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Résumé

Pendant les deux derniéres décennies, les recherches sur 1’agir enseignant et les interactions didactiques
en classe de langue se sont considérablement enrichies théoriqguement et méthodologiquement, ouvrant ainsi la
voie vers le développement de pratiques professionnelles plus adaptées au contexte et aux besoins émergents
des apprenants.

C’est dans ce cadre que nous avons fait le choix de mener une recherche sur I’agir enseignant et les
interactions didactiques en classe de francais dans le contexte marocain, en focalisant notre regard sur 1’activité
de lecture du texte littéraire, qui a été institué depuis la réforme de 2002 comme support principal
d’enseignement-apprentissage du frangais au cycle secondaire qualifiant. Le choix d’un tel sujet de recherche se
justifie également par sa briilante actualité étant donné qu’il intervient dans un contexte éducatif en butte au
doute et ou, par voie de conséquence, la question de la formation professionnelle des enseignants est devenue
un véritable enjeu politique et sociétal.

En nous appuyant sur divers dispositifs d’enquéte, tels le questionnaire, 1’observation directe, les
enregistrements vidéo de séances de lecture et les entretiens d’auto-confrontation, nous avons pu dégager
quelques représentations des enseignants concernant les supports de travail (I’ceuvre intégrale) et les taches qu’ils
sont appelés a accomplir, notamment la planification et la gestion des interactions de classe pendant I’activité de
lecture. Ce travail d’investigation nous a permis de comprendre a quel point 1’habitus prenait le dessus sur toute
recommandation ou prescription d’ordre institutionnel. Nous sommes arrivée, au bout de ce parcours de
recherche, a la conclusion que la formation a la réflexivité est une condition nécessaire pour pouvoir remettre en
question la culture professionnelle dominante et amener les enseignants a quitter la posture de controle et le style
transmissif et prescriptif en s’inscrivant dans une approche motivante, participative, interactive et productive.

Mots clés : enseignement / apprentissage du francais / gestes professionnels / agir professoral /
didactique / action / interaction / lecture / texte littéraire /planification / pilotage / tissage / atmosphére /
étayage /contexte/ habitus / réflexivité /culture professionnelle

Abstract

Research on teacher action and didactic interactions in language classes has considerably been both
theoretically and methodologically enriched, opening thus the way towards the development of professional
practices that are more adapted to the context as well as to the emerging learners’needs.

It is within such a framework that we have chosen to carry out an ethnographic research on teacher
action and didactic interactions in French-teaching classes in the Moroccan context, concentrating on the
reading activity of the literary text, given that the latter has been instituted as the main support for the
teaching-learning of French at the secondary qualifying level since the 2002 reform. The choice of such a
research topic is also justified by its being a hot issue as it intervenes along the educational context.
Consequently, the question of professional training of teachers has undoubtedly become a real political and
societal issue.

Using various survey devices, namely the questionnaire, direct observation, video recordings of
reading sessions and unstructured interviews, we were able to detect some teachers’ representations on the
work support (the integral work), the tasks they are called upon to perform, including the planning and
management of class interactions during the reading activity. This investigative work has allowed us to
understand how much precedence habitus takes over any recommendation or prescription. At the end of this
research thesis, we have come to the conclusion that reflexive training is a necessary condition for challenging
the dominant professional culture and forcing teachers to leave the control posture and the transmissive and
prescriptive style, taking part in an interactive, participative, motivating and productive approach.

Key Words: Teaching/ learning French/ professional gestures/ professoral acting/ didactic/ action/
interaction/ reading/ literary text/ planning/ piloting/ weaving/ ambiance/ shoring/ context/ habitus/
reflexivity/ professional culture.
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Les gens qui veulent toujours
enseigner empéchent beaucoup

d apprendte.

Charles De Montesquieu, De I'esprit des lois (1748)



« Qui ne continue pas  apprendre
est indigne d’enseigner. »
Gaston Bachelard

Introduction

Le projet d’entreprendre un travail de recherche de 1’envergure matérielle et de I’exigence
intellectuelle d’une thése ne peut étre le fruit du hasard et encore moins 1’aboutissement d’un
simple désir capricieux d’affirmation de soi. Il s’agirait plutot, nous semble-t-il, de la
cristallisation d’une forte et impérieuse sollicitation intérieure dont il faut chercher les racines
et les origines dans I’histoire personnelle et professionnelle du chercheur et dans le

déterminisme, parfois subtil et imperceptible, de ses motivations les plus profondes.

Pour ce qui nous concerne, le choix de mener une recherche, a caractere a la fois
empirique et analytique, sur 1’agir enseignant et les interactions didactiques en classe de langue,
en focalisant notre regard sur 1’activité de lecture du texte littéraire, s’explique dans une large
mesure par le besoin que nous avons éprouveé de prendre de la distance, pour ne pas dire de la
hauteur, par rapport a une expérience professionnelle d’une quinzaine d’années d’exercice en

qualité d’enseignante de francais au lycée.

Nous avons de ce fait jugé opportun voire salutaire, aprés autant de temps passé dans le
feu de I’action, de changer de posture en procédant, avec le regard réenchanté par la stimulante
et incessante curiosité d’une chercheure en herbe, & une mise en perspective de notre pratique
enseignante, a travers le questionnement scientifique autour des fondements de sa logique

interne et des valeurs théoriques, pratiques et éthiques qui la sous-tendent.

Le choix d’un tel sujet se justifie également par sa brilante actualité dans la mesure ou il
intervient dans un contexte éducatif en butte au doute et ou, par voie de conséquence, la question
de la formation professionnelle des enseignants est devenue un véritable enjeu politique et

sociétal.
Contexte de la recherche

De par son inscription dans un champ professionnel socialement déterminant, 1’action
enseignante suscite particulierement I’intérét des chercheurs en sciences humaines et sociales.

Etant donné I’importance stratégique accordée dans les politiques publiques aux parametres et
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aux indicateurs de I’efficacité et de I’efficience du systéme éducatif, la focale de ces chercheurs
est de plus en plus orientée vers les aspects les plus pointus de 1’ordonnancement et du

fonctionnement de I’agir des acteurs de I’enseignement-apprentissage.

De surcroit, dans un contexte général marqué par une volonté ferme d’ancrer 1’approche
métier! dans le secteur de I’éducation en en faisant le point nodal de la formation des futurs
professeurs, 1’enseignement des langues est devenu le domaine didactique privilégié de

I’observation, de I’analyse et de I’expérimentation des pratiques professionnelles enseignantes :

« Depuis quelgues années, les recherches foisonnantes sur les interactions en
classe de langue se sont beaucoup enrichies méthodologiquement et
théoriquement en se repensant dans un nouveau paradigme, celui de I'analyse

du travail et des pratiques professionnelles enseignantes. »?

Ce changement de paradigme didactique via une centration sur les pratiques enseignantes
et les gestes d’apprentissage est, pour ainsi dire, une incitation des chercheurs a aller davantage
et plus en profondeur a la rencontre des praticiens qui sont pris, quant a eux, dans
I’effervescence de I’action, et ce afin d’explorer et de découvrir 1’agir enseignant dans

I’irréductibilité de son avénement et la dynamique de son déploiement.

Par ailleurs, les langues étrangeres occupent une place importante dans les sociétés
modernes puisqu’elles permettent, d’une part, la communication entre leurs membres et
facilitent, d’autre part, le dialogue interculturel avec les autres communautés. A 1’¢re de la
mondialisation, cette importance s’est encore considérablement accrue ; c’est pourquoi nous
assistons non seulement a une généralisation et a une intensification de 1’enseignement de ces
langues, mais aussi a un foisonnement de discours et de recherches en rapport avec le choix des
méthodes, a un renouvellement des approches et a I’émergence de plusieurs cadres de référence

qui structurent et orientent 1’enseignement des langues étrangéres.

Tout a fait en phase avec cette tendance, les acteurs politiques et économiques ne cessent

de mettre en ceuvre des stratégies de valorisation et de promotion de la pratique des langues.

1 Au Marog, la création en 2011 des Centres Régionaux des Métiers de I'Education et de la Formation auxquels
est dévolue la mission de professionnaliser la formation au métier de I’enseignement illustre parfaitement cette
tendance.
2 BIGOT, V. et CADET, L. (2011). « Comment la prise en compte des discours d’enseignants sur leurs pratiques
renouvelle-t-elle I'analyse des interactions didactiques en classe de langue ? » in Discours d’enseignants sur leur
action en classe Enjeux théoriques et enjeux de formation. Paris : Riveneuve éditions, p.12
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S’inscrivant dans cette méme dynamique, les acteurs du monde scientifique et technique
s’engagent résolument dans la recherche de solutions pratiques afin d’accompagner les
nouvelles politiques linguistiques des Etats qui font de la diversité linguistique et de la maitrise
des langues nationales et étrangeres un levier de développement et un vecteur d’ouverture sur
un monde en constante mutation. En témoigne aussi I’intérét qu’accordent les entreprises
pourvoyeuses d’emploi au plurilinguisme qui est en train de devenir une condition Ssine qua non

pour I’insertion professionnelle.

Dans ce nouveau monde qui est en train de se dessiner, les compétences linguistiques sont
ainsi considérées comme aussi importantes que les compétences disciplinaires de spécialité
puisqu’elles servent non seulement & communiquer mais aussi a se former de maniére continue

dans le but d’améliorer la qualité de sa pratique professionnelle (efficacité et productivite).

Parmi les défis que 1’école marocaine est appelée a relever, il y a I’enseignement-
apprentissage du francais, une langue qui continue d’étre indispensable voire incontournable
dans le contexte marocain. Jouissant encore du statut prééminent de langue d’enseignement de
la majorite des filiéres, de langue de communication et de formation professionnelle, le francais
garde dans la société marocaine 1’image valorisante de langue d’intégration et d’insertion dans
les différents secteurs de I’activité socio-économique ; et ce malgré une concurrence de plus en

plus ressentie de la langue et de la culture anglo-saxonnes.

Nonobstant ce traitement préférentiel du francais au Maroc et en dépit des efforts
consentis tout au long des réformes successives du systeme educatif entamées depuis plusieurs
décennies, les marocains continuent a se heurter a une réalité qui provoque et dérange, que ce
soit dans les spheres privées ou publiques. En effet, bien qu’ils bénéficient de plusieurs
centaines d’heures d’apprentissage du francais, lequel apprentissage s’entame des la deuxieme
année du cycle fondamental, les éléves ne réussissent pas a s’approprier cette langue de maniére
satisfaisante. Or, cet écart entre les ambitions affichées du systeme éducatif et le profil réel de

la majorité écrasante des éléves et des étudiants en fin de parcours® témoigne d’un

3 Des tests de positionnement élaborés et soumis en ligne aux étudiants nouvellement inscrits a I'université lbn
Tofail aboutissent a des constats alarmants : la grande majorité des étudiants qui s’inscrivent a I'université ont
un niveau Al ou A2, c’est-a-dire débutant, selon les normes de classification établies dans le Cadre Européen
Commun de Référence pour les Langues (CECRL).

Voir le site du Centre de Langues de |’Université Ibn Tofail :

www.uit.ac.ma/fr/centres/centre-de-langues-2/



http://www.uit.ac.ma/fr/centres/centre-de-langues-2/
http://www.uit.ac.ma/fr/centres/centre-de-langues-2/

dysfonctionnement qu’il convient d’interroger en vue de concevoir des dispositifs de régulation

et d’optimisation de I’enseignement-apprentissage du francais.

Parmi ces dispositifs, il a été décidé, entre autres, de restructurer I’architecture de
I’enseignement du francais, dans tous les cycles, en changeant les programmes et en
redéfinissant les objectifs et les finalités afin de mettre en adéquation 1’offre de formation, les
besoins du public et les exigences de la société. En ce qui concerne le contexte immédiat de
notre recherche, a savoir le cycle secondaire qualifiant, force est de souligner le véritable
changement de perspective qui a eu lieu a partir de 2002, ou I’on a assisté a un retour en force
de I’ceuvre littéraire comme support principal d’enseignement-apprentissage pour toutes les
filieres. Or, cette réorientation stratégique a necessité le déploiement de nouvelles stratégies

d’enseignement afin d’aboutir aux objectifs et aux finalités tracés par le ministere de tutelle.

Exigeant une autre manieére de réfléchir, d’agir et d’interagir en classe, le texte littéraire
permet en effet une exploitation didactique répondant a une double exigence : construire des

compétences multiples et s’approprier des valeurs humaines, locales et universelles :

« La réforme, engagée par le ministére de I'’éducation nationale, vise le
développement d’un enseignement de qualité s’appuyant sur nos
constantes civilisationnelles et culturelles, cet enseignement se veut une
préparation efficiente a des études supérieures réussies et/ou a un
tremplin pour une insertion aisée des jeunes dans le marché du travail et

leur ancrage dans les valeurs humaines universelles. »*

Par ailleurs, 1’ceuvre intégrale est un outil susceptible de faciliter la projection de
I’apprenant dans 1’univers captivant de la lecture qui, comme chacun sait, souléve de multiples
interrogations et nourrit de nombreux débats, au sein de 1’école et de la société. Nous constatons
a ce propos que le passage de la culture de I’écrit a la cyberculture instaurée par les nouvelles
technologies a sensiblement infléchi les pratiques de lecture dilettante et scolaire. Sachant que
cette activité constitue indeniablement le socle de I’apprentissage d’une langue, 1’école ne cesse
de chercher des moyens pour placer la lecture au cceur de ’activité scolaire en en faisant le
principal moteur de développement des compétences communicatives et scripturales de

I’apprenant.

4 Orientations pédagogiques pour I'enseignement du fran¢ais dans le cycle secondaire qualifiant (2005), p.3
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Problématique et questions de recherche

Dans un contexte socio-éducatif d’une grande complexité se caractérisant principalement
par un écart béant entre le profil souhaité par I’institution et le niveau réel des éléves en langue
frangaise, quels sont les roles que 1’enseignant de francais est appelé a jouer et quelles sont les
missions qui lui sont assignées pour remédier a cette situation ? Dans quelle mesure les gestes
professionnels déployés en classe favorisent-ils 1’appropriation d’une langue-culture
étrangére ? A quel point le choix de I’ceuvre littéraire comme support principal de travail et
I’exploitation qui en est faite par I’enseignant peuvent-ils réellement aider 1’apprenant a
développer les compétences visées pour atteindre les finalités définies par 1’institution ?
Comment les interactions de classe mises en place par I’enseignant peuvent-elles contribuer a

muer ou a instituer le jeune lycéen en lecteur autonome ?

En vue de découvrir les pratiques enseignantes dans leurs différentes phases et de mesurer
leur impact sur le développement des stratégies de lecture en francais langue étrangere, nous

partirons des questions de recherche suivantes :
En quoi consiste la planification d’une activité de lecture pour la classe de langue ?

Quelle exploitation didactique est congue pour le texte littéraire et quel en est I’impact

sur les interactions de classe ?

Quels gestes professionnels les enseignants déploient-ils en classe pour engager les

apprenants dans la lecture et provoquer 1’interaction entre les apprenants ?

Comment ces gestes peuvent-ils faire de la classe autant un vecteur de développement
de stratégies de lecture qu’un lieu de construction de compétences multiples (linguistiques,
culturelles, interculturelles et méthodologiques), comme le stipulent les Orientations

Pédagogiques ?
Quelles postures les enseignants adoptent-ils dans les classes visitées ?

Les représentations des enseignants autour de leurs taches, des supports et des

apprenants correspondent-elles a ce que nous trouvons sur le terrain de 1’action ?

Les enseignants se livrent-ils facilement au jeu de la réflexivité ? Comment réagissent-

ils lorsqu’on les place face a leur propre action ?
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Hypotheses de recherche

En partant de ces questions de recherche qui portent sur 1’agir enseignant en classe de
frangais en contexte marocain, nous proposons quelques hypothéses dans la perspective de
les mettre a I’épreuve de la validation a travers 1’investigation empirique qui fera I’objet de

la deuxieme partie de notre travail :

- En exploitant le texte littéraire en classe de francais, les enseignants auraient tendance
a proceder a une application mécanique des théories littéraires en classe : la tendance
techniciste qui réduit le texte a un simple prétexte ;

- Les enseignants focaliseraient davantage leur travail sur les contenus et leur restitution
que sur les mécanismes et les procédés d’écriture ;

- Les enseignants banaliseraient le texte littéraire en le traitant comme n’importe quel
autre support ;

- Les enseignants auraient une propension a accorder un intérét accru aux dimensions
linguistiques au détriment des dimensions culturelles et interculturelles des textes
étudiés ;

- Enclasse, il existerait chez les enseignants une forte tendance a monopoliser la parole,
en adoptant une posture frontale et transmissive ;

- Les enseignants imposeraient une lecture du texte au lieu de favoriser I’interaction
(surtout horizontale) et la pluralité des lectures. De ce fait, ils empécheraient les
apprenants de développer leurs compétences en se cantonnant dans des pratiques de
transfert du savoir au lieu de les aider a développer un savoir-faire et un savoir-étre ;

- Les enseignants auraient tendance a appliquer a la lettre leurs plans initiaux d’action
afin d’esquiver les imprévus et les situations émergentes ;

- Les enseignants seraient enclins & adhérer & une culture professionnelle dominante et
seraient portes a sacraliser leurs pratiques routiniéres en s’abstenant de les remettre en

question.
Cadre théorique et méthodologique de la recherche

Le champ disciplinaire dans lequel s’inscrit notre travail est celui d’une didactique des

langues qui se donne comme objet de décrire et d’analyser, dans une perspective scientifique,
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les pratiques enseignantes ainsi que les savoirs, les contenus, les dispositifs et les méthodes mis

en ceuvre dans le processus contextualisé d’enseignement-apprentissage des langues-cultures.

Ainsi définie, la didactique que nous allons pratiquer tout au long de ce travail se présente
comme une discipline de recherche visant essentiellement la connaissance & vocation
scientifique des phénomenes d’enseignement-apprentissage du frangais tels qu’ils se donnent a
voir et a observer en milieu scolaire. Bien que nous soyons consciente de 1I’importance et de
I’utilité sociale de la dimension praxéologique de la didactique des langues comme discipline
d’intervention, nous considérons qu’il s’agit 1a d’un effet possible mais second par rapport a
notre préoccupation principale, a savoir repérer, décrire, analyser, classer et interpréter les faits
observés en classe de frangais en vue d’enrichir la connaissance du terrain et de mettre a
I’épreuve les outils théoriques et méthodologiques qui permettent d’appréhender et de saisir les

phénomenes étudiés.

En cela, nous sommes tout a fait en phase avec Bertrand Daunay et Yves Reuter, les co-
auteurs du Dictionnaire des concepts fondamentaux de la didactique °, quand ils affirment dans

un article dédié a « la didactique du frangais, questions d’enjeux et de méthodes » que :

«dans un premier temps [...] 'émergence de la didactique du
francgais s’est faite sous le signe d’'une double tension -qui peut aussi
caractériser d’autres didactiques, mais sous d’autres formes- entre un
engagement militant et une visée scientifique, entre une inscription dans la
pratique et une exigence théorique. Cela permettra d’interroger la lente
autonomisation de la didactique par rapport aux espaces du militantisme et

de la prescription. »®

Dans la perspective d’une didactique revendiquant son autonomie comme discipline de
recherche, nous avons projeté dans le cadre de ce travail de mener une enquéte de terrain portant
sur ’action enseignante en classe de francais au cycle secondaire qualifiant et sur son impact

par rapport aux interactions de classe, dans le cadre de 1’activité de lecture.

5 REUTER, Y., DAUNAY, B., CORA, C-A. et LAHANIER-REUTER, D. (2015). Dictionnaire des concepts fondamentaux
des didactiques. Bruxelles : De Boeck , (3°™® édition).

6 DAUNAY, B. et REUTER,Y. (2008). « La didactique du francais : questions d’enjeux et de méthodes » In
Pratiques, 137-138 | p. 58.
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Or, I’enseignement du frangais, comme celui de toute autre discipline scolaire, exige un
arsenal théorique général qui aide a gérer et a mettre en harmonie les trois composantes du
triangle didactique, & savoir les savoirs dans leurs multiples natures et dimensions, les besoins

et les centres d’intérét des apprenants ainsi que le travail de I’enseignant.

De plus, enseigner une langue-culture étrangere nécessite de mobiliser des ressources
spécifiques, de concevoir des dispositifs adaptés et de déployer des gestes professionnels
adéquats qui favorisent d’une part la réception et la production orales et écrites de la langue et,
d’autre part, ’exercice de la décentration indispensable pour réfléchir, agir et communiquer

dans le monde actuel.

Nous avons en effet fait appel a un ensemble de notions et de concepts en vigueur dans
le champ de I’analyse de 1’agir enseignant et des interactions didactiques en classe de langue.
Nous nous sommes principalement appuyeée sur les travaux de Francine Cicurel portant sur
I’analyse de 1’agir professoral et des interactions en classe de langue. Nous avons également
fondé notre analyse sur le modéle théoriqgue de Dominique Bucheton en matiere de

classification et d’analyse des gestes professionnels des enseignants en classe de langue.

L’apport d’autres chercheurs dans différents domaines a été sans doute considérable.
Nous pensons particulierement aux travaux de Catherine Kerbrat-Orecchioni, de Robert Vion
et de Véronique Traverso pour ’analyse des interactions verbales, a ceux de Yves Reuter, de
Jean louis Dufays, de Catherine Tauvernon ou de Gérard Langlade pour la didactique du texte
littéraire, aux recherches de Robert Galisson, d’Henri Besse, de Daniel Coste et de Louis
Porcher pour la didactique des langues et enfin aux analyses de d’Yves Clot et de Daniel Faita

pour la clinique du travail.

Tous ces travaux, en sus d’autres auxquels nous faisons référence tout au long de notre
travail, nous ont été d’une grande utilité pour pouvoir observer, decrire et analyser les
représentations des enseignants concernant les différents aspects et les diverses dimensions de
leur métier ainsi que I’action enseignante dans ses multiples phases, a savoir la planification ou
I’intentionnalité, I’action mise en ceuvre en classe ou la gestion des interactions didactiques en
classe de frangais ainsi que le retour sur I’action accomplie, a travers la réflexivité que
favorisent les dispositifs de verbalisation, comme 1’entretien d’explicitation et [’auto-

confrontation.
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Sur le plan méthodologique, nous avons opté pour I’enquéte par questionnaire aupres
d’enseignants de francais du cycle secondaire qualifiant de la direction régionale de Fés. Le
choix de ce dispositif d’investigation se justifie par le fait qu’il permet de dégager et de
quantifier les représentations relatives a la planification, a la conception que ces enseignants
ont de I’activité de lecture et du texte littéraire en classe de langue ainsi qu’a la gestion des

interactions de classe.

