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Presentation

Jacques Cotnam
Dtpartement d'ttudes franfaises

College universitaire Glendon
Universitt York

Janet M. Paterson
Dtpartement d'ttudes franfaises

Universit^ de Toronto

La didactique des langues est actuellement en etat de questionnement et de
mutation. Apres des deVeloppements importants, ces dernieres annees, du cote de la
me'thode communicative et de I'apprentissage autodirige notamment, les discussions
en didactique se transforment de plus en plus en remise en question.

Cette remise en question s'explique principalement par deux facteurs. Le
premier releve de changements socio-culturels re"cents qui influent sur la salle de
classe. En effet, la mutation d'une socie"te plus au moins homogene a une societe
heterogene est en train de creer de nouvelles configurations dont on n'a pas fini de
saisir les consequences. Non seulement les besoins pratiques et intellectuels des
e"tudiants ont change, mais e*galement leurs interets1. On sait que, depuis plusieurs
annees, 1'enseignement de la grammaire selon les modes traditionnels est tout aussi
irrecevable pour la generation des videos et des ordinateurs (ainsi que pour certains
professeurs), qu une etude textuelle limitee aux classiques litte'raires. Comme raffirme
pertinemment le philosophe Jean-Fran£ois Lyotard, c'est la nature meme du savoir
et de sa transmisson qui est radicalement changee par toutes les transformations
culturelles et technologiques re"centes.

Par ailleurs, la didactique fait 1'objet de nombreuses interrogations pour une
raison qu'on peut envisager tout simplement comme une conjoncture intellectuelle
au sein de la discipline. Les Evolutions et les revolutions (pour reprendre 1'heureuse
expression de Dominique Sheffel-Dunand), qui ont eu lieu en didactique des langues
etrangeres ces trente dernieres anne*es, font appel aujourd'hui a une serieuse evaluation,
ne serait-ce qu'en fonction des changements e'voque's plus haut. Et puis, pour le dire
tres franchement, 1'essai r6p6t6 de certaines me"thodes en a revdld les lacunes. II faudrait
aussi ajouter que le profil des enseignants de langues etrangeres a beaucoup change
depuis que la didactique est devenue un domaine reconnu de recherche. Celui qui
veut bien profiler du deVeloppement de nouvelles m^thodes et theories sera
probablement plus enclin k adopter une attitude critique et & envisager des directions
ine"dites.
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Or, c'cst justement ce que Ic present ouvrage nous livre, a savoir, d'une part,
des interrogations diverses au sujet de certaines methodes pedagogiques et, d'autre
part, des incursions dans des domaines relativement inexplores. Fruit de deux
colloques organises par les departements d'etudes franchises de 1'Universite de Toronto
et du College universitaire Glendon de 1'Universite York, ce volume reflete le desir
des deux institutions de promouvoir 1'echange d'idees et la discussion autour d'une
question qui demeure au centre des preoccupations de tous les departements ou
1'enseignement de la langue occupe une place importante.

Dans la premiere partie du volume, le lecteur trouvera des discussions tres
stimulantes concernant differentes approches pedagogiques. Dominique ShefTel-
Dunand interroge rigoureusement la methode communicative par le biais de la mise
en place des actes de parole; Christine Besnard examine en detail 1'emploi des manuels
de franc.ais langue seconde dans les universites. De son cote, Rosanna Furgiuele fait
etat de problemes decoulant de 1'application de certains principes me'thodologiques
dans la salle de classe.

Les textes reunis dans la seconde partie suggerent de nouvelles idees
pedagogiques dont les enseignants tireront aussi profit. L'article de Sylvie Rosienski-
Pellerin propose 1'utilisation de 1'ecrit publicitaire pour 1'enseignement de
1'argumentation ecrite. Pour sa part, Daniele Issa-Sayegh donne des pistes fecondes
pour 1'elaboration des cours d'oral en les integrant dans le cadre de la francophonie.
Quant a Mary Elizabeth Aube, elle aborde d'une fa^on originate la question epineuse
de 1'enseignement du vocabulaire.

Dans la troisieme partie, 1'article de Franchise Mougeon illustre la complexite
du probleme des emprunts a 1'anglais. Enfm, au dela du bien fonde des methodes,
des manuels et des pratiques pedagogiques demeure, comme le demontre
pertinemment Charles Elkabas, une question essentielle que Ton ne pourra dorenavant
escamoter, celle de la dynamique des groupes.

Nous remercions de tout coeur Paul Perron de 1'Universite de Toronto, Jean-
Claude Jaubert et Dyane Adam du College universitaire Glendon qui ont donne un
appui moral et financier pour la publication de ce volume. Nous sommes egalement
tres reconnaissants a Carol Kent d'avoir entrepris le travail ardu de 1'edition des
textes et a Linda Lamisong pour son aide precieuse.

