard de souligner que les stratégies et
I’appropriation sont intimement liées. De ce fait, « la notion d’appropriation
est déterminante du point de vue des pratiques car c’est a travers elle que la
stratégie va prendre « forme » dans une organisation. En effet, c’est en
s’appropriant la stratégie que les membres de [’organisation vont

« I’intégrer » a leurs pratiques et leurs discours. »?"/

217 Chahrazed A.. “Production et appropriation du discours stratégique dans une organisation
artistique ». Revue francaise de gestion 2007/5 (n° 174).
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3.1. Définition de la stratégie

Il est aisé de recenser dans les dictionnaires de linguistique, ainsi que
dans la littérature spécialisée, de nombreuses définitions de la notion de
stratégie qui sont d’ailleurs loin de faire 1’'unanimité parmi les chercheurs.

Nous jugeons utile d’élucider cette notion au travers d’une dé