Force est de souligner, a cet égard, que cette collecte des données nous a permis de
constituer une idée globale sur la maniere dont les enseignants congoivent les taches qui leur

incombent, les supports pédagogiques, le travail de classe et le rble des apprenants.

Nous avons également fait le choix de mener une enquéte ethnographique dans quatre
classes de francais relevant de plusieurs établissements du secondaire qualifiant pour saisir
I’agir enseignant dans ses différentes dimensions et dans ses moindres manifestations. Il s’agit
en effet d’un agir que nous avons cherché a approcher en nous appuyant sur 1’observation des

interactions didactiques, leur enregistrement et leur transcription.

« Le courant de recherche sur la classe de langue se centre autour
de la notion d’interaction. A partir de I'observation des tours de parole, des
places interactionnelles et de la maniéere dont les participants les occupent,
sont dégagés des modes de fonctionnement de l'interaction en classe. Ces
investigations qui s’appuient sur la micro-analyse d'événements langagiers
de la classe se sont enrichies récemment d’un intérét pour I'agir professoral

qui inclut la pensée enseignante (intentions, motifs, stratégies). »’

Le discours de classe concentre, en effet, I’intention, 1’action et les représentations des
enseignants a propos des savoirs, des apprenants et de leur propre action. Néanmoins, méme si
la description et I’analyse des interactions de classe nous livrent des informations précieuses
sur la maniére dont les enseignants agissent pour aider les apprenants a développer différentes
compétences en langue étrangere, les motifs de 1’action, ¢’est-a-dire ce qui la motive et ce vers

quoi elle tend, demeurent incompréhensibles pour I’observateur. C’est pour cette raison que les

7 CICUREL, F. (2011). « De I'analyse des interactions en classe de langue a I'agir professoral : une recherche entre
linguistique interactionnelle, didactique et théories de I'action » in Pratiques, 149-150 | p. 44.
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chercheurs ont développé d’autres paradigmes permettant de révéler la « face cachée » de

I’action enseignante :

« Les analyses de l'interaction in situ ont inauguré la possibilité d’'une
connaissance de la classe de langue [...] Mais elles donnent peu acces aux
représentations des enseignants — la perception qu’ils ont de leur public, les
idées et les conceptions qu’ils forment eux-mémes a propos de l'action

d’enseignement gu’ils ont a mener. »®

Nous nous sommes donc penchée sur les documents des enseignants, plus spécialement
sur les fiches de préparation de I’activité de classe. En outre, pour les besoins d’une plus grande
élucidation de quelques zones d’obscurité® de 1’action des enseignants qui ont accepté de
participer a notre recherche, nous avons tenu a réaliser avec eux des auto-confrontations, pour
les amener a s’exprimer sur leur propre agir en classe et nous permettre ainsi de comprendre
certaines de leurs décisions ou actions. Cet outil d’enquéte nous a permis d’« aller a la
rencontre de ce qui est davantage enfoui, en essayant de faire émerger ce qui sous-tend [ ’action,

la motive ou la modifie »%°,
Architecture de la thése

Dédiée a I’analyse de 1’action enseignante et aux interactions didactiques en classe de
frangais au Maroc, notre thése s’articule autour de deux grandes parties — somme toute, un
diptyque majeur et de ce fait fédérateur — consacrées respectivement a la définition du contexte
et du cadre théorique de la recherche et a une investigation empirique s’appuyant sur différents

dispositifs d’enquéte.

En ce qui concerne la premiére partie, elle est composée de trois chapitres. Dans le
premier, nous procéderons a la contextualisation de la recherche et ce en rappelant d’abord les

langues en présence au Maroc, en présentant un apercu succinct des différentes réformes

8 Francine Cicurel et Véronique Riviere, « De l'interaction en classe a I'action revécue : le clair-obscur de I'action
enseignante » paru dans Processus interactionnels et situations éducatives (2008), pages 257 a 275, p. 257

19 Ibid.
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entreprises durant les derniéres décennies et en définissant le statut du frangais dans le systéme
éducatif en général et au cycle secondaire qualifiant en particulier.

Le deuxiéme chapitre de cette partie est dédié aux théories de I’action et a son évolution
vers I’interactionnisme, aux spécificités de I’agir enseignant et des interactions didactiques ainsi
qu’aux concepts et notions mis en ceuvre dans le cadre de 1’analyse de ces ¢léments. Nous
entamerons ce chapitre par un rappel des différentes théories de 1’action qui ont

particuliérement nourri les recherches sur I’agir enseignant.

Nous exposerons ensuite les différentes étapes de cet agir : il s’agit dans un premier temps
d’aborder la planification en tant que moment fondateur « innervant » en amont toute action
enseignante, I’action en classe ou le cours-événement pendant lequel 1’enseignant exécute un
plan dressé pour son action en classe, mais se trouve aussi contraint de mobiliser différentes

ressources pour s’adapter aux nouvelles situations qui s’imposent au cours de I’action.

Le retour sur I’action enseignante est une autre phase indispensable de cet agir puisqu’elle
permet a ’enseignant de mesurer I’écart entre 1’action virtuelle et I’action effectuée, en
réfléchissant sur la nature du travail qui a été accompli en classe, sur sa pertinence et son
efficacité ou au contraire en concluant a son inadéquation et sa stérilité avec I’idée d’y remédier
ultérieurement. Ce travail réflexif qui peut étre entrepris a travers la verbalisation permet donc
d’éclairer certains aspects hermétiques du travail de ’enseignant et de réfléchir sur certaines

actions considérées comme « allant de soi » ou dans « I’ordre des choses ».

Nous aborderons ensuite les fondements ¢épistémologiques et 1’évolution de
I’interactionnisme. Nous expliquerons comment les théories de la communication, 1’analyse
des conversations en particulier, ainsi que les avancees réalisées en psychologie et en sociologie
de la communication et qui ont favorisé 1’émergence d’un courant de recherche en sciences
humaines et sociales s’intéressant a 1’analyse des interactions. Nous mettrons en exergue
I’apport de I’interactionnisme pour 1’analyse et la compréhension des phénomenes qui se
produisent dans le contexte didactique. Ainsi, nous définirons des notions et des concepts
permettant de décrire et d’analyser les phénomenes interactionnels dans la classe de langue,

objet de notre investigation empirique.

Le troisieme chapitre sera consacré a 1’objet sur lequel portent I’action enseignante et les

interactions dans les classes que nous avons visitées. Nous ouvrirons ce chapitre par une
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définition générale de la lecture avant de spécifier ce qui la caractérise et délimite dans un cadre
didactique. Nous rappellerons quelques caractéristiques du texte littéraire et les apports des
nouvelles théories de la réception. Ces éléments nous serviront ensuite a vérifier les usages
possibles de ce texte en classe de langue, ses qualités et ses avantages pédagogiques pour
I’apprenant de langue étrangére ainsi que les difficultés auxquelles ce dernier pourrait se heurter

en 1’abordant.

La deuxieme partie de notre thése, qui se compose, quant a elle, de deux grands chapitres,
sera entierement dédiée a I’enquéte que nous avons menée en vue d’élucider nos questions de

recherche.

Nous exposerons dans le premier chapitre les données que nous avons recueillies a ’aide
du questionnaire, dont nous justifierons d’abord I’intérét et la pertinence. Nous procéderons
parall¢lement au traitement et a I’analyse de ces données. Il s’agit précisément de décrire les
résultats obtenus grace a cet outil d’investigation, de les analyser et de les interpréter en prenant

en considération le contexte dans lequel elles apparaissent et fonctionnent.

Ce travail permettra de révéler les représentations des enseignants du secondaire
qualifiant a propos de la lecture en classe de langue, des supports de lecture et des approches
adoptées en classe ; nous découvrirons également les conceptions qu’ont ces enseignants des
taches auxquelles ils sont tenus : sélection des supports, planification des enseignements,

gestion des interactions de classe et réflexion sur leur propre action.

Dans le deuxiéme chapitre de cette deuxieme partie ayant trait a I’investigation empirique,
nous présenterons les données que nous avions collectées en vue d’analyser I’action enseignante
et les interactions didactiques dans les classes de frangais ou nous nous sommes rendue pour
les besoins déja spécifiés. Nous explorerons ainsi les documents de travail des enseignants qui
ont accepté de nous accueillir dans leur lieu de travail et analyserons les gestes professionnels
qu’ils déploient pendant une activité de lecture portant sur un texte littéraire, en nous appuyant

sur les films de classe que nous avons enregistrés et transcrits a cette fin.

Nous conclurons notre travail par une synthese dans laquelle nous reviendrons sur les
principaux résultats auxquels a abouti notre recherche. Nous retracerons aussi les nouvelles

perspectives que ces résultats sont susceptibles de faire émerger ainsi que les interrogations
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qu’ils suscitent en nous, lesquelles pourraient faire I’objet de nouvelles investigations et tendre

la perche a d’autres travaux de recherche.
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PREMIERE PARTIE
Contextualisation et cadre théorique de la

recherche
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Toute recherche qui ambitionne un seuil de rigueur doit étre menée dans un cadre
théorique explicite. Ainsi, les concepts manipulés devraient étre définis et interrogés dans
le but d’assurer la lisibilité, la cohérence et la pertinence du travail. Ceci permet aussi de
lire et d’interpréter pertinemment les données recueillies dans le cadre de I’investigation
et de pouvoir partager les résultats de la recherche avec la communauté scientifique du

champ disciplinaire

Ceci étant établi, nous proposons dans un premier temps de définir le contexte dans
lequel s’inscrit notre recherche; et ce en présentant de maniére ciblée les traits
caractéristiques du paysage linguistique marocain ainsi que la place qu’occupe le francais,

aussi bien dans la société qu’a I’école.

Du moment ou I’action enseignante constitue le pivot central de notre travail, nous
proposons dans le deuxiéme chapitre une définition de 1’action et une présentation des
principales théories qui permettent d’apporter un éclairage sur 1’agir professoral. Nous
tracerons 1’évolution des théories de 1’action vers 1’interactionnisme et rappellerons les

principaux domaines de recherche qui ont participé a son émergence,

En ce qui concerne I’action nous allons procéderons a la définition d’un ensemble
de notions et de concepts opératoires en rapport avec les différents aspects et dimensions

de la pratique de classe.

Du moment que nous avons choisi d’enquéter sur ’action et les interactions pendant
des s€ances d’activité de lecture ayant I’ceuvre intégrale comme support principal, nous
consacrerons le troisieme chapitre de cette partie a la lecture, aux théories de la réception
et a leurs retombées sur les pratiques et les stratégies de lecture de I’ceuvre intégrale en

classe de langue.
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Chapitre premier : contextualisation

1. Contexte sociolinguistique : la querelle des langues au

Maroc

Si de prime abord I’expression « querelle 1! des langues » peut paraitre un intitulé par trop
polémique et provocateur, elle n’est pas loin pour autant de refléter, nous semble-t-il, I’allure
et la tonalité, ’esprit et la lettre, des échanges institutionnels et/ou informels autour de la
question des langues au Maroc.

11 suffit de rappeler, a cet égard, les houleuses campagnes d’indignation, de dénigrement,
voire de diffamation, provoquées par le publicitaire marocain Noureddine Ayouche, lorsqu’il a
osé proposer 1’utilisation de la Darija (I’arabe marocain) a I’école, pour se rendre compte du
caractere passionnel de 1’expression des opinions par rapport a cette proposition.

Par ailleurs, les échos exfiltrés des débats et des délibérations du Conseil Supérieur de
I’Education, de la Formation et de la Recherche Scientifique (désormais CSEFRS) autour de la
problématique des langues d’enseignement, tels qu’ils sont rapportés et répercutés dans les
médias et les réseaux sociaux, montre que I’atmosphére générale de ces débats n’est pas
toujours empreinte de sérénité et d’esprit de discernement.

Pour saisir ’intensité des réactions parfois irrationnelles qu’inspire ce sujet, il faut
mesurer I’'importance et 1’actualité de ces débats dont 1’enjeu est éminemment politique,
idéologique et sociétal. Il ne s’agit pas moins, en I’occurrence, que de redéfinir les contours de
la politique linguistique, culturelle et éducative du Royaume et, par la méme, de dessiner le
paysage linguistique du Maroc de demain.

Afin de comprendre les tenants et les aboutissants de cette importante question pour le
contexte de notre recherche, un rappel historique des statuts et des roles des langues en présence

au Maroc nous parait opportun.

11 Nous avons a dessein choisi ce mot étant donné son étymologie latine « querela » qui renvoie a l'idée de la
plainte, du grief et de la complainte. Il s’agit donc d’'une « dispute mélée d’aigreur et d’animosité » ou d’un
« différend passionné ou une opposition assez vive pour entrainer un échange d’actes ou de paroles hostiles »
comme le précise le Petit Robert. Ce qui caractérise également une querelle est I'idée de la polémique
provoquant une agitation qui affecte la sphere publique.
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1.1 Dynamisme du paysage linguistique marocain : plurilinguisme et

stratification des langues

L’apercu que nous proposons couvre la période allant du début du XXM si¢cle jusqu’a
nos jours et permet de faire sommairement 1’état des lieux des langues en présence au Maroc
ainsi que leurs statuts respectifs. L’accent sera mis, en particulier, sur les derniéres mutations

qui ont affecté le paysage sociolinguistique du pays.

Le Maroc est depuis le début du vingtiéme siécle un pays ou coexistent plusieurs langues
qui se distinguent aussi bien par leur typologie langagiére que par leur histoire, leur distribution

géographique et leur fonction sociolinguistique.

Précisons tout de suite qu’il s’agit d’un paysage linguistique plurilingue qui se caractérise

par une grande diversité et une stratification'? des langues en usage.

Fouzia Benzakour, qui a voué une partie de ses recherches a la question du contact des
langues en contexte marocain, met en exergue cette réalité linguistique protéiforme qui n’est
autre que le résultat d’un processus historique a la fois riche et tumultueux, fait de rencontres

autant conviviales qu’orageuses entre différentes cultures et civilisations :

« La présence de plusieurs langues en terre marocaine fait de son
paysage linguistique le lieu prototypique de langues en contact. Cette
situation tire son origine d’une histoire semée de conquétes et de
dominations. Aujourd’hui, plusieurs langues et variétés de langues,
maitrisées a des degrés divers et inégaux, couvrent le champ linguistique

marocain. »13

Etant I’un des ressorts de compréhension de I’histoire des langues au Maroc, ce rapport
de force, souligné par I’auteure de la citation, montre que la définition des statuts, des rdles et
de la répartition géographique et socio-culturelle de ces langues n’a jamais été véritablement le

fruit du hasard. Cette histoire a, au contraire, toujours é€té marquée par la coexistence

12 Nous utilisons ce concept descriptif des faits de langue dans le sens d’une hiérarchisation de droit et/ou de fait
des langues en présence dans un environnement plurilingue.

13 BENZAKOUR, F. (2007). « Langue francaise et langues locales en terre marocaine : rapports de force et
reconstructions identitaires », in Géopolitique de la langue frangaise, Hérodote, n°126, p. 46
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mouvementée de forces antagonistes, de nature centripéte et centrifuge. De ce fait, elle a été
déterminée d’un coté par une volonté de puissance et d’hégémonie et de 1’autre par des réactions
de résistance et de révolte par rapport a ce désir ardent de captation du pouvoir géolinguistique

et symbolique.

Le résultat de ce processus d’aménagement linguistique, a la fois spontané et orienté
politiquement, revét la forme d’un paysage linguistique en perpétuel mouvement, reflétant ainsi

parfaitement cette dynamique et cet état d’effervescence :

« [...]d'un cbté, (il y a) les langues ethniques nationales : 'amazighe (ou
berbére) manifesté a travers des variétés dialectales et I'arabe vécu sous
forme d’'un continuum : arabe classique, arabe moderne et arabe
dialectal marocain ; et, de l'autre, les langues étrangéres coloniales : le
francais enraciné dans toute la société marocaine, mais souvent décrié
et dont le statut d’abord ambigu, va évoluer au fil des ans et des
événements politico-linguistiques, et, dans une moindre mesure,

I'espagnol présent dans les zones frontaliéres du Nord et dans le Sud. »**

Pour actualiser et compléter le tableau esquissé par F. Benzakour, nous tenons a souligner
le pouvoir de pénétration ou de percée, au sens stratégique et militaire du terme, de la « langue-

culture » la plus conquérante du moment, 1’anglais.

Il va sans dire que la mondialisation rampante et galopante, forte de son corollaire la
globalisation des échanges économiques et culturels, a propulsé cette langue, naguere quasi-
absente du paysage linguistique marocain, au-devant de la scéne géolinguistique mondiale. En
outre, étant sans conteste la langue de la science et de la technique par excellence, 1’anglais est
en train de dévorer des parts conséquentes du marché dans la bourse des valeurs linguistigques,
culturelles et éducatives du Maroc. 11 suffit, & ce propos, d’observer 1’intérét de plus en plus
manifeste et croissant des jeunes pour I’apprentissage de I’anglais pour comprendre que cette
langue est en voie de se repositionner comme la langue de la (post-)modernite, du challenge et

de la réussite socioprofessionnels (success-story).

Pour autant, la langue de Shakespeare ne parvient pas encore a détroner le francais de son
statut historique de « langue étrangére privilégiée » du Royaume, eu égard a la profondeur des

1 Ibidem.
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liens culturels®® ainsi qu’a 1’importance des enjeux économiques actuels liant le Maroc & la

France.
1.2 Les langues nationales entre égalité de droit et inégalité de fait

Depuis la promulgation de la Constitution de 2011, 1’arabe et I’amazighe sont reconnues
comme étant les deux langues nationales et officielles du Maroc. Toutefois, a cette égalité de

droit fraichement acquise entre les deux langues ne correspond pas encore une égalité de fait.

Ces deux langues, qui se concentrent dans des espaces géographiques souvent distincts,
sont tres eloignées quant a leurs systemes graphiques et phonétiques. Elles ont également des
valeurs symboliques différentes. Tandis que ’arabe incarne constitutionnellement I’identité
religieuse de ’Etat, qui a une histoire longue de douze siecles, I’amazighe, langue maternelle
d’une grande partie de la population marocaine, est pergu comme le symbole d’une culture

millénaire qui reste tres enracinée dans le territoire marocain.

Méme si une telle diversité constitue une richesse indéniable pour le pays, il faut avouer
que le mode de coexistence de ces deux langues sur le territoire marocain a souvent fait 1’objet
de virulentes controverses opposant des courants idéologiques qui défendent, chacun selon ses
prismes identitaires et culturels, une vision et un projet de société spécifiques du Maroc. Cette
tendance a la radicalisation et a la polarisation du débat autour de la question du statut des
langues nationales et de celle qui lui est intimement liée, la démocratie linguistique et culturelle
au Maroc, a été quelque peu jugulée quand les plus hautes autorités du pays se sont résolues?®
a emprunter la voix de la sagesse et de la réconciliation. Cette démarche fédératrice s’est
traduite par la mise en place d’une stratégie de « revitalisation » de la langue amazighe, pour
reprendre les mots d’Ahmed Boukous, a travers la révision de son statut, 1’élargissement de

ses champs de diffusion et son intégration dans le secteur de I’enseignement.

15 parmi les dispositifs permettant le maintien et le renforcement de I’ancrage de la francophonie au Maroc, nous
citerons, en premier lieu, le réseau tentaculaire des instituts francais implantés dans les différentes villes du
Maroc. Ce réseau se trouve étre le plus important dans le monde francophone. Il faut ajouter a cela le grand
impact des structures de coopération linguistique et éducatives francaises qui ont fortement accompagné les
successives réformes du systéeme éducatif marocain depuis I'indépendance jusqu’a nos jours.

16 Nous parlons ici de résolution puisqu’une réelle volonté politique de réhabilitation et de revalorisation du Pan
amazighe de I'identité nationale a été exprimée a travers le discours royal d’Ajdir (17 octobre 2001), qui constitue
un moment charniere dans I’histoire du Maroc contemporain.
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1.2.1 L'arabe

L’arabe est, depuis I’indépendance du Maroc, la langue nationale et officielle du pays. Le
Maroc étant un Etat dont la Constitution est fondée sur les principes de la loi islamique, 1’arabe
jouit d’un rang prééminent dans le paysage linguistique marocain. De par son statut
constitutionnel et sa légitimité religieuse, cette langue est présente dans toutes les spheres et
s’impose méme dans celles ou 1’arabe marocain'’ n’est pas la langue maternelle, a travers son
enseignement obligatoire.

Toutefois, si ’arabe qui est institu¢ comme langue officielle dans les différentes
générations de la Constitution marocaine n’est pas associé a un adjectif qui le détermine, traiter
de la langue arabe au Maroc en précisant son role et domaines d’usage exige
méthodologiquement de distinguer ses trois variantes : 1’arabe marocain ou la Darija, 1’arabe

classique et I’arabe standard ou moderne.
1.2.1.1 L’arabe classique

Forme épurée de 1’arabe appris a 1’école, ’arabe classique est une langue de 1’écrit qui
investit les champs religieux, politique, administratif, juridique et culturel. L arabe classique
est surtout la langue des discours officiels ; c’est pour cette raison qu’il est dit langue

« supranationale'® ».

Nonobstant son usage relativement restreint, 1’arabe classique jouit d’une valeur
hautement symbolique, dans la mesure ou il est la langue de révélation du Coran et d’unification

du monde arabo-musulman®, dont le Maroc se revendique spirituellement et politiquement.

L’arabe classique est également, pour les élites arabophiles et autres nostalgiques du
panarabisme, une langue de prestige, de rayonnement culturel et d’appartenance a une

civilisation qui fut, a son age d’or, I’une des plus riches et des plus fécondes.

17 Méme si les limites que nous nous sommes imposées pour notre travail ne nous permettent pas de traiter en
profondeur la question du statut sociolinguistique des langues, il faut préciser qu’il y a des sociolinguistes
marocains, tel que Ahmed Akouaou, qui considerent que I'arabe marocain est une langue a part entiere et non
un dialecte ou une variété orale de I'arabe dit standard.

18 Une langue supranationale est une langue qui est réservée 3 des usages formels et limités ; elle n’est pas
utilisée comme véhicule spontané de la communication. C’est ce qui correspond au statut de I'arabe dans tous
les pays arabes.

1911 faut rappeler, a cet égard, que le Maroc est membre 3 part entiére de la Ligue Arabe et de I'Organisation de
la Conférence Islamique et que le roi du Maroc préside depuis plusieurs décennies la Commission d’Al Qods, ville
sainte des musulmans.
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Il faut dire, enfin, que tant que le Maroc fait le choix stratégique de la
constitutionnalisation de I’Islam comme religion de I’Etat, il est difficile d’imaginer qu’un jour
cette langue puisse étre minorée, dévalorisée ou contestée, quand bien méme elle ne serait ni
vernaculaire, ni véhiculaire. En effet, bien que cette variété haute de I’arabe n’investisse pas
vraiment 1’espace public et social, il n’en demeure pas moins qu’elle jouit incontestablement

d’un statut privilégié, voire intouchable.

Force est de constater cependant que, de par son statut de langue du sacré, 1’arabe se
retrouve, pour ainsi dire, victime de sa propre gloire. Nous savons en effet -grace aux travaux
du célébre anthropologue francais Lévi Strauss- que ce qui est percu comme sacré tend
généralement a se ritualiser et a se figer en devenant, en vertu de son statut méme, imperméable
au changement. Or, cette sublimation de I’arabe classique par ses plus fervents thuriféraires lui
fait courir le plus grand risque que peut subir une langue vivante : le divorce d’avec le réel du

fait méme de I’atrophie de son usage.

1.2.1.2 L’arabe moderne ou standard

C’est une forme médiane qui constitue la langue d’enseignement a 1’école, par opposition
a I’arabe classique, forme considérée comme compliquée et peu adaptée aux exigences d’une
communication scolaire fluide et moderne, et a la Darija, langue vernaculaire et véhiculaire de
la majorité des marocains. Depuis 1’arabisation des disciplines scolaires, cette variété de
I’arabe a servi pour enseigner les sciences humaines et sociales ainsi que les disciplines

scientifiques et techniques. C’est donc une langue médium de formation et d’apprentissage.

L’arabe moderne investit de plus en plus les situations formelles, délogeant ainsi un arabe
classique jugé parfois par trop archaique et hermétique et peu commode pour la communication
moderne. Ainsi, dans les discours politique et médiatique, 1’arabe moderne s’est substitué a
I’arabe classique, car il est plus accessible a une large population ; il est méme percu comme
plus proche de la Darija, langue véhiculaire par excellence. Méme s’il n’est pas reconnu en tant
que tel, de nombreux sociolinguistes considerent I’arabe standard comme la variété linguistique
officielle du pays, puisqu’il est trés présent dans les administrations, les médias et

I’enseignement (Ennaji, 2009).

Cette langue est actuellement fort concurrencée par une Darija de plus en plus en usage

dans tous les domaines ou I’arabe standard 1’était en raison de sa forme écrite qui lui confere
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une sorte de prestige. Or, depuis que la Darija est a son tour écrite et fortement médiatisee, a
travers la production cinématographique, les traductions des séries télévisées, 1’affichage
publicitaire, la radio et la montée en force de la chanson marocaine moderne (chansons de
variété, le rap, le slam, etc.), il semble que I’arabe moderne céde du terrain pour s’installer
exclusivement dans les établissements scolaires et universitaires ainsi que dans les

administrations.

Par ailleurs, force est de constater que I’arabe standard joue le réle d’une langue
véhiculaire destinée a communiquer avec les différentes nations arabes, dans les médias, les

rencontres, les échanges et autres situations de contact.
1.2.1.3 L’arabe marocain ou la Darija

Appelé aussi arabe dialectal ou Darija, 1’arabe marocain est la langue maternelle de la
population arabophone du pays. Cette variété de 1’arabe est non seulement une langue
vernaculaire majoritaire, mais aussi une langue véhiculaire qui assure la communication a
I’échelle nationale entre arabophones et berbérophones. Cette langue se décline & son tour en
plusieurs variétés régionales, a la fois différentes et proches. Pour Ahmed Boukous (1995: 31),
ces variétés sont au nombre de cing :

- le parler citadin (mdini) que I’on trouve dans les villes anciennes comme Fes, Tétouan,
Rabat et Salé ;

- le parler montagnard (jbli) en usage dans le nord-ouest du pays ;

- le parler bédouin (aroubi) utilisé par les communautés des plaines atlantiques comme
la région Gharb, Chaouia et Doukkala ou les plaines intérieures comme Haouz ou
Tadla ; cette variété est également dominante dans des villes comme Casablanca, Settat
et El Jadida ;

- le parler Bedwi présent dans le Maroc oriental ;

- le parler hassani (a’ribi) des régions sahariennes.

Il faut cependant constater que le paysage linguistique marocain, tel qu’il est retracé dans
cette classification des parlers, proposée par A. Boukous, a sensiblement changé durant les
dernieres décennies, et ce en raison de I’exode rural et des déplacements de la population pour
les études ou le travail. En effet, le processus d’urbanisation, de développement économique,
social et culturel, amorcé depuis I’indépendance du Maroc ainsi que le réle structurant et

amplificateur joué par I’institution scolaire et les masses-media ont engendré une forme de
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brassage des cultures régionales et de métissage interne des idiomes. Parmi les conséquences
de ce contact fécond des dialectes, nous remarquons une tendance manifeste a
I’homogénéisation du lexique et a la réduction palpable des traits articulatoires distinctifs des
parlers. Cette nouvelle donne a ainsi favorisé 1’augmentation du niveau d’intercompréhension

entre les différentes communautés.

Conscientes des risques de nivellement et de déperdition culturels généralement liés au
rapprochement des idiomes, les instances officielles insistent sur la nécessité de préserver les
différentes variétés linguistiques, symbole de la diversité et du pluralisme culturel du Royaume.
Ainsi, Dlarticle 5 de la Constitution précise que « [’Etat ceuvre [...] a la protection des

expressions culturelles et des parlers pratiqués au Maroc »%.

Par ailleurs, I’arabe marocain, relativement minoré et stigmatisé, dans la mesure ou il est
socialement marqué comme étant 1’idiome exclusif des catégories sociales a faible ou moyen

revenu, semble se repositionner sur 1’échiquier des langues au Maroc.

En effet, des appels récents d’un ensemble d’intellectuels marocains sont lancés pour sa
valorisation en tant que patrimoine culturel populaire et les séminaires sur la dialectologie se
multiplient. Certains recommandent méme son utilisation a 1’école dans le but de focaliser les
enseignements sur les disciplines de spécialité sans que la langue ne constitue un obstacle a
I’apprentissage. Mais il faut dire qu’une telle proposition a rencontré une hostilité d’une rare
violence verbale surtout de la part des adeptes inconditionnels de I’arabe standard ou classique.
Ces derniers considerent cette idée comme un affront a I’identité arabo-musulmane et n’hésitent
point a privilégier la thése complotiste selon laquelle ce qui serait visé c’est plutdt

I’appauvrissement culturel de 1’école et de la soCiété.

Toutefois, si I’arabe marocain est demeuré, pendant plusieurs siecles, une langue orale,
nous constatons durant les deux dernic¢res décennies qu’il tend & recouvrer, dans les spheres
dynamiques de la publicité et des médias, une forme écrite qui est en train d’envahir
progressivement les différents domaines de la communication de masse?. Les citoyens y ont

recours dans leurs échanges écrits interpersonnels comme les messages téléphoniques et il est

20 L3 Constitution marocaine, Edition 2011. Consulté le 20 janvier 2017
http://www.sgg.gov.ma/Portals/0/constitution/constitution 2011 Fr.pdf

21 Nous faisons allusion, entre autres, a I'éphémére expérience du magazine marocain Nichane, en se
positionnant éditorialement pour I'adoption de I'arabe marocain comme langue de rédaction, illustre cette
tendance.
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également leur moyen de communication privilégié sur les réseaux sociaux. Ces propos de

Dominique Caubet et de Catherine Miller rendent compte de cette situation :

« Dans ce mouvement de développement de la darija on peut grosso-
modo distinguer deux types de dynamiques. La premiére, plus formelle
et idéologique, visant a faire de la darija une langue nationale, voir
officielle a d’abord été portée par des journalistes, des intellectuels, des
meédecins, des enseignants, des gens issus des milieux d’affaires et de
la publicité, des conseillers proches du Palais. Comme on le verra le lieu
central de la bataille est 'enseignement. La deuxiéme, plus informelle et
portée essentiellement par des jeunes, s’inscrit dans un processus
mondial d’émergence de nouvelles formes d’expressions liées au

développement des TICS et des réseaux sociaux. »%?

Plus récemment, a I’entrée scolaire 2018-2019, I’arabe marocain a fait une apparition
¢phémere dans les manuels scolaires. Cette expérience inédite s’est heurtée cependant a une
vague de contestation et de dénonciation qui a astreint les instances officielles a intervenir pour
apporter des clarifications, rassurer la population et promettre méme que ces programmes

seraient, incessamment, retirés du marché.

Ces dernieres années, le statut et les champs d’usage de ces différentes variétés de 1’arabe
font I’objet de nombreux débats. La Darija, en particulier, est promue par certains intellectuels
qui appellent & son insertion officielle?® dans 1’univers de I’école, en arguant que cette mesure
pourrait contribuer a I’absorption de certains facteurs de crise du systéme éducatif marocain.
Cet appel au renforcement de 1’usage de la Darija a 1’école, au détriment de I’arabe standard et
classique, est plébiscité par certains mais décrié par d’autres. Attestent de cette véritable
polémique, a I’heure méme ou nous achevons la rédaction de cette thése, les derniéres réactions
hostiles a I’introduction d’un corpus appartenant a la Darija dans les manuels scolaires du cycle

primaire, programmeés pour la rentrée scolaire 2018- 2019.

22 Caubet, D. et Miller, C. (2016). « Quels enjeux sociopolitiques autour de la darija au Maroc ? ». in Langues et
mutations sociales au Maghreb. Rouen : Presses Universitaires de Rouen et du Havre.

23 En réalité, la Darija investit depuis des décennies le champ scolaire. Néanmoins, elle y est présente de maniére
informelle, car les textes officiels précisent que la variante adoptée pour la scolarisation est |'arabe standard,
alors que I'usage de la Darija est stigmatisé a I’école. Mais, ce qui est nouveau dans la situation actuelle est I'appel
a l'officialisation de la Darija et sa promotion en langue écrite.
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Les opposants a cette proposition estiment fermement que le réle de 1’école est de
renforcer la maitrise des langues non usuelles au quotidien, qu’elles soient nationales ou
étranggéres. L’adoption de la Darija a I’école aggraverait et approfondirait, selon eux, la fracture
socioculturelle séparant une classe aisée minoritaire, qui a tous les moyens de s’assurer un
plurilinguisme fécond et avantageux, des classes populaires dont le seul moyen d’acces a la
diversité linguistique reste 1’école publique. Cette polémique a méme trouvé un écho au
parlement et a fait I’objet de nombreux débats gouvernementaux avant qu’il ne soit décidé, de
crainte d’exacerber davantage une pression populaire déja trés manifeste, de retirer les manuels
en question du marché. Pourtant, le débat autour de ce sujet particulierement catalyseur et, pour

des raisons conjoncturelles, fort mobilisateur nous parait loin d’étre définitivement clos.

Par ailleurs, la forte présence de la Darija dans la vie quotidienne des marocains semble
contradictoire par rapport a 1’attitude répulsive massivement exprimée face a son introduction
a I’école. Cependant, cette résistance est révélatrice de la complexité des représentations des

marocains par rapport a I’utilité des langues et a leur fonctionnalité. En effet, elle montre que :

- les marocains sont conscients des avantages du plurilinguisme, surtout pour la réussite
scolaire et D’insertion professionnelle de leur progéniture. Ceci se traduit
essentiellement par une demande accrue de formation en langues qu’ils connaissent
peu ou mal.

- I’école est considérée comme un moyen d’ascension sociale. Pour cela elle doit
préparer 1’éleve afin qu’il réussisse a intégrer les spheres de 1’économie, de la culture,
de la politique et de la science. Autrement dit, 1’école doit garantir la réussite
socioprofessionnelle qui n’est pas envisageable en dehors d’une maitrise des
différentes langues en présence au Maroc.

- pour ceux dont les enfants ne peuvent apprendre différentes langues qu’a I’école,
dispenser des enseignements en arabe marocain est pergu comme une forme
supplémentaire d’exclusion et de discrimination qui accentue la ségrégation et creuse
davantage le fossé qui sépare les classes sociales. Ainsi, au lieu d’étre un creuset de
démocratisation, 1’école publique va tendre a renforcer 1’élitisme et son corollaire

I’ostracisme.
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1.2.2 L'amazighe

L’amazighe?®*

marocain est 1’appellation officielle d’une variante de la langue berbeére,
devenue, depuis la Constitution de 2011, langue nationale co-officielle du Royaume.

Tres enraciné dans le pays, I’amazighe est géographiquement beaucoup plus présent
dans les territoires ruraux et montagneux que dans le milieu urbain. Dans les villes, méme les
amazighophones pratiquent la Darija pour communiquer. Cette réalité sociolinguistique a
conduit a une forme de minoration progressive de I’amazighe, en faveur de I’arabe marocain.
Néanmoins, le fait que I’amazighe s’étend au Maroc du nord au sud témoigne de son ancrage
et de sa vivacite.

L’amazighe compte trois variantes régionales :

- le Tarifit parlé aux montagnes du Rif, la région nord-est du Maroc, qui longe la
méditerranée ;

- le Tamazight présent dans les chaines montagneuses du Moyen-Atlas, au centre du
pays,

- le Tachelhit des hautes montagnes de 1’ Anti-Atlas, la région du sud-ouest du Maroc et

de la vallée du Souss.

La coexistence des deux langues nationales, I’amazighe et 1’arabe, a nourri, plusieurs
décennies durant, de nombreux débats et controverses en raison du statut officiel de I’une,
I’arabe, et du statut non officiel de 1’autre, 1’amazighe, quoique celle-ci soit la « langue
originelle » du pays, la « langue du terroir ». De nombreux écrits de sociolinguistes marocains
et occidentaux reviennent sur les soubassements socioculturels, historiques® et politiques
d’un tel choix qui a perduré jusqu’au début du XXIéme siecle avant que les conditions d’une
officialisation de la langue amazighe ne soit progressivement préparée.

Le processus de normalisation a en effet commencé par la création de 1’Institut Royal
de la Culture Amazighe (IRCAM), qui a politiquement et symboliqguement acté la
réhabilitation d’une composante essentielle de I’identité nationale jusqu’alors quasiment
absente de la scéne publique marocaine. Le Livre Blanc de 2002 a ensuite fixé les modalités

d’intégration de cette langue, en particulier dans le secteur de 1’enseignement et de la

24’amazighe est parfois appelée berbére, mais cette appellation est fortement rejetée pas les amazighes qui la
trouvent dégradante en raison de
%5 Dans les manuels marocains accrédités d’histoire, ce que I'éléve apprend est que les « berbéres » étaient les
premiers a peupler les terres du Maroc et du Maghreb.
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formation ; ce qui a ouvert la voie vers un processus de patrimonialisation et d’aménagement
de la langue et de la culture amazighes?®. L’année 2003 a connu un débat véhément autour du
choix de la graphie qui permettrait I’enseignement de cette langue et son passage du statut
d’une langue orale a celui d’une langue orale et écrite. Aprés moult discussions et tractations,
I’IRCAM finit par adopter I’alphabet tifinaghe comme systéme officiel de transcription de la
langue amazighe?'.

Une dizaine d’années a tout de méme été nécessaire pour que ce changement de cap soit
suivi d’effet et pour qu’une nouvelle politique linguistique soit mise en place, avant d’aboutir
au texte officiel de la nouvelle Constitution de juillet 2011 qui institue le tamazight comme

langue co-officielle du pays, avec 1’arabe.

« L'arabe demeure la langue officielle de I'Etat. L'Etat ceuvre a la
protection et au développement de la langue arabe, ainsi qu’a la
promotion de son utilisation. De méme, I'amazighe constitue une
langue officielle de I'Etat, en tant que patrimoine commun a tous les

Marocains sans exception. »28

En dépit de cette haute reconnaissance constitutionnelle, nous pouvons déceler une forme
de stratification exprimée a travers un usage différencié¢ des articles. Tandis que I’arabe est
déterminé comme « la » langue officielle de 1’Etat, I’amazighe est plutdt considéré comme
« une » langue officielle ; de méme qu’il est figé dans le registre symbolique, car sa désignation
de « patrimoine commun » des marocains lui confere, selon certains une teinte quelque peu

folklorique®.

26 Un processus d’aménagement du statut et du corpus de la langue amazighe est alors entamé pour que celle-
ci puisse remplir les fonctions qui lui seront assignées. Ainsi est né le tifinagh, I'écriture amazighe (graphie,
orthographe, lexique, grammaire ...) et qui servirait principalement dans I'’enseignement et dans les médias.

27 |’adoption du tifinaghe tel qu’il est congu par 'lRCAM est un choix techniquement colteux, mais il est trés
significatif au niveau identitaire. En effet, ce choix, qui n’a pas été compris par tous les marocains, permet de
contourner, d’une part, I'alphabet arabe qui aurait contribué a concevoir cette langue comme une sous-branche
et aurait imposé la dimension religieuse qui lui est inhérente et, d’autre part, le latin qui pourrait étre congu
comme une preuve indéniable de I’emprise du colonialisme sur le Maroc.

28 Article 5 de la Constitution de 2011

2 Voir : ZIAMARI, K. et DE RUITER, J-J. (2015). « Les langues au Maroc : réalités, changements et évolutions
linguistiques », in Le Maroc au présent : D'une époque a l'autre, une société en mutation, sous la direction de
Baudouin Dupret, Zakaria Rhani, Assia Boutaleb et Jean-Noél Ferrié, Editeur : Centre Jacques-Berque, Fondation
du Roi Abdul-Aziz Al Saoud pour les Etudes Islamiques et les Sciences Humaines, collection : Description du
Maghreb, Casablanca.

32



En dehors de ces deux langues nationales, cette méme Constitution de 2011 est considérée
comme novatrice en ce qui concerne la valorisation de toutes les langues régionales du Maroc
et I’appel a leur reconnaissance, leur sauvegarde et leur promotion, méme lorsqu’elles ne sont

parlées que par une minorité.
1.3 Les langues étrangeres

Les langues étranggéres en présence au Maroc sont principalement le frangais, 1’espagnol
et I’anglais. Ces langues sont classées selon le nombre de leurs locuteurs et usagers parmi la
population.

Etant donné que notre travail porte principalement sur le frangais, nous n’aborderons ni
les conjonctures d’introduction des différentes langues étrangéres au Maroc, ni leurs statuts ou
leurs domaines d’usage. En revanche, nous rappellerons succinctement les circonstances de
I’implantation du frangais au Maroc et les statuts successifs qu’il a acquis a travers différentes

périodes de I’histoire contemporaine du pays.
1.3.1 Le frangais

Le francais est la « premiére langue étrangére » au Maroc. Ceci est comme I’affirme F.
Benzakour (2007 :51) « un statut de fait et non de jure », car les textes officiels ne le disent pas
explicitement mais le sous-entendent seulement. Dans certains textes officiels, le frangais est
désigné nommément par ’expression « langue étrangére privilégiée »*. Ceci s’explique par
des facteurs d’ordre historique et politique que nous expliciterons dans le point ultérieur. Le
francais a en effet une présence assez remarquable dans les sphéres privée et publique. Il est
aussi largement utilisé, tant a D’oral qu’a 1’écrit, dans les médias, I’administration et
I’enseignement, a tel point qu’aucune réussite sociale n’est envisageable sans la maitrise de
cette langue. Le francais est méme une langue véhiculaire dans plusieurs milieux professionnels
et une langue vernaculaire dans les classes sociales supérieures.

Les sociolinguistes distinguent différentes variétés du francais au Maroc :

- Un francais basilectal du « petit peule », qui sert de langue véhiculaire rudimentaire.

- Un frangais basilectal des lettrés arabises, c’est « un frangais approximatif, ou les

mécanismes de déviation sont systematisés et fossilisés (mélange d’expressions recherchées, de

30 Commission Spéciale d’Education et de Formation, Charte nationale d’Education et de Formation, 1999
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structures, apprises, de calques a [’arabe, de tournures simplifices a [’extréme ou
incorrectes»3L. Il est également pour eux une langue véhiculaire.

- Un frangais élitaire que nous retrouvons dans les milieux urbains favorises, il est de
qualité et peut étre qualifié de vernaculaire. Ce francais élitaire est en train de connaitre, depuis
peu, un début de « minoration » (Benzakour) en raison, entre autres, de 1’acces de plusieurs

couches sociales a I’enseignement supérieur.
1.3.1.1 Le statut du francais au Maroc

La présence du francais au Maroc est étroitement liée & une conjoncture historique qui
remonte au protectorat francais de 1912. A cette date charniére de 1’histoire du Maroc
contemporain, les autorités coloniales attribuent au francais le statut de langue officielle et cette
situation perdure jusqu’a I’indépendance en 1956. Toutefois, il faut préciser que, durant la
colonisation, le francais a fonctionné comme langue officielle uniquement pour les institutions
protectorales et les administrations publiques et n’était, de ce fait, que peu diffusé parmi la

population autochtone.

La France a mis en place, au Maroc, 1’école moderne dans laquelle le frangais était non
seulement une langue enseignée, mais aussi une langue d’enseignement de toutes les disciplines

scolaires.

Cette politique linguistique menée par les services de colonisation a donné naissance a
une élite de marocains qui connaissent et maitrisent le frangais, parfois méme mieux que 1’arabe
classique. Certains d’entre eux ont produit des ceuvres littéraires et des ouvrages divers en cette

langue, devenue symbole d’une culture de la modernité, de I’ouverture et de I’émancipation.

Cette domination aliénante du frangais a duré prés d’un demi-siécle avant que le statut
des langues au Maroc ne connaisse un chamboulement et un redéploiement en vertu méme du

processus de décolonisation politique, économique et culturelle.

Ainsi, au seuil de I’indépendance du Maroc, et avec la liesse et la ferveur qui caractérisent
toute ceuvre de refondation, les nationalistes concourent a la mise en place d’une nouvelle
politique linguistique, symbole de la libération du joug colonial et de I’affirmation de I’identité

arabo-musulmane. L’arabe est dés lors promu au rang de seule langue disposant du statut de

31 BENZAKOUR, F. Op.cit., p. 52
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langue officielle. Le francgais, quant a lui, est devenu, de fait, la premiére langue étrangére du
Maroc, tout en gardant une place de prédilection dans les secteurs de 1’éducation et de

I’administration.

C’est alors que commence 1’ére des appels véhéments a ’arabisation qui ne va se
concrétiser qu’a partir du début des années 80, et ce en particulier au niveau de 1’enseignement
primaire, collégial et secondaire et de quelques espaces de la vie publique. Dans ce contexte, le
francais est désigné dans des textes officiels comme premiere langue étrangere ou encore
comme langue étrangére privilégiée, en raison de la présence d’autres langues étrangéres dans
le paysage linguistique au Maroc. L’espagnol, était particuliérement pratiqué au nord du pays
pour des raisons historiques, principalement la colonisation, et d’autres géographiques, la
proximité spatiale. Quant a I’anglais, il a été progressivement introduit dans la sphére de

I’économie, des échanges internationaux et de la recherche scientifique.

Ce choix stratégique de D’arabisation de I’administration publique et du secteur de
I’éducation nationale a connu des moments de fluctuation et de doute. Il a également nourri des
débats véhéments entre ceux qui aspirent a une arabisation radicale et généralisée et ceux qui
pronent plutot la modernisation de 1’Etat. Ces derniers estimaient en effet que le maintien de la
langue francaise dans de nombreuses spheres de la vie publique était un gage de la volonté

politique de modernisation de toutes les structures de 1’Etat.

L’arabisation partielle du systeme éducatif, qui s’est arrétée au niveau du baccalauréat, a
provoqué en réalité une véritable « fracture linguistique »* entre le secondaire et le supérieur,
surtout en ce qui concerne les établissements supérieurs d’enseignement scientifique et
technique dans lesquels le francais est de fait la langue d’enseignement3. Cette étrange situation
qui dure jusqu’a aujourd’hui a porté préjudice a la qualité de ’acquisition des savoirs
disciplinaires et a engendré un phénomene de déperdition et d’échec chez plusieurs générations

d’étudiants.

32MESSAOUDI, L. (juin 2016). « La fracture linguistique dans I'enseighement scientifique au Maroc : quelles
remédiations ? », dans la revue Langues, cultures et sociétés, Volume 2, N° 1, pp. 69-85
33 Afin de pallier cette fracture linguistique, une matiére a été programmée pour les branches scientifiques et
techniques, il s’agit des techniques d’expression et de communication. Des manuels contextualisés de
renforcement en langue frangaise ont été congus (CAP UNIVERSITE).
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1.3.1.2 Ancrage du francais dans la société marocaine

Il suffit de séjourner quelque peu au Maroc pour se rendre compte que le frangais n’est
pas aussi étranger aux marocains que le stipulent les textes officiels. Laure Bianchini exprime

cet état de fait a travers ces lignes :

« Quiconque voyage dans les pays du Maghreb se rend compte de
I'univers francophone dans lequel baigne la communication de tous les
jours. Il existe en fait une langue frangaise beaucoup plus vécue que
légiférée, une langue francaise standard et une langue francaise, qui a
ses variantes locales, se transformant en un sabir franco-arabe, c’est-a-
dire en un francais local qui emprunte a l'arabe des lexies, qui
apparaissent autant dans le discours oral qu’écrit, et, qui désignent
lunivers référentiel du sujet parlant maghrébin. L’arabe dialectal

emprunte aussi des lexies au francais pour combler un vide lexical. »3*

Plusieurs remarques se dégagent au travers de cette breve description du paysage
linguistique maghrébin. Il y a d’abord le constat important que le francais est
massivement présent dans 1’espace maghrébin. Cette présence relativement massive du
francais au Maghreb explique que la population de cette région, étant plurilingue a la
base, a tendance a pratiquer une langue hybride constituée du frangais, de 1’arabe et de
I’amazighe ; c’est ce que 1’on appelle le code switching® ou 1’alternance codique.

Une large population pratique donc ce code de maniére trés remarquable ; ce qui
prouve que les marocains sont bien ouverts a la langue frangaise qui fait partie de leur
quotidien. Sociologiquement, ce phénoméne concerne aussi bien la classe moyenne que
populaire. Cependant, un usage quasi-régulier se répand chez la classe riche et les élites.

Le francais est une langue qui investit presque tous les champs de la pratique sociale

et économique au Maroc. Cette langue est pergue comme étant capable d’assurer

34 BIANCHINI, L. L’usage du francais au Maghreb, Constellations francophones, (Actes des journées de la
francophonie Génes-Vérone 2004-2007), Publifarum, n. 7, publié le 20/12/2007, consulté le 19/10/20186,
url: http://publifarum.farum.it/ezine_articles.php?id=77

35 Le switching signifie I'alternance codique. L'un des premiers & s’étre intéressé a ce phénoméne est
Gumperz (1982), le phénomeéne reléve du domaine de la sociolinguistique et il devient de plus en plus
répandu et mérite donc une approche bien sérieuse. Apres avoir été congu comme un phénomene
marginal et transitoire qui nuirait aux deux langues qui se trouvent alternée dans un méme énoncé,
I'alternance codique commence a étre considérée comme une manifestation normale et légitime dans
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I’appropriation du capital matériel et symbolique, a savoir I’économie et la culture
moderne. Ceci est d’autant plus vrai que le frangais demeure, malgré la concurrence de
plus en en plus forte des autres langues étrangeres, et aprés plus d’un demi-siecle
d’indépendance, la langue de 1’économie et des finances®®.

Le francais est également au Maroc une langue de culture. Apprise des la deuxiéme
année de I’école primaire, cette langue est en usage dans les médias, la presse écrite,
audiovisuelle et électronique ainsi que dans les champs de la culture et de 1’édition. Il y a
de surcroit une littérature d’expression frangaise connue et reconnue dans les sphéres
culturelle et éducative.

En dépit de cette omniprésence du frangais dans 1’espace public marocain, nous
constatons que 1’arabe s’impose a 1’école de base sans pour autant menacer la stabilité du
francais au secondaire et a I’'université. Ainsi, si le francais monopolise 1’enseignement
des sciences et techniques, 1’arabe reste, en grande partie, la langue d’enseignement des
sciences humaines et sociales, a I’exception de 1’économie. Ceci confére au frangais un
statut élevé en tant que langue d’accés a la modernité, puisqu’il est considéré comme la
langue de promotion des élites, d’insertion professionnelle et de reconnaissance sociale.

Pour toutes ces raisons, et bien d’autres qui sont détaillées dans les ouvrages
spécialisés, beaucoup de chercheurs ne s’accordent pas sur le statut attribué au francais
au Maroc. En revanche, ils font tous le constat que cette langue n’y est pas vraiment
utilisée comme une langue étrangere, puisque sa pratique ne se limite pas aux murs de
I’école ni n’a cours en vase clos dans quelques espaces restreints ou autres conciliabules :

« Selon I'Observatoire Régional du Frangais dans le Monde Arabe
(OREMA), le francais doit étre considéré pour les pays du Maghreb
comme langue seconde et non comme langue étrangere, selon les
trois indicateurs qui formalisent une langue seconde : le début de
I'apprentissage y est précoce, cet apprentissage est obligatoire et le

nombre d’heures est trés proche de celui de la langue officielle. »37

De méme, on ne pourrait conférer au francais le statut de langue seconde car, d’une

part, il ne s’agit pas d’une langue de scolarité de toutes les disciplines et de tous les cycles

36 e francais bénéficie d’une forte présence sur le plan des échanges interpersonnels et interinstitutionnels ;
surtout que la France a pour longtemps été, et reste encore, le principal partenaire économique du Maroc
37BIANCHINI, L. Op.cit.
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d’enseignement et, d’autre part, celle-ci n’est pas toujours comprise, parlée et encore
moins écrite par toute la population.

D’ou, nous semble-t-il, I’ambiguité qui plane sur le statut du frangais au Maroc mais
que nous nous abstenons de discuter davantage, dans la mesure ou ce débat depasse les

limites de notre recherche.
1.3.2 L'espagnol

La langue de Cervantés est une langue qui jouit d’une certaine aura au nord du pays
en raison de la colonisation espagnole durant la premiére moitié du XX siécle et de la
proximité géographique avec I’Espagne. Cette langue est aussi enseignée a 1’école.
Cependant, si ’espagnol a été pendant plusieurs décennies enseigné comme deuxiéme
langue étrangere optionnelle au cycle secondaire qualifiant, a travers tout le pays, au
méme titre que I’anglais, il faut remarquer qu’il a dégringolé depuis 1’adoption de la
vision stratégique 2015- 2030 par rapport a I’anglais, qui est passé du statut d’une langue

optionnelle a celui d’une deuxieme langue étrangére obligatoire.
1.3.3 L'anglais

L’anglais commence a gagner s€rieusement du terrain dans la politique linguistique
du Maroc. Témoigne de cette évolution la décision, depuis la mise en place de la vision
stratégique 2015- 2030, de son enseignement dés la quatrieme année de 1’enseignement
fondamental, au lieu de la troisieme année de 1’enseignement secondaire collégial. Cette
décision importante, qui va exiger une mobilisation de ressources humaines et matérielles
conséquentes, répond a un besoin de préparer les générations montantes a un monde de
travail globalisé et au domaine de la recherche scientifique et technique. Elle vise aussi
le renforcement de la compétitivité économique du Maroc a I’échelle internationale.
L’anglais est depuis une trentaine d’années la langue d’enseignement dans quelques
établissements privés, comme 1I’Université Al Akhawayn a Ifrane, dont le nombre reste
encore tres réduit, mais qui s’accroitra sans doute suite a ce nouveau tournant de la
politique linguistique.

D’autres langues étrangeres sont ¢galement présentes au Maroc, mais uniquement

a I’école et dans quelques milieux professionnels, sans réussir véritablement a se faire
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une place dans ’espace socioculturel. Ces langues sont ’allemand®, enseigné au cycle
secondaire qualifiant, et plusieurs autres langues dans les facultés des lettres et des
sciences humaines™.

Avec I’ouverture du pays sur le monde entier grace au développement et a la
prolifération des nouvelles technologies de 1’information et de la communication, les
marocains ont aujourd’hui la possibilité d’apprendre et de pratiquer toutes les langues en
usage dans le marché linguistique mondial ; d’ou la remarquable prolifération des instituts
de langues publics et privés dont la vocation est de répondre aux besoins de formation en
langues exprimés par le public marocain.

Cet attrait montre a quel point il y a une prise de conscience de I’importance de
I’apprentissage des langues et des horizons professionnels et personnels que ces dernieres
peuvent ouvrir a ceux qui les maitrisent.

Force est de souligner enfin que cette conscience se heurte a 1’écueil d’un réel
complexe face auquel le systéme éducatif n’a pas toujours pu apporter les solutions
nécessaires, dans la mesure ou il n’a pas su répondre efficacement aux besoins des jeunes

et a leurs légitimes aspirations.

38 |’allemand connait actuellement une expansion remarquable au Maroc. Des centres de langues privés qui
dispensent des cours d’allemand se multiplient pour répondre a un besoin de formation exprimés par les lycéens
et étudiants qui projettent de poursuivre des études supérieures en Allemagne, spécialement dans les branches
scientifiques et techniques.
39 Les langues enseignées dans certains établissements supérieurs ou instituts de langues sont principalement :
I'italien, le portugais, le chinois, le russe, le japonais.
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Tableau : Statut et nature de la langue francaise au Maroc*°

Tableau récapitulatif

Période historique

Statut

Nature

Avant le protectorat frangais
instauré en 1912

Langue sans distinction

par rapport aux autres
LE

Langue étrangere
(LE)

Sous le protectorat

(de 1912 & 1956)

Langue officielle

LM pour les colons
et LS pour les
autochtones

De 1956 a la
18 moitié de
la décennie 70
(1973)

LE, mais plus
privilégiée, en perte
de ses privileges au
profit de I’arabe

Langue seconde
(LS, sans pour autant
rester langue
officielle)

De la 1°
moitié de la
décennie 70
au début de la
2¢Me moitié
des années 80

Apres le (1974-1986)

protectorat
francais (et
notamment de

LE privilégiée, en
perte de ses
privileges au profit
de I’arabe

LS en cours de
devenir langue
étrangere,

I’arabisation aidant

I’indépendance

du Maroc en De la seconde

1956 a nos moitié de la

jours) décennie 80
(1987) a nos
jours

Langue étrangeére privilégiée par rapport aux
autres langues étrangéres en présence avec elle au
Maroc et exceptionnellement par rapport a
I’arabe, langue officielle, mais sans pour autant
étre langue seconde, ayant perdu son statut de
langue d’enseignement ; sauf pour les spécialités
scientifiques et techniques a I’université et dans

les grandes écoles.

40 KRIKEZ, A. (2005). Statut, nature et enseignement de la langue francaise au Maroc. Tétouan (Maroc) :

Imprimerie Al Khalij Al Arabi, p.91.
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2. Le frangais dans le systeme éducatif marocain

Il est tout a fait évident que la politique linguistique que promeut un pays et la
dynamique des langues qui y est a I’ceuvre se manifestent particulierement a travers la
politique éducative*! qu’il adopte et ’intérét qu’il accorde aux différentes langues dans son
systéme d’éducation et de formation. Par rapport au contexte de notre recherche, il s’agit
pour nous précisément, dans ce panorama, de montrer la place et les roles assignés au

francais dans le systeme éducatif marocain, en particulier au cycle secondaire qualifiant.

Aux lendemains de I’indépendance, le Maroc a engagé une réforme éducative*?d’une
grande envergure. Il devait, d’un c6té, relever des défis de la fondation et de la
consolidation des structures institutionnelles d’un nouvel Etat indépendant et, de 1’autre,

résoudre les problemes économiques et sociaux dont il a hérité de la période coloniale.

4113 politique éducative fixe les finalités de I'enseignement-apprentissage a I'école, désigne les priorités,
précise les connaissances, capacités, compétences et attitudes exigibles au terme de la scolarité. Néanmoins,
une politique linguistique implique une relation de plus en plus articulée entre les différents partenaires de
I’éducation et de la formation.

Une politique éducative appartient a un programme politique déterminé par 'autorité supréme du pays puis
le ministre de I'Education Nationale forme des commissions d’experts, de chercheurs, de praticiens et de
différents partenaires pour préparer un projet éducatif détaillé.

Plusieurs déterminants influencent les décisions prises : philosophiques, idéologiques, sociaux, économiques,
scientifiques, technologiques, moraux et juridiques.

C’est un travail gigantesque et onéreux et qui engage Etat et citoyens.

42 Ces problémes ainsi que les solutions apportées aprés I'indépendance, Mohamed Chafigi et Abdelhakim
Alagui les synthétisent dans leur article intitulé Réforme éducative au Maroc et refonte des curricula dans les
disciplines scientifiques, in carrefours de I’éducation (PP.29-50)
https://www.cairn.info/revue-carrefours-de-l-education-2011-3-page-29.htm .

A notre tour, nous les présentons sommairement dans le tableau ci-dessous :

Problémes du domaine éducatif pendant la Décisions prises aprés I'indépendance
colonisation
- la dispersion du systeme éducatif en - L'unification de I'ensemble des structures
plusieurs types d’écoles (écoles des fils de éducatives dans une école moderne, mixte
notables, écoles agricoles, écoles et bilingue.
industrielles et d’artisanats pour les fils des
ouvriers et artisans citadins, écoles des - L'arabisation d’abord des humanités et plus
indigénes, écoles islamiques, écoles des tard des disciplines scientifiques et
communautés israélites, écoles berbéres ...) techniques.

- Ladualité culturelle et I'hégémonie de la
langue francaise aux dépens des langues

nationales - Lagénéralisation de I'enseignement a
- L'élitisme et le décalage entre I'offre et la I'ensemble des enfants en age de
demande scolarisation.
- Lamise a I’écart des écoles traditionnelles - Lanationalisation des cadres qu’on a
(Msid, zaouiya)... qui sont restées appelée marocanisation

déconnectées de I'école publique moderne.
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Dans ce vaste programme de réédification, ce qui nous intéresse particulierement, dans le
cadre de notre investigation, est de voir comment et pourquoi ce butin de guerre® qu’est la
langue de 1’ex-colonisateur a joué un réle prépondérant dans les stratégies publiques de
développement du systétme d’enseignement et de formation déployées depuis
I’indépendance. Nous dressons, a cet effet, un rappel des différentes réformes qui ont été

entreprises dans ce sens, durant le demi-siécle passé, et qui se prolongent jusqu’a nos jours.

2.1 Lapremiere réforme de 1960

Pendant la période coloniale, le frangais, langue officielle du pays, était a I’école, a
la fois, une langue enseignée (une maticre), et une langue d’enseignement de toutes les
disciplines scolaires (une langue véhiculaire). L’enseignement du francais disposait

d’horaires massifs et 1’accent était mis sur I’écrit.

Apres I'indépendance, la premicre réforme du secteur de ’enseignement a été
engagée en 1960. Il était question de mettre fin a la domination de la langue francaise dans
I’enseignement marocain et de reconsidérer I’arabe, langue nationale désormais officielle,

tout en faisant basculer le francais vers un statut de langue étrangere.

L’arabisation n’a été en cette période que partielle. Les premiéres disciplines
arabisées étaient les humanités. 1l a fallu attendre un peu plus de vingt ans pour arabiser les
disciplines scientifiques et techniques au primaire, au collége et au lycée sans que cette

vague n’atteigne le supérieur :

« Au lendemain de [lindépendance, la part réservée a
'enseignement en arabe avait été sensiblement augmentée. Les
récentes décisions ministérielles réduisent de nouveau la part du
francais. A partir d’'octobre 1960, les deux premiéres années du cycle
primaire seront consacrées entiérement a I'enseignement en arabe ; le
francais sera enseigné a raison de 15 heures par semaine, dans les trois
dernieres années, ce qui ne représente plus que 30% de la durée totale

des études.

43 Nous faisons ici allusion a la célébre expression de I’écrivain algérien Kateb Yacine « le francais est notre
butin de guerre » qui montre le rapport ambivalent que les maghrébins entretiennent avec cette langue.
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En d’autres termes, sur les 5400 heures de travail qui constituent
le cycle primaire, 3000 heures étaient naguere consacrées au francais ;

ce nombre est désormais réduit a 1600 heures. »%

L’enseignement du frangais est rest¢ imprégné des programmes et des pratiques
didactiques du francais langue maternelle. Cet enseignement étant intimement associé a la
littérature, les supports d’apprentissage étaient des ceuvres littéraires s’étendant du XVIe™
au XXM siécle. Quant a la méthodologie adoptée, la tendance était celle de la grammaire-
traduction, appliquée aux textes littéraires. Il s’agit d’une méthode principalement centrée

sur I’écrit et opérant par traduction et comparatisme entre les langues, en particulier le

francais et le latin.

Si au Maroc, I’enseignement du latin n’était pas pratiqué, les textes littéraires,
notamment les grands classiques, hautement considérés, avaient valeur de pierre angulaire.
Ces textes €taient pergus comme le creuset d’une culture humaniste universelle et le modéle
d’une perfection linguistique irréprochable. A c6té du travail sur la langue, un intérét
particulier était accordé aux aspects marquants de la civilisation francaise. A. Krikez résume
le but de I’enseignement du francais a 1’époque en affirmant que la langue de Molicre était

enseignée « par et pour sa culture cultivée : civilisation, littérature, grammaire ».

Au lycée, on cherchait a inculquer aux €léves une culture littéraire encyclopédique.
Ainsi, les programmes étaient organisés en siécles et en courants littéraires, pour permettre
a I’éléve de mémoriser les savoirs et de comprendre leur diachronie et leur évolution. Ainsi
fait, cet enseignement aboutissait naturellement a la constitution d’un paradigme de
connaissances fortement valorisé, sans lequel il ne pouvait exister de reconnaissance dans la
communauté culturelle et scientifique, qui est restée pendant plusieurs années élitiste et

réservée aux enfants des notables et des classes supérieures.

Si dans notre présentation de cette premiére période postcoloniale nous nous sommes
attardée sur le support plutot que sur la méthodologie, c’est parce que cette époque a été

marquéee par un flou méthodologique pour ne pas dire une absence de methodologie

4MEN, Instructions officielles pour I'enseignement du francais, Rabat, 1960, p. 11.

43



spécifique pour I’apprentissage du francais au Maroc. Autrement dit, puisque le francais était

enseigné comme une langue maternelle, la question de la méthode ne se posait pas.

2.2 Les Nouvelles Instructions de 1974

Le texte officiel qui régit I’enseignement du frangais au lycée a partir de 1974 est le
couronnement d’une nouvelle politique linguistique adoptée par 1’Etat marocain. Nous
pouvons affirmer que ce texte inaugure une nouvelle ere, celle de la démocratisation de
I’apprentissage du frangais.

L’enseignement du frangais vise dés lors a répondre aux besoins d’une société qui en
fait usage dans son quotidien, du moins dans les différents secteurs professionnels. Ce
changement notable de perspective n’est pas fortuit, car il est né aussi des méthodologies
d’apprentissage des langues qui commencaient a €tre en vogue a 1’époque, a savoir les
approches communicatives, qui stipulaient que la finalité de I’apprentissage des langues,
en I’occurrence une langue étrangere, était d’abord instrumental.

Dans cette perspective, une langue devrait avant tout répondre a des besoins
fonctionnels et permettre aux citoyens d’intégrer facilement la vie sociale, de communiquer
et d’échanger avec leur entourage de maniére pragmatique, adaptée et efficace. Le francais
est également a cette époque le moyen d’enseignement-apprentissage des sciences et

techniques. Cet extrait du texte officiel corrobore ce que nous venons d’affirmer :

« La langue est d’'abord un moyen de communication. On décide
de I'apprendre parce qu’on en éprouve le besoin ou qu’on en comprend
l'utilité. Le premier degré a atteindre est celui d’'une manipulation
instrumentale de la langue assez aisée pour rendre possible la
communication (comprendre, parler, lire, écrire). Au-dela, il appartient
encore a l'usage de décider, en fonction de quel usage, il souhaite
adapter cet instrument, en acquérir ou non la maitrise. Le premier
objectif permet de définir le contenu de I'enseignement de base : ce ne
peut étre que le frangais usuel d’aujourd’hui parlé et écrit qui, d’'une part,
repose sur un systeme fondamental (phonologique, prosodique,

morphologique, syntaxique, lexical) défini selon la fréquence, et d’autre
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part s’adapte a 'usage en situation de communication aussi générale
gue possible. »(MEN, 1974, p. 5)

L’apprentissage du francais, loin de s’inscrire dans une démarche classique de
formation intellectuelle fondée sur le principe de I’érudition, se focalise dés lors sur des
aspects pratiques et opérationnels. La langue est ainsi démontée et remontée en fonction de
la situation de communication.

Force est de souligner que cette conception de I’appropriation de la langue étrangere
reprend mimétiquement les étapes d’acquisition de la langue maternelle. Avant de
constituer un objet d’apprentissage de plus en plus construit et sophistiqué (1’orthographe,
la grammaire, la stylistique), une langue est d'abord saisie et produite oralement.
L’acquisition de la langue est tenue donc de répondre, au début du processus, & des besoins
pragmatiques et fonctionnels.

L’ascendant du texte littéraire, symbole d’une sacralisation de la langue et d’une
perfection stylistique, formelle et esthétique est alors revu a la baisse dans les programmes
scolaires, et ce au moins pour trois raisons :

- d’abord, il est jugé en déphasage avec la réalité et I’environnement des apprenants, en
ce qui concerne les thématiques qu’il aborde ;

- ensuite, 1l s’écarte de la norme communicative usuelle alors que les €éleéves ont besoin
d’apprendre une langue qui les sert dans leur vie quotidienne et professionnelle ;

- enfin, son exploitation donne lieu a des activités centrées sur la réception et la
production de I’écrit, alors que les besoins en mati¢re de 1’oral ne sont pas satisfaits.

Ajoutons a ces facteurs celui de I’émergence d’une vision de 1’apprentissage du
francais stipulant que la littérature est réservée au niveau avancé de la maitrise de la langue,
ce qui ne correspond pas nécessairement au profil des éleves marocains. Le texte officiel
dit a ce propos :

«[...] ’étude des chefs-d’ceuvre littéraires se heurte a 1’insuffisante maitrise du
frangais usuel aujourd’hui ; sans cette maitrise, il est vain de prétendre que les éléves
puissent aborder avec profit I’étude des textes classiques ou des textes modernes dont

I’écart littéraire avec la langue usuelle fait tout le prix. » (MEN, 1974, P.9)

Pour toutes ces raisons, dans les instructions officielles de 1974, le volume horaire

dédié a I’étude du texte littéraire est fortement réduit et la matiere « civilisation frangaise »
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est tout simplement annulée des programmes. Les instructions officielles ne manquent pas

d’expliciter les raisons qui ont présidé a cette décision dont on ne peut soupgonner les

incidences didactiques en ce qui concerne 1’enseignement-apprentissage du francais :
« En ce qui concerne le second cycle, la pratique naguere était plus liée a I’existence
d’un programme limitatif d’examen, donc a 1’acquisition d’une certaine
connaissance, qu’a une méthode d’acquisition de la langue prenant en considération
le niveau atteint a la fin du premier cycle. Il en résultait que les éléves pouvaient
estimer qu’on leur demandait moins de savoir parler et écrire correctement en
francais que de rendre compte de connaissances apprises sur tel auteur du
programme ou sur tel aspect de la civilisation frangaise. (MEN, 1974, p. 8)

En revanche, une place conséquente est dévolue a des textes courts et variés en genres
et en types parce que favorisant un usage fonctionnel de la langue. Pour ce qui est de 1’écrit,
il est subordonné a I’oral qui a constitué¢ pendant cette nouvelle période I’objectif
primordial de I’apprentissage du francais.

Par ailleurs, I’enseignement du frangais tel qu’il est envisagé et imposé par les textes
officiels se nourrit des approches structuralistes qui fonctionnent par montage et
démontage, associations et dissociations des structures de la langue et, par la méme, le
développement chez 1’¢léve d’automatismes qui sont le produit d’exercices de répétition et
de consolidation.

Précisons a cet égard que le recours a la langue meére est strictement rejeté, et ce pour
accroitre I’investissement de 1’éléve et aiguiser son intelligence linguistique et sa capacité
d’adaptation.

Méme si le texte officiel ne précise pas explicitement la méthodologie sur laquelle il
s’appuie, nous pouvons facilement deviner qu’il s’agit de la méthodologie directe dont la

visée est tant communicative que professionnelle.

2.3 Laréforme de 1987

A partir de 1987, Dl’arabisation est élargie, elle couvre méme les disciplines
scientifiques au primaire, collége et lycée. Cependant, I’enseignement supérieur continue

a étre dispensé en frangais. Les cadres, quant a eux, sont marocanisés.
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Pour ce qui est de I’enseignement du francais, on a encore étendu la palette des textes-
supports pour qu’elle recouvre tous les domaines de la vie active. Une vision pragmatique
marque cette période pendant laquelle on a surtout cherché a développer les compétences

communicatives des éléves pour favoriser les échanges quotidiens et professionnels :

« Un objectif, déja visé par le passé, mais jugé ici plus prioritaire
que jamais, était d’ordre communicatif et consistait a amener les
apprenants a acquérir la compétence de communication au sens de les
rendre capables de comprendre, parler, lire et écrire avec le maximum
d’aisance dans toutes les situations ou le frangais leur est

indispensable, ou simplement utile »*°

Cette réforme a introduit pour la premiere fois des notions de francais langue
étrangere et de didactique. Elle a évidemment été inspirée par les avancées et les
changements importants qui ont touché en cette période le champ théorique des études
linguistiques et I’engouement naissant pour les approches communicatives et

pragmatiques.

«[...] on fait une place bien plus large aux concepts
d’énonciation, discours, actes de parole, compétence de
communication, stratégies individuelles d’apprentissage... Bref, on met
'accent sur I'emploi de la langue en situation autant que sur sa
connaissance formelle. On vise [...] aussi I'aptitude a « agir par la
langue », & se servir de la langue dans wune situation
déterminée »(MEN, 1987, p. 3)

Avec cette réforme, la littérature disparait des manuels de frangais du cycle
secondaire destinés aux filieres scientifiques et demeure présente dans ceux réservés aux
filieres littéraires. Les textes littéraires, quant a eux, sont fragmentaires et peu présents dans
les manuels. La réforme de 1987 privilégie donc I’approche communicative qui vise a
amener 1’¢éléve a « comprendre, communiquer, lire, écrire avec le maximum d’aisance »

(MEN, 1987, P.3) dans les différentes situations ou il peut se retrouver. Ceci explique

45 KRIKEZ, A. Op.cit., p.24.
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I’apparition dans les manuels des « actes de communication », au lieu de se limiter a une

étude structurale de la langue comme si elle était une réalité figée et immuable.

Il s’agissait a cette époque de dresser des ponts entre 1’école et 1a société. Autrement
dit, le cours de frangais devrait répondre aux besoins d’usage fonctionnel de cette langue

dans le quotidien.

Ce qui se dégage de ces différentes réformes promues depuis le début des années
soixante est que le pble du savoir constitue I’enjeu majeur de I’enseignement de la langue.
En revanche, le statut et le role de 1’¢léve sont passés sous silence, car dans les
méthodologies classiques, ce qu’on attend surtout de lui ¢’est d’étre capable d’ingurgiter,
pour ainsi dire, ce qu’on lui administre et de le restituer pour réussir les évaluations

sommatives et certificatives.

2.4 Les recommandations de 1994 : une révision du réle de I'éleve

Les recommandations pédagogiques pour 1’enseignement du frangais de 1994
révélent une volonté de se tourner vers les pdles enseignant et apprenant en vue d’optimiser
les résultats de I’enseignement. Cette prise de conscience de la part des décideurs se
nourrissait des nouvelles tendances de la recherche appliquée en sciences de 1’éducation.
L’école est, plus que jamais, appelée a impliquer ses différents acteurs et a les faire
participer activement au processus collaboratif d’enseignement-apprentissage. Ce
changement de perspective est traduit, d’une part, par une certaine marge de liberté
accordée a I’enseignant afin qu’il réalise son travail et, d’autre part, par la définition
d’objectifs pédagogiques qui mettent en exergue 1’autonomie de 1’apprenant. Ce tournant
éducatif et didactique favorisant a la fois la liberté et I’autonomie de I’enseignant et de
I’apprenant est exprime a travers le passage de la logique dirigiste des «Instructions » a la

démarche de la guidance et de ’accompagnement des « Recommandations » :

« Pour I'enseignement du frangais, I'objectif fondamental est de

contribuer & enrichir et a parachever la formation de I'éleéve de fagon a

48



le faire accéder a une autonomie suffisante dans la sphere ou il est

appelé a évoluer »%6,

L’apprentissage de la langue frangaise est davantage tourné vers 1’usage extérieur,
social et professionnel. Beaucoup de notions de didactique apparaissent dans le texte

officiel et orientent le travail de 1’enseignant. Il s’agit en effet de procéder a :

- I’implication de I’apprenant dans son apprentissage ;

- I’utilisation de la pédagogie de I’erreur ;

- I’intégration des thémes d’actualité ;

- la focalisation sur 1’aspect communicatif de la langue et la réduction
progressive des textes littéraires ;

- I’organisation des enseignements en unités didactiques autour de quatre
activités : lecture, langue, oral, expression écrite ;

- la mise en place d’une démarche inductive ;

- I’organisation d’une séance de régulation a la fin de chaque unité didactique,
soutien et renforcement de I’acquisition ;

- I’utilisation de I’approche comparative et de la synthése de documents.

Il parait clairement que ces nouvelles recommandations sont congues de maniere a
ceuvrer dans le sens des finalités de I’enseignement au cycle Secondaire Qualifiant. Il s’agit
globalement de préparer les éleves aux études supérieures et de faciliter leur insertion
socioculturelle. Ces Recommandations Pédagogiques essaient d’allier les exigences
didactiques et pédagogiques et les besoins socioprofessionnels en veillant a mobiliser et a
faire converger toutes les composantes de 1’enseignement: enseignant, apprenant,

programmes, finalités, etc.

Toutefois, cette ambition de s’inscrire dans une vision novatrice de I’enseignement
implique tout de méme, dans la logique de ces recommandations, de s’aligner a des
programmes bien délimités dans le manuel scolaire et des objectifs strictement tracés par
I’institution, comme c’était le cas auparavant. Ce qui semble étre nouveau est que

I’enseignement du frangais doit :

46 MEN. Op.cit., p. 4
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«[...] contribuer a faire acquérir des techniques de travail qui mobilisent et
épanouissent les capacités et créent des habitudes de prise en charge personnelles ; a cet
effet, il est important que I’éléve prenne conscience que la réduction de sa dépendance par
rapport a 1’enseignant est un objectif en soi et qu’elle implique 1’auto-apprentissage. »
(MEN, 1994, P.4)

En somme, nous pouvons résumer 1’apport des Recommandations Pédagogiques de
1994 dans le fait d’avoir revisité, en les précisant, les roles de I’enseignant et de
I’apprenant. Si le premier a pour mission de motiver ses éléves, de les responsabiliser et de
leur offrir un espace de communication et d’expression personnelle, le second, quant a lui,
est appelé a coopérer et a participer a sa propre formation. L’efficacité et la réussite de
I’action conjuguée des deux instances de la communication didactique dépend aussi de la
réalisation d’un ensemble d’activités en amont et en aval du travail en classe ainsi qu’une
participation active pendant son déroulement. Il s’agit, en définitive, de considérer la classe
comme une micro-société ou les acteurs se confrontent et collaborent pour se préparer a la

vie active.

2.5 La période de 1997 a 2001 : les classes Option Langue Francaise
(OLF)

Le Ministeére de I’Education Nationale a mis en place a la rentrée scolaire 97-98 des
classes du cycle secondaire- option langue francaise (les OLF). Ce qui a principalement
distingué cette offre pédagogique, c’étaient d’abord les programmes. Les ceuvres intégrales
constituaient le support principal de travail. De plus, cette option n’était pas ouverte a tous
les éléves : seuls les plus performants dont les résultats scolaires traduisaient 1’excellence
dans toutes les matiéres, en particulier en francais, pouvaient y accéder. En outre, le
caractére élitiste de I’expérience était renforcé par le nombre restreint d’établissements qui
étaient élus pour la domiciliation de cette expérience. Le corps enseignant lui aussi était
trié sur le volet et hautement qualifié. En vue d’assurer a cette expérience pilote toutes les
chances de réussite, le ministere de tutelle, par le biais des délégations, a veillé a la
formation continue des enseignants et des inspecteurs, avec un suivi ponctuel et régulier

des conditions et de la progression du travail ainsi que de ses résultats.
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Signalons a ce propos I’implication véritable des partenaires francais dans ce projet
a travers la participation a la formation, I’expertise et la mise a la disposition des acteurs

des moyens et des fonds documentaires nécessaires a la réalisation de leur travail.

A vrai dire, cette expérience a abouti a d’excellents résultats et a été largement
réussie, et ce a maints égards. Elle a donné lieu a un document-rapport publié en janvier

2002 par la COSEF, la Commission Spéciale pour Education-Formation®’.

C’est d’ailleurs le succes de cette expérience des classes OLF qui a conduit a sa

géneralisation décidée dans la grande réforme de 2002.

2.6 La Charte Nationale de I'Education et de la Formation

Depuis une vingtaine d’années, des rapports alarmistes concernant la qualité du
systtme éducatif marocain se multiplient pour assombrir I’horizon des plus optimistes.
Aprés un peu plus d’une décennie marquée par 1’arabisation et la marocanisation
généralisées dans les cycles primaire, collégial et secondaire, les résultats s’averent
décevants. A vrai dire, plusieurs facteurs ont contribué a cette régression qui porte
préjudice a la qualité du systeme dans son ensemble. Si plusieurs inculpent une arabisation
mal engagée et peu préparée en raison des surenchéres idéologiques et politiciennes, il faut
avouer que d’autres mutations nationales et internationales ont également contribu¢ a
révéler les écarts et I’inadéquation entre 1’offre de 1’enseignement et les besoins des
apprenants et de la société. Le président de la commission, Abdelaziz Meziane Belfkih,

affirme a ce propos :

«[...] aufil des ans, le décalage entre, d’'un cbté, les attentes des
acteurs et de la collectivité, et de l'autre, la qualité de la réponse
proposeée par I'école s’est accentuée. Dés lors, le systéme a commencé

a montrer des signes prononcés d’inadéquation au regard des

47 En 1999, le roi du Maroc a désigné le chantier de la réforme de I'éducation et de la formation comme une
priorité du pays. Suite a cela, une commission spéciale a été constituée pour dresser un diagnostic du systeme
éducatif et élaborer une Charte Nationale de I'Education et de la Formation. Cette commission est composée
d’un président et de 33 membres dont des représentants des partis politiques et des syndicats qui siegent au
parlement, en plus d’oulamas, d’opérateurs économiques, de responsables d’organisations non
gouvernementales et d’associations de parents d’éleves.
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mutations que le Maroc a connues et qui ont touché a la fois son
économie et 'ensemble des aspects de la vie sociale. Ce constat fait
'unanimité, et le vocable « crise » devient un attribut d’'usage courant
dans I'ensemble des discours et analyses qui sont produits sur I'école

marocaine d’aujourd’hui.»*8

Ce constat d’échec a donc poussé les responsables a réagir pour répondre a des

demandes exprimées par la société.

La Charte Nationale d’Education et de Formation, document produit par la COSEF,
est le fruit d’un travail soutenu qui prend appui sur les termes de référence fixés par les
autorités souveraines et les différentes propositions des forces vives de la nation. Ce
document s’appuie également sur les réflexions et contributions d’un réseau d’experts
nationaux et internationaux. Il s’agit en fait d’un projet de réforme global du systéme
éducatif avec toutes ses composantes : priorités, finalités, programmes, moyens de mise en
ceuvre, ressources humaines, évaluation, partenaires, etc. Sa finalité est de résorber les
déficits qui entravent le fonctionnement du secteur et de créer une nouvelle école capable
de répondre aux aspirations de la société et de contribuer, dans un méme élan, au
développement du pays. De ce fait, 1’école est érigée en « seconde priorité » apres celle de

I’intégrité territoriale.

La Charte Nationale s’articule en deux grandes parties : la premiére est dédiée aux
principes fondamentaux et la seconde a six espaces de rénovation correspondant a dix-neuf

leviers*® de changement.

S’il est vrai que tous les leviers indiqués dans la Charte participent a I’amélioration
du systeme en général et de I’enseignement de chaque matiere en particulier, le levier 9 du
troisieme espace de la deuxieme partie de la Charte est celui qui concerne directement

I’enseignement des langues.

48MEZIANE BELFKIH, A., « La charte nationale d’éducation-formation », Revue internationale d’éducation de
Sévres [En ligne], 27 | 2000, mis en ligne le 01 octobre 2003, consulté le 24 juillet 2017. URL :
http://journals.openedition.org/ries/2383 ; DOI : 10.4000/ries.2383
4 Voir tableau 1 aux annexes.
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L’accent est a la fois mis sur le perfectionnement de I’enseignement de 1’arabe et de
la maitrise des langues étrangéres ainsi que sur ’ouverture sur le Tamazight®. Les
préconisations formulées dans ce sens expriment une tendance vers un plurilinguisme

indispensable a la formation de I’éléve et a son insertion sociale et professionnelle.

Suite a cette réforme, en septembre 2003, environ 300 écoles publigues ont introduit
I’enseignement de I’amazighe dans leur cursus (Abouzaid, 2011), comme langue matiére

et non pas comme « langue-médium » d’enseignement.

Pour ce qui est de I’enseignement-apprentissage de la langue francaise, le rapport de
la COSEF a attesté d’un état de crise, car le niveau des apprenants est faible aussi bien a
I’écrit qu’a I’oral. De surcroit, la fracture linguistique entre le secondaire et le supérieur
entraine des difficultés énormes pour la poursuite des études en langue francaise dans les

branches scientifiques et une déperdition assez cotliteuse aux personnes et a I’Etat.

En vue de remédier a cet état de fait, il a été décidé de revoir les programmes de
frangais dans tous les cycles. Au Secondaire Qualifiant, I’ceuvre littéraire a été ré-adoptée
comme support principal de l’enseignement du frangais pour toutes les sections.
Parallélement a ce changement des programmes, de nouvelles démarches didactiques et
méthodologiques sont préconisées, quoiqu’elles relévent parfois du domaine du francais
langue maternelle ; ce qui ne correspond pas toujours aux attentes des praticiens et des

spécialistes du domaine de 1’enseignement-apprentissage du frangais.

2.7 Lepland’urgence de 2009

Le plan d’urgence a été mis en ceuvre dans le but d’accélérer 1’application des
décisions prises, suite a la publication de la Charte Nationale d’Education et de Formation.
Il s’agissait en particulier de garantir les moyens favorisant I’accélération de la mise en
place de la réforme et la préparation des conditions de son application dans différents
contextes scolaires. Ce besoin d’agir dans I'immédiat est le résultat d’une prise de
conscience collective du fait que tout retard enregistré au niveau de 1’éducation et de la
formation aggrave 1’état 1éthargique qui gagne la plupart des secteurs socio-economiques

dans le pays.

50 A cette date, le Tamazight n’est pas encore institué langue nationale, mais une volonté d’aller dans ce sens
est affichée.
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Or, des années plus tard, s’est revélée la nécessité de reconduire le plan d’urgence
tracé en 2003. Ceci n’était autre que la manifestation d’un état de congestion qui persistait
et se compliquait. Environ six années aprés 1’adoption de la Charte Nationale, différents
rapports nationaux et internationaux continuent a tirer la sonnette d’alarme concernant la
déperdition scolaire et la régression des résultats enregistrés au niveau des performances
des ¢leves et de 1’adéquation entre les profils et les besoins. Cette réalité sombre de ce
secteur névralgique se répercute négativement sur I’ensemble des secteurs et se décline en
crise socio-économique qui menace 1’équilibre de la société dans son ensemble tout en

dégradant I’image du pays a I’échelle internationale.

Le rapport du Conseil supérieur de I’enseignement (CSE) intitulé « Etat et
perspectives du systéme d’éducation et de formation », paru en 2008, était une évaluation
des mesures et stratégies mises en ceuvre pour améliorer le secteur de I’enseignement et de
la formation. Il a en fait dévoilé de nombreux dysfonctionnements qui freinent le
développement du secteur et empéchent de réaliser la réforme ambitieuse de 2002. Suite a
ce rapport, il fallait réagir. Un plan d’urgence 2009 est alors dressé. Il vise I’accélération
du rythme de la réforme éducative et cible les espaces d’intervention prioritaires. C’est un

programme qui se décline en quatre espaces avec vingt-trois projets®’.

Les objectifs clés de ce programme est de rendre effective I’obligation de la scolarité
jusqu’a 15 ans, de stimuler I'initiative et 1’excellence, d’affronter les problématiques
transversales du systéeme et de se donner les moyens de le réussir. Le plan détermine les
objectifs, fixe les activités prévues dans le cadre du projet et indique les partenaires. Or,
nous savons qu’en dépit de leur qualité intrinseque, toutes ces préconisations resteraient
lettre morte en 1’absence de la mobilisation et I’engagement de tous les partenaires pour
faire aboutir le projet; ce qui n’est pas du tout une mission facile dans une école qui

trébuche et s’enlise depuis bien des décennies.

2.8 Lavision stratégique 2015-2030

Plus que jamais, 1’école est reconnue comme le point névralgique de la sociéte en
raison des missions qu’elle devrait remplir pour la formation des futurs citoyens. C’est le
pilier méme d’un projet sociétal sans lequel nul développement ne peut étre envisagé. Or,

malgre les efforts consentis et les successives réformes mises en ceuvre, les responsables

51 Voir Tableau 2 aux annexes
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politiques et éducatifs devaient encore une fois réagir d’urgence aux rapports alarmants qui
révélaient 1’aggravation de la crise du systéme éducatif marocain, et ce a plusieurs

niveaux :

- I’inadéquation de I’offre avec les besoins ;
- la déperdition ;
- lafaiblesse de la productivité interne et externe ;

- D’incapacité de mener les projets prévus dans le cadre des réformes a leur terme.

Ceci étant constaté, le Conseil Supérieur de 1’Education, de la Formation et de la
Recherche Scientifique (CSEFRS) a mené de larges consultations a 1I’échelle régionale et
nationale, qui ont concerné les différents acteurs du systeme éducatif, pour préparer une
nouvelle stratégie. Il s’agissait d’asseoir une école nouvelle portée par trois fondements :
I’équité et 1’égalité des chances, la qualité pour tous ainsi que la promotion de I’individu
et la société. Ces trois fondements se déclinent en leviers qui déterminent différents champs

d’action®.

Ayant constaté que les projets a court terme ne permettaient pas de bien mesurer les

résultats escomptés et ceux realisés, le Conseil a étalé ce projet sur une durée de 15ans.

La question des langues apparait dans le deuxieme fondement : pour une école de
qualité pour tous. Le projet vise une bonne maitrise des langues et une diversification des
langues d’enseignement dans les cycles Secondaire Collégial et Qualifiant ; ce qui marque

apparemment une nouvelle orientation dans la politique linguistique et éducative du pays.
Pour ce qui est du lycée, deux objectifs sont tracés. Il s’agit :

- de permettre au bachelier de pouvoir maitriser la langue arabe, communiquer
en langue amazighe et connaitre au moins deux langues étrangéres.
- d’introduire progressivement 1’alternance linguistique pour consolider la

maitrise des langues.

52 Voir Tableau 3aux annexes http://www.csefrs.ma/wp-content/uploads/2017/09/Vision VF Fr -Resume.pdf
55



http://www.csefrs.ma/wp-content/uploads/2017/09/Vision_VF_Fr_-Resume.pdf

Cette vision stratégique institue un nouveau statut aux langues dans le systeme de
I’éducation, de la formation la recherche scientifique et attribue de nouvelles fonctions a

certaines d’entre elles comme nous pouvons le constater dans le tableau 4, des annexes®®.

En vue de remédier a la fracture linguistique entre le cycle secondaire et le supérieur,
une nouvelle branche est créée : le baccalauréat -sections internationales. Il s’agit d’adopter
progressivement 1’alternance codique pour les matieres scientifiques appelées disciplines
non linguistiques (DNL). Ces matiéres seront enseignées alternativement en arabe et en
langue étrangére qui peut étre le frangais, I’anglais ou 1’espagnol. Cependant, le choix de
la langue frangaise reste prédominant étant donné la place qu’elle occupe dans la vie privée
et publique des marocains et vu que dans les établissements supérieurs de formation
scientifique et technique, I’enseignement est dispensé en frangais. Ce sont donc les sections
internationales option langue frangaise qui s’élargissent de plus en plus a la demande des
apprenants, laquelle demande est soumise a une sélection pour juger si le candidat désirant

intégrer cette branche dispose effectivement du niveau requis pour réussir ses études.

2.9 Statut actuel du francais dans le systeme éducatif marocain :

langue enseignée et/ou langue d’enseignement

Le francais est actuellement enseigné au Maroc a partir de la deuxiéme année du
primaire. Précisons que cela concerne spécifiquement 1’école publique. Dans le secteur
privé, les enfants sont exposés a la langue dés le bas-dge. Mais cela reste le cas d’une
minorité, dans la mesure ou une grande partie de la population ne peut assurer les frais

d’une scolarisation payante.

Dans le secteur de I’éducation et de la formation, certaines mesures permettent de
mesurer I’importance accordée au frangais :
- les coefficients des épreuves de francais sont élevés par rapport aux autres matieres en
particulier aux autres langues. Ceci traduit I’intérét accord¢ a cette langue dans le
paysage linguistique au Maroc et la volonté d’en faire une langue assez présente dans

la vie sociale et professionnelle des marocains ;

S3http://www.csefrs.ma/wp-content/uploads/2017/09/Vision VF Fr -Resume.pdf
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- le frangais est la langue d’enseignement adoptée dans le supérieur, dans tous les
établissements publics et privés, scientifiques, techniques, économiques, juridiques et
artistiques, a 1’exception de quelques rares établissements privés comme 1’université
Al Akhawayn a Ifrane ou les cours sont dispenses en anglais ;

- le niveau de maitrise de cette langue est déterminant pour I’acces aux grandes écoles
supérieures ;

- la littérature constitue le support principal au cycle Secondaire Qualifiant et elle est
massivement intégrée dans les programmes du secondaire collégial, avec une diversité
des genres (narratifs, dramatiques, poésie) et des approches (lecture méthodique,

analytique, sélective, cursive...).

Les finalités de I’enseignement-apprentissage du francais L’enseignement du
francais langue étrangere au Maroc doit contribuer, selon les textes officiels, a atteindre un
ensemble de finalités :

- I’ouverture de I’apprenant sur le monde extérieur en acquérant et en
s’appropriant les valeurs, entre autres, d’altérité, d’acceptation de 1’autre, de tolérance ;

- I’enrichissement et 1’élargissement du capital culturel de I’apprenant marocain,
ce qui conduira, en principe, a son épanouissement personnel et socioprofessionnel ;

- étudier les liens entre la langue étrangere et les différentes sociétés qui s’en
servent.

- étre apte a appréhender des phénomeénes scientifiques et technologiques (la
langue francaise étant considérée au Maroc comme un vecteur de circulation des sciences

et technologies que ce soit au niveau de I’information ou bien celui de la formation)

Ces choix révelent un véritable déplacement des finalités de 1’apprentissage du
frangais a 1’école marocaine qui s’inscrit, a son tour, dans le cadre d’un déplacement des
finalités de 1’enseignement-apprentissage et du role attendu de 1’école ainsi que du profil

de sortie des apprenants.

Le francgais au cycle Secondaire Qualifiant
Nous assistons a un retour en force du francgais a 1I’école apres la création des filicres
de baccalauréat, option langue francaise, avec une augmentation de la plage horaire

hebdomadaire réservée a la langue optionnelle.
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A cet égard, il faut souligner encore une fois que méme si les options de cette filiere
sont multiples (option langue francaise, espagnole, anglaise), nous constatons une
prédilection, voire méme un engouement, pour I’option langue francaise. En témoigne
I’¢largissement rapide et massif des structures accueillant les ¢léves demandeurs de cette
option. L’idée est de faire du frangais une langue d’enseignement des disciplines
scientifiques. Ceci est présent¢ comme la solution qui pourrait, d’une part, réduire la
fracture linguistique entre le secondaire et le supérieur et, d’autre part, susciter chez les
apprenants le désir d’améliorer leur niveau en frangais pour une meilleure insertion dans
tous les domaines de la vie active,

Les heures de francgais grimpent pour cette section de quatre heures hebdomadaires a
six heures. Quatre heures de francais sont réservées au programme qui était en cours depuis
plusieurs années : 1’ceuvre littéraire constitue encore le support principal du travail.
S’agissant des deux heures qui viennent d’étre ajoutées pour cette branche, elles sont

dédiées aux techniques d’expression et de communication®,

Les textes officiels recommandent aux enseignants d’élaborer un projet pédagogique
annuel qui s’articule en plusieurs modules. Le module, qui s’étend sur plusieurs semaines, est
« un dispositif du projet pédagogique et porte aussi bien sur le développement de compétences
transversales que sur [’acquisition et de compétences disciplinaires, relatives a
’apprentissage de la langue cible. »*. 1l se constitue d’un ensemble de séquences didactiques
se déclinant en plusieurs activités de classe relatives a quatre domaines d’apprentissage qui

sont la lecture, I’écrit, la langue, 1’oral et les travaux encadrés.

Il est tout aussi recommandé de concevoir des activités a caractére transversal.
Autrement dit, il s’agit d’aborder des thématiques en rapport avec les disciplines non
linguistiques, comme la physique, la chimie ou la biologie pour les branches scientifiques.
Il est question également d’enseigner les techniques d’expression écrite et orale qui
faciliteront et permettront I’apprentissage des disciplines non linguistiques en langue
francaise. Les enseignants des différentes matiéres sont appelés a se concerter en vue de
coordonner leur travail et de le rendre cohérent et efficace pour les apprenants.

Dans le cadre de cette réforme, un intérét particulier est accordé aux nouvelles

technologies de I’information et de la communication. L’enseignant de frangais est censé

54 Voir tableau 5 aux annexes
55 Orientations pédagogiques pour I'enseignement du francais dans le cycle secondaire qualifiant, 2005, p.9
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diversifier ses supports de travail et se servir de supports audio-visuels. Le but étant
d’optimiser les apprentissages du francais et en francais, de motiver les apprenants et de

les former a un usage rigoureux et adapté des nouvelles technologies.
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Le statut de la langue francaise au Maroc a toujours été et continue d’étre empreint
d’ambigiiité, tant et si bien qu’il est difficile de le saisir ou de lui trouver des contours clairs
et bien définis. Malgré cela, nul ne peut nier que le francais est bel et bien une langue tres
présente dans le paysage linguistique marocain et qu'une place de prédilection lui est
accordée dans la politique linguistique et éducative du pays.

L’apprentissage du francais oscille entre, d’une part, un apprentissage informel, en
société, en raison de 1’exposition a cette langue notamment dans les milieux urbains
émancipés, les milieux professionnels, les médias et les réseaux sociaux et, d’autre part, un
apprentissage a 1’école qui, durant les derniéres décennies, arbore des signes de faiblesse
et de défaillance liés a la crise du systéeme éducatif dans son ensemble.

Le statut du francais au Maroc évolue en raison de la pression et de la demande d’une
sociéteé ouverte a la modernité. Ainsi, le devenir du francais se décide en grande partie en
dehors de 1’école, ce qui fragilise davantage les populations dont la promotion sociale et
professionnelle est tout enti¢re dépendante de 1’école publique. Ce sont ces facteurs qui ont
pousse dernierement a adopter la derniére réforme en cours, qui préconise le renforcement
de ’apprentissage des langues a 1’école a travers I’adoption du frangais comme langue
d’enseignement-apprentissage des disciplines non linguistiques et I’augmentation de la
plage horaire consacrée a la matiere langue francaise.

Parallelement a cette décision stratégique, on maintient depuis 2002 la
programmation des ceuvres intégrales comme support principal d’enseignement-
apprentissage au cycle secondaire qualifiant, avec une prédominance de la littérature
francaise, ce qui n’est pas sans attiser le débat autour de la légitimité et de I’efficacité de

ce choix.

Aprés avoir esquissé ce tableau du paysage linguistique au Maroc, plus
spéecifiquement des langues présentes dans le contexte scolaire, et déterminé le statut et le
role de la langue frangaise a 1’école et en société, nous proposons de définir dans le chapitre

qui suit le cadre théorique de notre recherche.
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Chapitre deuxieme : action enseignante et interactions
didactiques

Du moment ou notre travail porte principalement sur I’observation, la description et
I’analyse de 1’action enseignante en classe de frangais, nous proposons dans un premier
temps de présenter quelques théories de I’action et de montrer leur intérét et pertinence pour
notre travail. Nous définirons ensuite les traits spécifiques de ’action enseignante, comme
domaine particulier de I’action professionnelle.

Nous montrerons enfin comment cet agir enseignant ne peut étre envisagée en dehors
de son inscription dans une logique interactionnelle qui prend en considération toutes les
composantes du triangle didactique a savoir, 1’enseignant, I’apprenant et les savoirs. A cet
effet, nous exposerons les étapes de I’évolution de I’interactionnisme qui a amplement
participé a I’émergence d’un domaine de recherche portant sur 1’analyse des interactions

didactiques et leurs impacts sur 1’enseignement-apprentissage.

1. Qu’est-ce que I'action ?
1.1 Essai de définition

D’origine latine, le terme « action » selon le Petit Robert « ce que fait quelqu’un et ce

par quoi il réalise une intention ou une impulsion »

Cette premiere acception, qui est attestée par tous les dictionnaires généraux et
encyclopédiques que nous avons consultés, associe d’emblée I’action a 1’idée de la
réalisation effective d’une volonté ou d’un désir. Opposé a ce qui est potentiel ou virtuel, le
domaine de I’agir est présenté ainsi comme étant ce qui transforme 1’intentionnel ou le

pulsionnel en réalité tangible et palpable.

Dans une deuxiéme acception, I’action est définie comme « fait de produire un effet,
maniére d’agir sur quelqu’un ou quelque chose ». 1l s’agit donc en I’occurrence d’une
définition de 1’action comme mode ou modalité de transformation et impact de cette

transformation sur le sujet ou 1’objet qui subit ’action.

Quant a la troisiéme acception de I’action, elle se présente comme « I’exercice de la
faculté d’agir (par opposition a la pensée, aux paroles), déploiement d’énergie en vue d’une
fin ». Les deux traits distinctifs de I’action qui nous semblent importants, a travers cette
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troisieme définition, sont la faculté d’agir et 1’orientation de 1’action vers une fin ou un but

qui en est la viseée.

En ce qui concerne le sémantisme de I’action, ce que nous retenons principalement de
toutes ces acceptions, c’est qu’elles sont imprégnées de 1’héritage philosophique grec en
général et de la pensée aristotélicienne en particulier. En effet, I’action y est opposée aux

deux catégories du logos (langage) et du pathos (passion).

1.2 Quelques théories de |'action

Qu’elle soit individuelle ou collective, I’action humaine constitue, depuis des siécles,
un objet de questionnement des sciences humaines et sociales. Ainsi, la sociologie
compréhensive, [’ethnométhodologie et [D’interactionnisme symbolique, entre autres
courants et mouvances, se sont penché sur différents types d’action pour décrire et
comprendre les conditions de leur mise en ceuvre et les conséquences qu’elles impliquent
autant sur les sujets qui les réalisent que sur les objets qui les subissent. C’est dans les
interstices de ces divers éclairages et approches qu’est né ce que nous pouvons appeler une

théorie générale de ’action®.

1.2.1 L'action chez Alfred Schiitz : intentionnalité et temporalité

Fortement influencée par la sociologie compréhensive de Max Weber et la
phénoménologie d’Edmund Husserl, Schiitz est considéré comme le fondateur d’une
sociologie phénoménologique mi par le souci de I’empirisme et un intérét particulier porté

au monde concret.

S’inscrivant dans la tradition qui voit dans I’intentionnalité un trait spécifique de

P’action, A. Schitz considére celle-ci comme étant 1’ordre intérieur et la commande

56 Cette réflexion que nous menons sur I'action humaine dans la perspective de I'expliquer et de la comprendre
s’inscrit dans un courant de pensée qui traverse de bout en bout les champs disciplinaires des sciences humaines.
Ainsi, nous citerons, entre autres, en philosophie, la sémantique de I'action (Ricceur), I'approche herméneutique
de I'action (Gadamer), I'agir communicatif (Habermas) ; en sociologie de I’action, nous soulignerons les travaux
sur les déterminants de I'action (A Weber), les motifs de I'action (A. Schiitz), les ressorts de I'action (Bourdieu et
Lahire). Enfin, en psychologie du langage, il y a la contribution de J-P Bronckart sur I'agir socio-discursif.

Pour finir, il faut souligner a cet égard le réle intégrateur de I'approche interdisciplinaire dans le remembrement
synthétique des savoirs sur I'action, accumulés grace aux apports féconds des différentes sciences humaines.
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d’exécution de toute action humaine. Dans ce sens, il distingue 1’action qui désigne « la
Conduite humaine en tant que processus en cours qui est cong¢u par l’acteur par avance,
¢ est-a-dire qui se base sur un projet précongu »°’ et I’acte qui dénote 1’action accomplie ou

le résultat et I’effet de cette action.

En outre, un autre aspect de 1’originalité de la théorie de 1’action chez A. Schitz réside
dans le fait de considérer 1’action humaine du point de vue de sa temporalité. Ainsi, il

distingue trois étapes distinctes.

La premiere étape est celle de la projection ou celle qu’il appelle « ’action intérieure »,
qui correspond au « projet ». En tant que sujet agissant en puissance, 1’acteur se projette dans
le futur et imagine 1’acte ainsi que le résultat ou I’effet qu’il produirait conformément a sa
visée programmatique. Il s’agit en effet d’une phase d’anticipation qui existe, a ce stade, non
seulement comme « action intentionnelle » mais aussi en tant qu’« objet de connaissance ».
Ceci s’explique par le fait que 1’agent qui anticipe mentalement I’action s’adosse a sa
connaissance mémorisée d’actes similaires passés et se réfere a des expériences antérieures
pour planifier des actions potentielles.

Selon A.Schiitz, I’acteur formule dans cette phase d’anticipation des « motifs en-vue-
de » qui représentent une catégorie subjective ne se révélant véritablement que s’il livre des
informations sur le sens qu’il assigne lui-méme a son action (visée, orientation et
signification).

Suite a cela, intervient la deuxiéme étape, celle de I’action en cours de déroulement ou
celle de « I’action extérieure » qui figure déja dans 1’action projetée, les deux ne s’opposant
pas mais se succédant. A. Schiitz introduit a ce stade 1’idée des possibilités alternatives de
I’action qui n’émergent qu’au moment de 1’agir proprement dit ou pendant ce qu’il appelle
« le temps interne de 1’action ». Ces possibilités sont soumises a la délibération de 1’acteur
comme « série dynamique d’états de conscience interpénétrés qui se renforcent les uns les
autres et conduisent a un acte libre par une évolution naturelle et créée »*8. Les traits les
plus importants de cette action « intentionnelle » sont sa linéarité et son irréversibilité.

La troisieme et derniere étape est celle de I’interprétation de I’action, qui correspond a
ce que A. Schiitz appelle « I’acte » et ses effets, ainsi qu’aux réactions qu’elle fait émerger

chez ses acteurs ou bien dans son environnement. A ce niveau, le sujet agissant effectue un

57 SCHUTZ, A. (1998). « Choisir parmi les projets d’action » in Eléments de sociologie phénoménologique, Paris,
L’Harmattan, P. 53
°8 |bid. p. 75
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retour réflexif sur I’action accomplie pour expliquer et commenter cette derniere par le biais
des deux motifs « par-ce-que » et « en-vue-de » qui impliquent respectivement une lecture
rétrospective et une explicitation de la finalité¢ de I’action.

Il s’agit en effet d’une phase pendant laquelle 1’observateur s’appuie sur les énoncés
langagiers pour comprendre 1’action mise en discours afin de lui restituer son sens global.
Ce travail herméneutique du sujet sur son agir propre est, au fait, un processus de réflexion
et d’argumentation dont la finalité est I’objectivation de I’action par ’acteur lui-méme.

A. Schitz résume la distinction qu’il établit entre ces deux types de motifs de la

maniére suivante :

« En utilisant la forme linguistique « en-vue-de », « [...] je regarde
le processus d’action en cours, qui est toujours en formation et qui
apparait donc dans la perspective temporelle du futur. [...] Le véritable
motif « parce-que », cependant, implique, comme nous l'avons vu, la
perspective temporelle du passé et référe a la genese de la projection

elle-méme. »®°

Partant de tout ce qui précede, est-il possible par ailleurs de réduire 1’action
humaine au seul « projet subjectif » qui motive I’acteur ? Si A. Schiitz met I’accent dans
son approche sur le role prépondérant de I’intentionnalité, il n’en demeure pas moins qu’il
aborde I’action dans ses interactions sociales, notamment a travers les concepts de

typicalité et d habitus sur lesquels nous reviendrons dans les points qui suivent.

Enfin, nous ne pouvons clore cette définition de I’action chez A. Schiitz sans
souligner, encore une fois, son indéniable intérét qui réside essentiellement, nous semble-
t-il, dans le fait d’avoir pensé I’action sous la perspective de la temporalité articulant les
trois moments clés de processus actionnel : la projection, le déroulement et

I’accomplissement.

1.2.2 L’action chez Pierre Bourdieu : Habitus et sens pratique

S’il est vrai que P. Bourdieu s’intéresse dans ses travaux prioritairement a la position

qu’occupe I’individu dans 1’espace social, 1’action individuelle constitue également 1’une

59 |bid. p.58
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des questions importantes ayant retenu son attention de chercheur. Toutefois, le sociologue
estime, cohérence épistémologique oblige, que toute action est nécessairement imbriquée
dans un systéme de relations interdépendantes qui 1’orientent, car il réfute 1’idée selon
laquelle la rationalité¢ intentionnelle des acteurs pourrait produire a elle seule 1’action

humaine et ce faisant définir son sens et son orientation.

Pour étayer sa thése, P. Bourdieu considére que si I’action individuelle peut étre
enclenchée en vue de réaliser un objectif intentionnel, dans de nombreuses situations, cette
action résulte, presque machinalement, de la force des habitudes. Ainsi, face aux études qui
reposent sur des principes explicatifs de I’immanence et de 1’intentionnalité, P. Bourdieu
développe une approche macrosociologique et « dispositionnaliste » de I’action. Dans cette
nouvelle perspective, les individus n’agissent pas intentionnellement et ne calculent pas
rationnellement leurs actions mais ceuvrent plutot selon leurs positions® et leurs dispositions

dans un champ social donné, inscrit a son tour dans un champ plus large.

Ainsi vue et appréhendée, I’action humaine revét différents aspects suivant le champ
auquel elle appartient, d’ou le développement de toute une « théorie des champs » par P.

Bourdieu.

1.2.3 L’'action selon Bernard Lahire : primat de l'intersubjectivité

La théorie structuraliste de P. Bourdieu est en partie critiquée par B. Lahire qui la juge
par trop réductrice du réel et qui propose une approche alternative partant de I’observation
empirique des actions concreétes. Selon lui, les schémes d’action s’activent en fonction de la
diversité des contextes. De surcroit, un méme contexte ou une méme stimulation peuvent

provoquer des réponses différentes, voire contradictoires, chez le méme individu. Cette

60 Les modeles théoriques de I’explication du social chez Bourdieu reposent sur deux principes fondamentaux :
La position sociale qui résulte au niveau individuel de la structure du capital (type, volume) des agents et au
niveau d’un champ social particulier de la structure du champ dans I'espace social.

Les dispositions qui résultent des positions occupées par les agents dans les champs et I'espace social, qui les
poussent a agir dans un sens déterminé suivant leur position.

La rationalité des acteurs doit étre analysée et entendue comme disposition d’action dépendante d’une position
sociale.

REYNAUD, J-D. & BOURDIEU, p. 1966, « Une sociologie de I'action est-elle possible ? », in Revue francaise de
sociologie, pp. 508-517
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différenciation liée au contexte améne B. Lahire a parler de « I’homme pluriel®* » en

affirmant qu’il est presque impossible de prédire avec certitude I’action humaine.

Or, c’est précisément sur ce point que B. Lahire a été critiqué, car la démarche
scientifique vise avant tout un certain degré de généralisation a travers 1’établissement de
régularitées ou de lois de fonctionnement des phénomenes observés. Le risque
épistémologique encouru par le sociologue en admettant le principe d’imprévisibilité et en
I’érigeant en trait définitoire et distinctif de I’action humaine est celui de faire perdre a la

sociologie sa puissance explicative des formes sociales.

B. Lahire critique a son tour «la dynamique de I’habitus » sans étre néanmoins
totalement en accord avec les sociologues qui font fi de toute théorie de la mémoire, de
’habitude et du « passé incorporé »%2; d’ou I’importance qu’il accorde aux dimensions
socio-historiques de ’action et aux expériences passées du sujet agissant dans tous les

domaines professionnels :

« L’action est donc toujours le point de rencontre des
expériences passées individuelles qui ont été incorporées sous
formes de schémes d’action (schémes sensori-moteurs, schemes
de perception, d’évaluation, d’appréciation, etc.), d’habitudes, de
maniéres de voir, de sentir, de dire et de faire) et d’une situation

sociale présente. » 3

Par ailleurs, B. Lahire fustige ceux qui réduisent le social aux rapports entre groupes
et met en valeur les questions de la subjectivité et de I’intersubjectivité qui jouent, a ses yeux,
un role fondamental dans la construction du social « L économie psychique ne reléve pas

d’une logique différente de celle qui préside a I’économie des formes de vies sociales ».%*

Le sociologue considére enfin que I’intersubjectivité est antérieure a la subjectivité

qui, elle, ne peut se construire que dans un rapport dialectique avec une autre subjectivité.

51 LAHIRE, B. (1998). L’homme pluriel. Les ressorts de I’action. Paris : Nathan.
62 Ces théories sont principalement celles rationalistes ou les théories de I'acteur rationnel. Citons 3 titre
d’exemple I'interactionnisme symbolique ou I’'ethnométhodologie).
53 LAHIRE, B. Op.cit., p.82
54 Ibid. p. 243
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Cette primauté de I’intersubjectivité justific a ses yeux I’importance et la pertinence des

déterminations sociales dans les comportements des acteurs.

1.2.4 ’action chez Erving Goffman : prise de risque et préservation de la

face

Fondateur de I’interactionnisme symbolique®, E. Goffman a ouvert aux chercheurs un
autre paradigme de I’action. En effet, ce sociologue considere que ce qui reléve de [’habitude
et de la routine ne répond pas a sa définition de 1’action. L’action, pour lui, survient quand
quelque chose qui peut provoquer un déséquilibre ou entrainer une sanction est susceptible
d’arriver ou de se produire, comme dans le cas de ’opération chirurgicale, des métiers
physiques dangereux ou des professions commerciales. Pour le métier d’enseignant, le risque
est probable quand il y a improvisation, car 1’enseignant dans ce cas peut perdre la face et

I’estime de soi. A ce propos, E. Goffman affirme que :

« L’action [...] se rencontre partout ou lindividu prend en
connaissance de cause des risques importants et apparemment
évitables. D’ordinaire, I'action est absente de la routine journaliére,
professionnelle ou domestique. L’organisation tend a exclure le risque,
et il nest pas évident que celui qui subsiste soit accepté

volontairement. »56

Les véritables actions reléevent donc, selon E. Goffman, de ’innovation et de la
créativite et elles exigent du courage et de la détermination de la part du sujet qui ose et qui
assume le fait de les entreprendre.

Le sociologue distingue les actions qui n’ont d’autres fins qu’elles-mémes, comme lire
un roman pour le plaisir ou suivre une émission pour s’amuser, de celles qu’il considere
comme de véritables actions, susceptibles de provoquer une sanction ou d’entrainer un échec
tels les actes d’investissement spéculatif ou les actions boursieres qui comportent des risques

inhérents.

85 Nous abordons ici I'action selon Goffman et reviendrons plus tard, dans le chapitre dédié aux interactions sur
son approche des interactions.
% Cicurel, F. (2011). Les interactions didactiques. P. 133
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E. Goffman met par ailleurs en exergue la notion de fatalité qu’il érige en principe
définitoire de 1’action humaine dans la mesure ou celle-ci, de par son irréversibilité, expose
le sujet agissant a des conséquences fatales.

Pour décrire les réactions du sujet par rapport a cette fatalit¢ qui est
consubstantiellement liée a la condition humaine, E. Goffman propose une théorie des
risques.

C’est en effet pour prévenir ou du moins réduire les risques de leurs actions que les
individus tendent a élaborer des plans de travail et a mettre en place des routines qui leur
évitent de se retrouver dans des situations d’échec matériel ou symbolique.

De par I’inscription de toute action quelle qu’elle soit dans un cadre social, le sujet qui
agit tient @ donner une bonne image de lui-méme et a éviter les situations qui lui feraient
perdre la face ; d’ou la recherche permanente de sauver celle-Ci, ce qui pousse certains a se
cantonner dans des pratiques routiniéres ou déja expérimentées qui finissent par devenir de
véritables « rites ».

Or, agir tout en sachant que notre action nous expose a des risques investit I’action
d’une grande valeur et dignité sociales (la reconnaissance doublée de considération). En
effet, pour un enseignant, prendre des initiatives, expérimenter de nouveaux dispositifs,
interroger ou mettre a I’épreuve son habitus, cela peut mettre en crise ses pratiques, mais
aussi promettre de meilleurs résultats. Il s’agit en I’occurrence de procéder a un nouvel
apprentissage professionnel qui ne peut qu’enrichir le répertoire didactique de 1’enseignant
qui accepte de déstabiliser ses pratiques, loin de sa zone de confort dont il rompt hardiment

mais sciemment le ronron, quitte pour cela a subir les conséquences d’une telle audace.

2. L’action enseignante : un champ spécifique de I'action

professionnelle

La description de I’action humaine est un impératif qui s’impose de plus en plus dans
un monde ou 1’on cherche a optimiser cette action, a en réduire les échecs et a en augmenter

la productivité et I’efficacité.

S’il existe des modéles théoriques qui proposent des catégorisations genérales
susceptibles de décrire 1’action humaine, quels que soient son lieu de déploiement et ses
acteurs, force est de constater que le champ de la recherche voit émerger depuis quelques

décennies des chercheurs et des groupes de recherche qui tendent vers la spécialisation. En
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effet, quand bien méme toutes les actions humaines se rapporteraient nécessairement a la
sphére sociale, on ne peut ne pas souligner que ces actions changent suivant le champ social

auquel elles appartiennent®’.

Dans le cadre de notre recherche, nous focaliserons notre attention sur 1’action
enseignante qui s’apparente au champ de la didactique. Aussi nous appuierons-nous
principalement sur les travaux des spécialistes de ce type d’action dans le monde
francophone, tels ceux de Francine Cicurel et de Dominique Bucheton, qui se nourrissent a
leur tour des apports théoriques et pratiques de la recherche en sciences du langage, en

sociologie, en psychologie et en théories de la communication.

2.1 L'agir professoral : essai de définition

L’agir professoral est I’expression adoptée par F. Cicurel pour désigner 1’action ou

I’ensemble des actions accomplies par un enseignant. A ce propos, elle affirme que :

« L'action de l'enseignant s'inscrit dans un agir qui a pour but
principal de modifier le comportement de I'éléve et son savoir et qui,
pour cela, passe par un certain nombre de moyens, elle a aussi pour
caractéristique de vouloir faire accomplir aux autres des actions de
langage ou d'apprentissage. [...] L'action dans la classe est la
prolongation ou l'actualisation d'un projet qui la précéde et qui est
marqué par la préparation du cours et une forte anticipation de ce qui
peut se passer. (Cicurel, 2005 : 182-183) »%8

Nous retrouvons, a travers cette définition, les traits distinctifs de I’action tels que nous

les avons exposés au début de ce chapitre. Ainsi, 1’agir professoral se décline en trois étapes :

- I’action en tant que projet qui consiste & anticiper ce qui se passera en classe ;
- D’action enseignante en tant qu’actualisation du projet de I’enseignant ;

- le retour sur I’action pour mesurer I’écart entre I’intention et la réalisation.

57 Nous évoquons ici la théorie des champs de Bourdieu.
68 CADET, L., LECLERE, M. & TELLIER, M. (2017). « De la corporéité de I'action aux outils d’enseighement : étude
de la matérialité de I'agir professoral » in Aguilar, J., Cadet, L., Muller, C., Riviere, V. (eds) L'enseignant et le
chercheur au cceur des discours, des textes et des actions (pp.213- 232). Paris : Riveneuve, p. 216
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L’action est motivée par un but qui est toujours le méme pour 1’enseignant, a
savoir modifier le comportement de 1’éléve et son savoir. Ce qui la spécifie en particulier,
c’est qu’elle vise a faire accomplir a I’apprenant des taches dans la perspective de I’amener
a atteindre a son tour un but (faire-faire). Soulignons a ce propos que 1’accomplissement de
I’action de 1I’enseignement n’est réellement possible que si I’apprenant réalise la sienne. De
méme que I’action de ce dernier ne peut aboutir que si le premier accomplit efficacement un

ensemble de gestes professionnels.

Ce produit de deux forces agissantes mises en commun pour ceuvrer dans le méme
sens appelle deux remarques principales. La premiere est que les actions de I’enseignant et
de I’apprenant s’imbriquent et s’enchassent a tel point qu’il est quasi-impossible, dans le
contexte didactique, d’envisager 1’une indépendamment de 1’autre. La seconde est que les
deux acteurs du processus d’enseignement-apprentissage doivent en principe disposer des
compétences requises leur permettant, quand d’autres conditions favorisantes sont

également présentes, de réaliser des taches et des performances.

Dans le point suivant, nous exposerons en détail les étapes de 1’action enseignante et
les compétences requises chez un enseignant. Nous mettrons également en exergue le
caractére complexe de I’interaction didactique construite a partir d’une « action conjointe »

entre 1’enseignant et 1’apprenant.

2.2 Les étapes de I'action enseignante

Dans le Dictionnaire des concepts fondamentaux des didactiques®®, coordonné par
Yves Reuter, les auteurs attirent 1’attention sur une distinction fondamentale a établir entre
enseignement et métier d’enseignant. Ils considerent en effet qu’enseigner n’est qu’une
partic de la vie professionnelle d’un enseignant. A cette activité ayant lieu en classe
s’ajoutent des taches multiples qui se déroulent en dehors du moment d’exercice de ’activité

désignée par le verbe « enseigner ».
Les actions de I’enseignant peuvent s’apparenter a trois moments différents :

- Le moment de la planification correspondant a I’action envisageée.

59 REUTER, Y., DAUNAY, B., CORA, C-A. et LAHANIER-REUTER, D. (2015). Dictionnaire des concepts
fondamentaux des didactiques. Bruxelles : De Boeck, (3™ édition).
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- Le moment de [’action proprement dite ou, en d’autres termes, de
I’accomplissement ou de la concrétisation de 1’action qui n’est qu’une éventualité lors de
I’étape de la planification.

- Le moment du retour sur I’action appelé feed-back, renvoyant a cette réflexion
en aval qu’un enseignant méne sur sa propre pratique afin de mieux la comprendre, de mieux

se I’expliquer ou de I’expliquer a un observateur.

2.2.1 La planification

La planification désigne une phase « pré-active » de I’enseignement, c’est-a-dire celle
qui précede I’intervention en classe de I’enseignant et ’interaction avec les éleves. C’est
une étape d’anticipation pendant laquelle 1’enseignant dresse 1’inventaire des données dont
il dispose, des fins qu’il devrait atteindre et des moyens a mettre en ceuvre pour faire aboutir

son action.

« L’action dans la classe est l'actualisation d’'un projet qui la
précéde et qui est marquée par la préparation du cours et une forte
anticipation de ce qui peut se passer. L’action du professeur ne
commence pas avec « I'entrée physique » en classe, elle ne se termine

pas non plus avec la fin du cours. »™

La planification est une Vvéritable ingénierie pédagogique qui suppose une activité
cognitive intense et complexe de la part de I’enseignant consistant dans une réflexion
méthodique et systématique sur les outils, les démarches, les objectifs et les supports, mais

aussi sur les profils, les compétences et les besoins des apprenants.

Au cours de cette phase d’anticipation, 1’enseignant planificateur considere les trois
poles du triangle didactique™, le savoir, I’apprenant ainsi que lui-méme qui sera un acteur

médiateur des deux premiers et un animateur des activités de classe.

70 CICUREL, F., 2011. Les interactions dans I'enseignement des langues. Agir professoral et pratiques de classe.
Paris : Didier, p.130.

"ILe triangle didactique est une modélisation qui représente les trois pdles de tout enseighement-apprentissage
(I'enseignant, I'apprenant, le savoir). Entre ces poles, il existe un rapport d’interdépendance et de
complémentarité. BROUSSEAU, G. (1998). Théories des situations didactiques : Didactiques des mathématiques.
Grenoble : Pensée sauvage
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Selon la durée de la période d’enseignement, on distingue généralement trois types de

planifications :

- Les planifications de longue durée : ce sont des progressions qui s’appuient
sur les textes officiels dans la mesure ou elles sont congues en conformité avec le programme
tracé par le ministere de tutelle. Dans ce cadre de référence, la mission de I’enseignant
consiste a établir une macro-planification sous forme de projet pédagogique afin de décliner
les programmes en contenus d’apprentissage sélectionnés, hiérarchisés et organisées. Tout
ceci doit se faire dans le respect des prescriptions des textes officiels et dans 1’observance
du temps scolaire. Ce qui est également attendu de 1’enseignant par 1’institution est d’honorer
cette mission en prenant en considération les spécificités des éléves auxquels ce projet est
adressé.

Le travail de I’enseignant consiste ¢également a articuler logiquement et
chronologiquement ces progressions en les découpant en séquences qui se dilatent a des
moments et se contractent a d’autres moments conformément aux contraintes du calendrier
scolaire.

- Les planifications de durée moyenne : elles portent sur le découpage des
séquences en activités pour atteindre un but d’apprentissage.

Une séquence est, dans ce contexte’?, «une suite ordonnée et finie d’opérations
orientées vers des objectifs précis, tout en faisant référence a un ensemble plus important
dans lequel elle s’insere ». Il s’agit plus précisément d’une ou de plusieurs séances centrées
sur I’acquisition d’un savoir et d’un savoir-faire organisés de maniére cohérente,
conformément au principe de progression des apprentissages.

- Les planifications de courte durée : ce sont des scénarios de séances qui
définissent les étapes de conduite d’une activité pédagogique en termes de taches des éléves
et de ’enseignant. Une activité didactique coincide généralement avec une seance de classe.

La planification d’une activité exige de préciser les objectifs, les supports, les outils
de travail, les étapes de déroulement ainsi que les taches a réaliser pendant une séance une
séance de classe. La tache est un constituant important de ’activit¢ dans les nouvelles
méthodologies d’enseignement-apprentissage. Elle désigne le travail assigné a chacun des
partenaires en classe. Ainsi, sur la fiche de préparation de 1’enseignant, ce dernier devrait

indiquer les taches qu’il réalisera pendant 1’activité et celles qu’il fera accomplir aux éléves,

72 Le sens de « séquence » différe selon que nous parlons de planification ou des moments de I'interaction
didactique.
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dans la perspective d’aboutir a une meilleure gestion des apprentissages a travers une réelle
implication des apprenants et une véritable interaction avec eux.

Il va sans dire que la planification requiert de la part de 1’enseignant une connaissance
et une maitrise d’un ensemble de paramétres, de données et de gestes. En téte de ces données
que I’enseignant doit avoir ou constituer, nous trouvons la connaissance préalable du
contexte dans lequel il exerce son métier, ¢’est-a-dire de I’environnement socioculturel de

son public-cible.

A D’aide d’un test diagnostic et au bout de quelques séances de prise de contact,
I’enseignant doit étre capable aussi de déterminer de la maniére la plus fine possible les
profils spécifiques des éléves, leurs horizons d’attente et leurs besoins spécifiques pour
pouvoir s’atteler a les combler en mettant en place des solutions pratiques de remeédiation
et/ou de consolidation et de renforcement des acquis. L’ensemble de ce dispositif devrait
permettre a 1’enseignant d’envisager, par la force méme de son élucidation, ce qui est

susceptible ou non de d’intéresser les apprenants et de les motiver.

Outre la connaissance de ses partenaires en classe, un enseignant est tenu de connaitre
avec précision les programmes et les progressions car son action, de par son appartenance a
un cadre institutionnel, doit se conformer aux prescriptions et aux recommandations de

I’institution a laquelle elle se rattache.

Toutefois, si les programmes, les finalités et les objectifs sont délimités par les
instances officielles, il revient de droit et de fait a I’enseignant lui-méme de les hiérarchiser
et de les découper, en particulier lorsqu’il s’agit d’une planification & moyen ou a court
terme, suivant les besoins des apprenants, leur niveau réel et leurs rythmes d’apprentissage.
A cet effet, il est appelé a préciser, pour chaque séance ou période, les objectifs et a délimiter
les compétences a développer, tout en veillant a concilier, cela va sans dire, curricula et

besoins spécifiques des éléves.

Apreés la délimitation des objectifs et des compétences visées, I’enseignant se penche
sur une tache non moins importante. Il s’appuie sur différentes ressources et documents pour
sélectionner les contenus, choisir et délimiter les supports. S’il est vrai que les ressources
proliféerent de nos jours, que ce soit dans leur forme imprimée ou électronique, et que
I’enseignant dispose d’une panoplie de textes, de contenus, de fiches pédagogiques,

d’exercices, de synthéses et d’analyses, sa mission est loin de devenir une sinécure. Nous
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estimons méme qu’autant il est utile de bénéficier de cette forme de richesse documentaire,
autant I’enseignant devrait étre encore plus vigilant et minutieux dans son travail de tri d’une
information idoine et adéquate aux objectifs spécifiques qui sont prioritairement les siens.
Le risque dans le cas d’une utilisation tous azimuts des ressources disponibles est de
surcharger demesurément les cours et de rendre, par conséquent, pénible le travail de
I’apprenant, tout en s’¢loignant peu a peu de 1’objectif stratégique de tout acte
d’enseignement-apprentissage, a savoir répondre concretement aux besoins réels des

apprenants.

Une fois sélectionnés, ces ressources ont besoin d’étre hiérarchisées suivant un
enchainement logique, mais aussi selon leur complexité et leur degré de difficulté. Le mieux
¢tant d’aller du plus simple vers le plus complexe et de partir des acquis vers la découverte
progressive de nouveaux savoirs, tout en considérant «la zone proximale de

développement »'3,

Ces nouveaux savoirs sont a leur tour plus utiles et éclairants quand ils sont de
différentes natures : savoirs disciplinaires, savoirs transversaux, savoir-étre et savoir-faire.
L’ensemble de ces ingrédients, tout aussi indispensables et précieux les uns que les autres,
gagneraient a étre savamment agencés afin de concocter « une préparation didactique »
digne de ce nom et a méme de mettre I’apprenant en appétit d’apprendre et surtout

d’apprendre a apprendre.

En vue d’aborder les contenus sélectionnés, I’enseignant choisit le matériel et les outils
appropriés. Il prend en considération les moyens dont il dispose réellement et ceux que lui
assure 1’établissement dans lequel il officie. Il est tout aussi nécessaire de prévoir les outils

susceptibles de motiver les apprenants et de les engager dans I’apprentissage.

Pendant cette phase de planification, I’enseignant précise les activités de classe. Dans
le cas de I’enseignement d’une langue, le professeur répartit les activités suivant des
domaines : la réception et la production, I’oral et I’écrit. Ensuite, pour inscrire son action

dans le cadre d’un enseignement-apprentissage interactif qui implique autant que possible

73 La « zone proximale de développement » est un concept appartenant a Lev Vygotski. Il désigne ce qu’un enfant
peut réaliser en étant d’abord accompagné d’un tuteur, avant de pouvoir procéder tout seul. Par extension, nous
dirons que ce concept peut renvoyer a ce qu’un novice (dans notre cas, un apprenant) est capable d’accomplir
en la présence d’un expert (un enseignant), avant d’agir de maniere autonome.

74



1’¢léve dans son propre apprentissage, I’enseignant doit procéder a une répartition des taches

en distinguant celles qu’il doit accomplir en classe de celles qu’il a a confier aux apprenants.

Tout ce travail d’ordre prévisionnel ne peut cependant étre construit en I’absence d’une
réflexion sérieuse sur le temps de réalisation de chaque étape du déroulement et sa répartition
de manic¢re a respecter et le temps scolaire imparti par D’institution et les rythmes
d’apprentissage des éléves. Le temps accordé pour chaque activité ou tache depend

¢galement de I’approche ou de la méthodologie adoptée par 1’enseignant.

Malgré toutes ces mesures préparatoires prises pour planifier 1’opération
d’enseignement-apprentissage, 1’action de I’enseignant ne peut vraiment aboutir que s’il se
projette dans I’avenir et imagine le scénario qu’il trace au moment de sa réalisation. Cette
projection ’aide a imaginer les réactions possibles des apprenants suivant leurs centres
d’intérét, leurs acquis, leurs compétences et leur motivation, car I’action de 1’enseignant est,
tout compte fait, une action jumelée a celle des apprenants. L’enseignant peut également
envisager les obstacles auxquels son action pourrait se heurter. De ce fait, il met en place des
stratégies adaptées et d’autres alternatives au cas ou les conditions de réussite de son plan

initial ne se réuniraient pas.

Cette préparation mateérielle et mentale du travail de la classe prend généralement la
forme d’un document écrit qui trace les grandes lignes du projet et les intentions didactiques
de I’enseignant. Quand il s’agit d’une activit¢ qui s’étale sur une séance, ce travail
prévisionnel prend la forme d’une fiche écrite dont le rdle est de structurer et d’organiser les
activités et les taches respectives de I’enseignant et de 1’¢éléve, qui seront le fruit d’une
réflexion approfondie et d’un souci permanent de réussite et d’efficacité. Un tel plan d’action
permet d’éviter 1’anarchie dans le travail ainsi que la perte de temps et le taitonnement stérile.
11 s’agit proprement d’un véritable guide attestant de I’engagement de I’enseignant dans une

démarche rationnelle et rigoureuse.

Une planification sérieuse des apprentissages ne peut donc qu’augmenter les chances
de réussite et étre un gage d’assurance pour I’enseignant dans la mesure ou elle accroit
sensiblement le niveau de contrdle des activités et réduit au maximum la part, probablement

parasite, des imprévus.

Toutefois, préparer en grande partie ce qui reléve des contenus et des approches

didactiques, ce que nous pouvons considérer comme étant le p6le rationnel du travail de
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I’enseignant, n’est pas tout, car le praticien doit gérer aussi bien la circulation des savoirs

que la dimension psychosociologique des apprenants en vue d’optimiser les résultats.

En somme, la planification garde humblement le statut d’hypothéses de travail. Elle
est aussi assimilée a une sorte de phase théorique d’un travail pratique qui s’en suit et qui
bénéficie logiquement de phases pratiques antérieures. Cette construction et formulation des
hypothéses demeurent cependant une entreprise assez délicate a réaliser. Le degré de sa
difficulté varie selon I’expérience de 1’enseignant qui peut prévoir, envisager ou au contraire
se complaire dans le confort de ses certitudes croyant ainsi avoir tout calculé et que rien ne
pourrait surgir inopinément, au moment de 1’action, qui ne soit indiqué dans le cheminement

programmeé du cours.

Or, ce déni de la possibilité d’un réel qui se présente a nous a chaque fois comme
quelque chose qui n’a jamais véritablement été¢ auparavant n’est qu’un simple mécanisme
de défense ne résolvant en rien le vrai probléme gque rencontre au quotidien chaque praticien
du métier d’enseignant : adapter ses outils de travail aux sollicitations pressantes et aux

exigences factuelles de la situation concréte de 1’enseignement-apprentissage.

Face a la complexité de I’action en classe ainsi qu’a la densité de 1’interaction qui peut
en découler, nous sommes en droit d’étre quelque peu sceptique concernant la possibilité
d’existence d’une planification parfaitement ad hoc et qui serait, pour ainsi dire,

« visionnaire » de ce qui pourrait étre le déroulement de ’activité de classe.

Suivre a la lettre ce que 1’on a prévu de faire peut s’avérer dans cette perspective un
veritable échec éducatif, didactique et pédagogique, étant admis et empiriqguement établi que
c’est dans I’interaction qu’un enseignement-apprentissage se concrétise et prend réellement
tout son sens. En dehors de ce moment de vérité didactique, cet acte n’existe qu’en tant que
virtualité parmi d’autres virtualités constituant ce que nous pourrions appeler le champ des

possibles didactiques.

Intuitivement, nous sommes tentee de penser que plus le professeur est novice, plus il
aurait tendance a établir un rapport étroit, littéral et sécurisant avec ce qu’il projette de faire.
En revanche, fort de l’expérience capitalisée durant son parcours professionnel, le
chevronné, quant a lui, aurait en principe plus d’aisance a oser des détours, des
réaménagements et des réajustements. N’ayant en principe pas peur de I’inconnu, armé qu’il

est de ses nombreuses années de service, il pourrait méme abandonner carrément son plan
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initial quand il découvre, chemin faisant, qu’il ne correspond pas a la dynamique ou a la
courbe fluctuante de la nouvelle situation didactique a laquelle il est instamment confronte.
Sa maestria et sa confiance en lui pourraient méme 1’amener a saisir les opportunités

didactiques qui s’offrent a lui grace a la fécondité du processus interactionnel.

Ces deux tendances générales du faire enseignant ne s’appliquent cependant pas de
maniere systématique a tous les novices et & tous les chevronnés ; loin s’en faut. Nous
pouvons méme affirmer, a I’épreuve de I’observation empirique’®, D’existence d’une
tendance inverse, dans la mesure ou nous trouvons beaucoup d’enseignants débutants qui
font preuve d’esprit d’innovation, d’improvisation et d’adaptation alors que des professeurs
trés expérimentés s’évertuent a appliquer mécaniquement - conservatisme oblige- des
recettes didactiques surannées dont le caractére inconséquent et contreproductif n’est plus a

prouver.

2.2.2 L’action proprement dite ou I'événement

L’interaction en contexte institutionnel est, comme nous venons de 1’expliquer, un type
d’interaction planifiée. Cette planification est mise a 1I’épreuve au moment du cours et de la

rencontre avec une force de coopération ou de résistance.

2.2.2.1 De la planification a la déplanification : le changement de cap

didactique

L’agir professoral se fonde en partie sur la planification de 1’action de classe. Cette
derniére est généralement concue en amont, préparée et envisagée. Cela est valable pour

toute action humaine, en particulier professionnelle.

L’action du professeur, étant toujours conjuguée a celle de I’apprenant, se trouve sans
cesse confrontée a des éléments imprévisibles (propos, réactions, propositions,
interrogations ...) qui font que cette action emprunte un chemin autre que celui ayant été

préalablement imaginé par son concepteur.

7% Nous avons pu constater, grice a notre statut d’enseignante ayant exercé depuis plus d’une vingtaine
d’années, I'existence de ces tendances. Nous aurons d’ailleurs I’occasion de valider ce constat a I'aide de notre
travail d’enquéte.
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Les ¢éleéves peuvent interrompre 1’enseignant pour demander des explications ou
engager d’autres chemins de discussion qui tendent a la fois a altérer 1’ordre préalablement

établi, a désorienter et a ralentir le rythme d’introduction de nouveaux savoirs.

Dans ce contexte polyphonique, I’enseignant se trouve dans 1’obligation de suspendre
une part de ce qu’il a planifié et d’opérer ce que F. Cicurel nomme une « déplanification »
en réagissant instantanément. C’est en ces moments autant critiques que stimulants que le
praticien est appelé a activer son répertoire didactique, a avoir recours a son expérience et a
sa formation antérieures (savoirs, savoir-faire et savoir-étre). Tel un caméléon, il doit étre
capable de s’adapter a une situation imprévisible pour improviser une action répondant aux

nouvelles contraintes qui viennent subitement d’émerger.

Il faut préciser, par ailleurs, que la déplanification n’est pas toujours la résultante d’un
obstacle, d’un heurt ou d’une résistance, mais peut émaner ¢galement de cette volonté ou,
mieux encore, de ce désir’® du professeur de saisir une occasion qui s’offre a lui afin de

bifurquer et d’optimiser ainsi les apprentissages :

« La notion méme d’approche communicative contient I'idée que
I'éleve est libre d’avoir linitiative, de déranger I'ordre proposé ou de
déroger a cet ordre. A lI'enseignant de réagir a ces tentatives de
déplanification mais a lui aussi de savoir réagir a ces occasions que lui
donne le groupe et d’en faire un objet de médiation du savoir a

transmettre. »76

Les éleves peuvent aussi se positionner en retrait et ne pas du tout ébranler le cours
«normal » de I’activité. L’enseignant peut de ce fait avancer dans son action sans étre
interrompu et parfois sans méme se douter de la portée des difficultés rencontrées par les
¢léves ou par certains d’entre eux, surtout s’il adopte un mode d’enseignement transmissif
et magistral. Cette tentation de la monopolisation et du syncrétisme professoral fait

cependant courir a I’enseignant le danger de faire carrément avorter I’interaction souhaitée

7> Nous faisons ici allusion a cette expression qui apparait dans I'ouvrage de F. Cicurel, Les interactions dans
I’enseignement de langue, lorsqu’elle déclare constater régulierement « une certaine distance entre le désir
d’agir (étre a I’écoute des éleves, provoquer et maintenir leur intérét, encourager les progres, par exemple) et
la maniere dont I'action se réalise dans la classe][...] on est tenté de parler de « désir didactique », qui serait a
entendre comme une « pulsion a transmettre des savoirs » dans les meilleures conditions possibles. » p.176
76 CICUREL, F. Op.cit., p.165.
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et peut méme mettre en crise la coincidence nécessaire entre plan d’enseignement et plan

d’apprentissage effectif et non seulement virtuel.

Le geste professionnel se trouve alors, pendant cette phase exécutive, entre

intentionnalité et ajustement :

« Si l'action du professeur est un agir cela ne veut pas dire qu'il
n'y a ni intentionnalit¢ dans l'agir, ni rationalité, ni improvisation.
L’intentionnalité reléve de différents niveaux, dont certains peuvent étre
prévus. Intentionnalité ne veut pas dire rigidité, d’autant plus qu’elle se
confronte nécessairement a des éléments contingents dans la situation
de classe. L’agir humain est en fait un remodelage incessant d’actes et
de pratiques, hérités, combinés, et métissés de collectif et de singularité
(Gbawer et Wulf 2004) »"7.

Dans cette perspective, ’activité de classe peut étre considérée comme un événement
qui advient, a chaque fois différemment étant donné I’irréductibilit¢ méme de son
avenement. Méme quand on tend a croire que 1’enseignant répéte les mémes actions avec
des classes différentes, ceci n’est en fait qu’apparence, vu que son action varie
incontestablement par la force éruptive de I’interaction et les aléas du hic et nunc didactique.
Puisque ’enseignant, pour ainsi dire, ne peut jamais « Se baigner deux fois dans le méme
fleuve », son action est toujours différente tout en paraissant a chaque fois la méme. Il va
sans dire que cette ambivalence propre au fait didactique exige de la part de I’enseignant de

la professionnalité et du doigté, I’enseignement étant a la fois une technique et un art.

2.2.2.2 L’improvisation entre réalité et illusion

Dans sa pratique de classe, ’enseignant fait en sorte qu’il ne perde pas la face et
I’estime de lui-méme. C’est I'une des raisons pour lesquelles il veille a planifier
rigoureusement son action et a prévoir son déeroulement. Or, il se trouve parfois dans des
situations imprévues et imprévisibles face auxquelles il doit réagir, dans I’immédiat. Il peut

fouiller dans son background afin de trouver une réponse préte et toute faite qui serait

77 GUERNIER, M-C., DURAND-GUERRIER, V. et SAUTOT, J-P. (dir.), (2005). Interactions verbales, didactiques et
apprentissages : recueil, traitement et interprétation didactiques des données langagiéres en contextes scolaires.
Besangon : Presses universitaires de Franche-Comté, p. 124.
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adéquate aux sollicitations qui surgissent; peine perdue, car nulle issue que celle

d’improviser.

Néanmoins, contrairement aux apparences, I’improvisation n’est ni I’émanation du
néant ni une création ex nihilo. Elle puise nécessairement dans les ressources didactiques et
culturelles dont dispose 1’enseignant. Ainsi, méme quand il semble que 1’action ou le
discours de ce dernier proviennent de nulle part, ne s’appuyant sur aucune théorie ou donnée
attestées, ces deux ressorts de I’improvisation enseignante ne sont en réalit¢ que la
quintessence d’un ensemble d’expériences et de savoirs théoriques emmagasinés et
demeureés en état de latence. Tout se passe, en effet, comme si I’improvisation était une sorte
de compétence de secours a laquelle 1’enseignant fait appel pour parer au plus pressé et
pallier un blocage imminent ou une situation compromettante pouvant menacer sa face vis-
a-vis des apprenants en brouillant ’image qu’il se fait de lui-méme et de sa dignité

professionnelle.

L’improvisation ne fait pas partie des stratégies de 1’enseignant (le niveau de la

planification), elle s’apparente plutot a la « tactique » :

« Pour qu’il y ait stratégie, il faut qu’il y ait « intention stratégique »,
choix entre plusieurs possibles, calcul, la tactique, elle, ne se donne pas
de projet global, elle fonctionne au coup par coup, elle profite des

occasions, se faufile, s’apparente a la ruse. »’8

Si ’improvisation est ici associée a la tactique et que cette derniére s’apparente a la
ruse, nous précisons que celle-ci, loin de toute perfidie, artifice ou subterfuge, renvoie dans
notre contexte a 1’habileté et a 1’adresse de 1’enseignant qui réussit a improviser pour
dépasser une embdche et résoudre une situation-probléme face a laquelle il sollicite une

forme particuliére de compétence.

Nous mentionnons enfin que le facteur temps est déterminant dans toute improvisation
car c¢’est bien de la rapidité de réaction et d’exécution qu’il s’agit d’abord lorsqu’on est face
a un imprévu. Cette agilité, qui devrait sans doute étre jointe a une efficacité de I’action, se
trouve souvent étre le résultat d’une expérience dans le domaine et d’un ensemble de savoirs

riches et diversifiés.

78 CICUREL, F. Op.cit., p.149
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2.2.2.3 Les interactions didactiques

L’action du professeur en classe se décline en :

- actions singulieres : il planifie, interroge, explique, donne le théme, guide, étaye,
évalue, etc. ;
- actions conjointes : elles ne peuvent étre dissociees de celles des apprenants

quoique I’enseignant ait un réle interactif spécifique a accomplir.

Toute action enseignante est nécessairement menée en paralléle, ou du moins en amont
ou en aval, d’une autre action qui la déclenche, la suscite, la structure ou restructure, I’oriente

et la réajuste.

Le travail en classe implique également une interaction autour des savoirs en
circulation en classe. Dans cette configuration didactique, les acteurs de 1I’enseignement-
apprentissage (enseignant et apprenants) se retrouvent en train d’effectuer une « action
conjointe », puisque les objectifs individuels de chacun doivent s’incorporer et s’ajuster a un

en-jeu commun,

La question des interactions étant capitale et déterminante en classe, nous avons choisi
de I’aborder en détail, car nous ne pouvons décrire et analyser I’action enseignante en dehors

de cet échange entre les partenaires de 1’action didactique.

2.2.2.4 La flexibilité communicative

La notion de flexibilité communicative, que nous devons a John Gumperz, correspond
a «un atout pour la construction de [’agir enseignant »"°. 1l s’agit du phénoméne qui

consiste a adapter ses stratégies a son auditoire et aux signes qu’il émet.

F. Cicurel et V. Bigot sont parties de I’idée que I’enseignant, de par la spécificité méme
du métier qu’il exerce, se trouve dans la situation de mettre en place une action planifiée
déclinée en progressions, séquences, activités, objectifs, etc. Force est de remarquer toutefois
que I’approche communicative dont I’influence dans le domaine de I’enseignement-

apprentissage des langues est considérable, s’articule sur 1’idée d’une centration sur

79 BIGOT, V. & CICUREL, F. (2005). « La flexibilité communicative : un atout pour la construction de I'agir
enseignant", in Le frangais dans le monde.
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I’apprenant en encourageant ce dernier a s’investir activement dans le processus de

construction de ses apprentissages.

Toutefois, cette liberté d’action et de prise d’initiative peut perturber le scénario
pédagogique congu et planifié par 1’enseignant. Dans ce cas, celui-ci devrait en principe
accepter de s’inscrire dans cette nouvelle dynamique et en cherchant cahin caha a réajuster
son action en fonction des besoins émergents des apprenants. Ce qui est également attendu
de lui est de savoir saisir opportunément ces aspérités et ces saillances offertes par le groupe

pour en faire un objet de médiation du savoir a transmettre.

L’enseignant averti peut méme déceler ou pressentir un malaise ou un blocage
dissimulés ou en gestation chez les éléves et décider d’agir autrement pour dénouer la

situation et optimiser les apprentissages faisant ainsi preuve d’une flexibilité communicative.

2.2.2.5 La gestion des dilemmes

Etant par définition une situation difficile qui offre une alternative en imposant
d’effectuer un choix, le dilemme didactique est le propre méme de 1’activité enseignante. Le
choix d’une perspective plutot que d’une autre meéne a des possibilités didactiques
différentes entrainant souvent 1’hésitation de 1’enseignant, quand ce dernier n’est pas imbu

de certitudes ou atteint de suffisance, a emprunter un chemin plutot qu’un autre.

Margarida Cambra Giné (2003)%° affirme & ce propos que le dilemme fait partie de la
condition enseignante, car 1’enseignant doit faire des choix dans des situations
contradictoires, concilier la demande institutionnelle et la demande des apprenants, le besoin
du groupe et le besoin de I’individu, aider I’apprenant ou le laisser faire tout seul, corriger
ou évaluer, prendre la parole ou se taire, transmettre ou laisser réfléchir, accélérer le rythme

ou ralentir, etc.

Le professeur doit gérer les contradictions, faire des arbitrages, trouver des solutions,
prendre des micro-décisions et abandonner ses plans ou les poursuivre en alignant le travail

du groupe au sien. Que sacrifier alors pour honorer, tel qu’il se doit, ces nombreuses

80CAMBRA GINE, M. (2003). Une approche ethnographique de la classe de langue. Paris : Didier.
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obligations ? La réponse face a ce type de dilemme ne dépend pas toujours des convictions
de I’enseignant qui se trouve des fois contraint a agir, a son corps défendant, « contre ses
principes » (F. Cicurel), étant donné que la situation I’impose. Dans ces circonstances ou
elle devient inopérante, 1’éthique des principes laisse place a 1’éthique de la responsabilité et

a la rhétorique du réel.

2.2.3 Le retour sur I'action ou la réflexivité

Toute action professionnelle vise 1’efficacité, sinon elle n’a pas raison d’étre. Dans le
domaine de I’enseignement, les acteurs ne peuvent déroger a cette reégle. Ainsi, I’enseignant
a régulierement besoin de s’interroger sur la pertinence de son action didactique dans la

perspective de trouver des pistes de réajustement et d’amélioration.

Aprés I’établissement d’un plan d’action et sa mise a I’épreuve au moment de ’activité
de classe, I’enseignant se met a évaluer le degré de réussite de son action. Pour ce faire, il
compare les résultats obtenus au terme d’une activité ou d’une séquence a ce qu’il

envisageait et espérait atteindre.

Il s’agit, en d’autres termes, de mesurer 1’¢cart entre son « désir didactique » et I’action
effectivement réalisée. Quand ces deux pdles coincident en grande partie, il est -pour ainsi
dire- rassuré et satisfait. Si I’écart entre les deux est mince, il s’interroge sur ce qui a émergé
au cours de I’action et en fait un socle de réflexion pour envisager ou planifier une action
ultérieure plus efficace et mieux réussie. En revanche, lorsque 1’écart entre les intentions
didactiques de I’enseignant et ce a quoi il aboutit est considérable, il se trouve dans
I’obligation de remettre en question les fondements méme de son action en vue de repartir

du bon pied.

Ces obstacles qui peuvent contrarier 1’action enseignante et empécher sa réussite, dans
une classe de langue, peuvent étre de différentes natures. F. Cicurel en énumere quelques-

uns dans son ouvrage dédié aux interactions en classe de langue. 1l s’agit d’obstacles liés :

- a la langue, car elle constitue a la fois un moyen et un objet d’apprentissage.
Quand il est question d’une langue étrangere, le risque est qu’elle devienne un obstacle et
une énigme pour les apprenants, si I’usage scolaire qu’en fait I’enseignant n’est pas adapté

au niveau des éleves ;
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- a la construction de la relation éducative et a la difficulté de faire participer les
apprenants a I’interaction ;

- a la nécessité d’adopter des postures différentes, autorité et compréhension,
indulgence et sévérité, implication personnelle et distanciation ;

- aux aspects materiels et techniques qui ne sont pas préalablement préparés, qui
sont défaillants et ne fonctionnent pas au moment de 1’activité ou encore qui S’avérent
inappropriés pour ’activité ou le public-cible. Le psychologue Pierre Vermersch, qui a
travaillé sur les conditions et les modalités d’application des théories de Jean Piaget dans le

domaine des apprentissages professionnels, nous rappelle encore que :

« La prise de conscience ne se déclenche guere que sous
la pression des échecs et obstacles rencontrés par le sujet quand
il cherche a atteindre des buts qui le motivent. La cause de la
conduite de prise de conscience est essentiellement extrinseque
au sujet, si dans sa confrontation a I'environnement il ne
rencontrait pas d’obstacles qu’il puisse dépasser, la machine

cognitive serait en panne (ibid., pp. 84-85).»%1

L’exercice de la réflexivité, que nous abordons dans ce point, révéle les traits d’une
approche moderne du métier d’enseignant telle qu’elle est actuellement recommandée et
mise en ceuvre. Il est en effet important de souligner a cet égard que, face aux défis et aux
exigences d’une école en phase avec son epoque, les certitudes de 1’enseignement
traditionnel a caractere transmissif ont de plus en plus tendance a se lézarder pour laisser
place a un enseignement ou le praticien se remet en question et tend a améliorer sa pratique

et & enrichir son répertoire ou son « viatique ».

Cette posture critique et déconstructive par rapport a son propre agir est en fait
I’émanation d’une conviction selon laquelle la classe est de plus en plus affectée par un
environnement socioculturel extrémement mouvant et en perpétuel changement. Or, une
telle vision, imprégnée de réalisme, de lucidité et de connaissance du terrain, implique une
révision permanente de I’action enseignante qui a intérét a se nourrir des avancées

enregistrées dans le domaine de la formation professionnelle.

81 PERRENOUD, P. (2001). « De la pratique réflexive au travail sur I'habitus ». In : Recherche & Formation, Le
praticien réflexif : la diffusion d'un modéle de formation, sous la direction de Léopold Paquay et Régine Sirota.
N°36, p.133.
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L’ouvrage de Donald A. Schon Le praticien réflexif®? ainsi que 1’article de Perrenoud
« Mettre la pratique réflexive au centre du projet de formation »® contiennent toute une
réflexion sur cette dimension importante de toute action professionnelle. Ce qui est
essentiellement mis en exergue par ces deux auteurs, c’est cette pratique intellectuelle et
¢thique a laquelle chaque enseignant est tenu de se livrer, en s’appuyant sur la réalit¢ de

I’exercice de son métier pour s’en acquitter de maniére satisfaisante et efficace.

Loin d’étre un simple exercice de prise de conscience, la réflexivité se heurte a des
résistances, car ce qui est ordinaire et routinier pour un enseignant qui agit en classe devient
complexe et périlleux lorsqu’il est soumis a la réflexion et a 1I’épreuve de la lucidité. De
méme que les découvertes sur soi auxquelles aboutit le praticien réflexif peuvent susciter le
choc et la déception, étant donné que lorsqu’un travail n’aboutit pas, les acteurs, a force
d’avoir intériorisé, et dés lors priorisé, des maniéres de faire et des schémes d’action qu’ils
considerent comme « allant de soi », ont tendance a stigmatiser 1’action du partenaire qu’ils
estiment ne pas étre a la hauteur.

Par ailleurs, si la réflexivité comporte nécessairement une part de risque, en quoi réside
alors son intérét et sa pertinence pour I’enseignant ? En guise d’explication de cette

apparente contradiction, Perrenoud nous propose la réflexion suivante :

« Pourquoi assume-t-on le travail et les risques, si minces soient-
ils, de toute prise de conscience ? Par jeu, par curiosité, par narcissisme,
par exigence de lucidité ? Parfois. Mais surtout pour avoir prise sur son
habitus, le discipliner, le renforcer, le transformer, par exemple pour
devenir moins impulsif, moins angoissé, moins agressif, moins maladroit,
moins méfiant, moins égocentrique, plus décentré, plus imaginatif, plus

audacieux, plus réfléchi, etc.

Si I'on ne peut rien changer a sa fagon d’étre et de faire, pourquoi

se donner la peine de réfléchir ? Pourquoi mettre a nu des mécanismes

8 SCHON, D-A. (1997). Le praticien réflexif. A la recherche du savoir caché dans I'agir professionnel. Montréal :
Logiques (Editions).
8 PERRENOUD, Ph. (2001), « Mettre la pratique réflexive au centre du projet de formation », in Cahiers
Pédagogiques, janvier, n°390, pp.42-45.
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inconscients, qu'on doit dés lors assumer, si cette lucidité débouche sur

I'impuissance ? »%*

De cette éclairante analyse de Ph. Perrenoud sur les finalités de la réflexivité, nous
pouvons déduire en ce qui concerne le sujet de notre recherche que le retour sur 1’action est

une condition de I’évol