Le ge'ne'rique masculin est utilisl de facon neutre, non cliscriminatoire, dans tout le volume.
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L'Approche communicative:
d'autres voies a ouvrir

Dominique Sheffel-Dunand
Etudes franfaises

Universit^ de Toronto

La comparaison des methodologies est une pratique permanente et la plupart
du temps fort difficile dans ses exigences. La frequence et 1'importance des evolutions
et des revolutions qui se sont succede en didactique des langues etrangeres depuis
une trentaine d'annees en font un exercice perilleux que nous laisserons volontiers a
1'historien. Nous envisagerons cependant, a la lumiere de certains ouvrages de
reference, les faits rapporte's concernant la description psycho-pragmatique et
semantique de I'acte de requete ainsi que le discours didactique des auteurs de manuels
de francais langue etrangere, pour la presentation de cet acte de langage.

Cette etude nous permettra de definir la place accordee aux concepts empruntes
a la linguistique et aux autres theories de reference dans le discours methodologique
francais des annees 80-90. L'analyse de I'acte de requete dans trois manuels
d'enseignement dits «communicatifs» et publics en France entre les annees 1982 et
1991, nous permettra de degager dans une certaine mesure la methodologie induite,
c'est-a-dire les pratiques de classe recommandees par les auteurs aux enseignants
utilisateurs. Les materiels d'enseignement apportent en effet au lecteur,

les informations indispensables pour controleret completer celles que lui fournit
le discours methodologique, souvent volontariste (et meme normatif). toujours
suspect de subjectivisme et traverse de surdeterminations multiples. Computer,
et non seulement controler, car la realite historique de toute methodologie,
c'est tout autant ce qu'ont voulu en faire ses promoteurs que ses mises en
oeuvre par les concepteurs de materiels, que les pratiques de classe qu'elle a
(ou n'a pas) generees, et que les distorsions reperables, enfin, entre ces divers
dements (Puren, 1988:13).

C'est a 1'interieur de cet ^change pedagogique qu'il nous apparait interessant
de situer 1'evolution observee dans les methodes appelees «communicatives».

1. Une description psycho-pragmatique et semantique de I'acte de requete
A 1'aide d'une presentation et d'une analyse de certaines realisations linguistiques

observers dans 1'acte de requete, nous allons essayer d'illustrer et de caracte'riser les
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nouvelles recherches en grammaire du fra^ais contemporain. Depuis plusieurs
anne"es, Tinte'ret port^ a I'emploi de la langue comme instrument de communication,
a conduit a une prise de conscience de la diversite des actes de langage que nous
accomplissons et de la multiplicite de leurs realisations linguistiques. L'inventaire
e'tabli intuitivement par Martins-Baltar pour le francais parle contemporain, presente
pres de deux cents types d'actes et propose plus de trois mille realisations linguistiques
courantes. Pour Eddy Roulet (1977:525), cet inventaire qui est

extremement prexieux parce qu'il donne pour la premiere fois une vision
d'ensemble du domaine, se contente de presenter en regard de chaque type
d'acte les realisations linguistiques qui en semblent les plus courantes en francais;
il ne cherche pas a expliquer pourquoi ni comment tel enonce* plutot que tel
autre peut rdaliser tel acte. Or, si chaque acte de langage peut etre execute au
moyen d'enonce"s ayant des structures syntactico-semantiques variees (par
exemple, tournure declarative, interrogative ou imperative, presence ou absence
d'une modalite dpistemique, choix de la personne et du temps du verbe), le
choix de celles-ci n'est pas accidentel, bien que les relations entre la structure
de Tenoned et la valeur illocutive de 1'acte n'aient pas encore fait 1'objet de
description syste"matique en frangais.

La variete des ^nonce's proposes dans Un niveau-seuil pour la categoric «Actes
d'ordre» (Coste et al., 1976:118-161)

a) demander a autrui de faire soi-meme,

b) demander a autrui de faire lui-meme,

explique la difficult^ que rencontrent concepteurs de methode et enseignants a operer
des choix pour de*crire et expliquer les realisations linguistiques afferentes a cet acte.
Une lecture de 1'inventaire propose par Martins-Baltar nous permet de constater la
frequence de la tournure interrogative, des verbes modaux tels que «pouvoir» et
«devoir» et du choix de certains temps verbaux. Pour suivre la meme progression
grammatical que celle retenue par la plupart des manuels de fran9ais langue etrangere,
nous nous inte"resserons tout d'abord a la definition de la question et aux efforts de
classification des types de questions proposees en pragmatique.

En efifet les linguistes et les sociologues du langage et de la conversation ont
tout de suite reconnu la polyvalence et la richesse du domaine empirique des questions.
Cependant, si la base de la taxinomie, en the"orie des actes de langage, est le but
illocutionnaire, pour Herman Parret (1979:89), «en pragmatique intentionnelle, la
base devrait etre la structure psychologique sous-jacente». Ce dernier propose ainsi
(1979:89) qu

au moins deux ttats psychologiques sous-jacents soient pertinents (1'etat judicatif
et 1'^tat volitif) et que 1'^tat psychologique de I'interlocuteur (aussi bien que du
locuteur) transforme e"gaJement la nature de la question. La mise en valeur de
la base psycho-pragmatique de POSER UNE QUESTION, reposant sur ces
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deux aspects (multiplicite des etats psychologiques et role de I'interlocuteur),
reintroduit de ce fait les categories de la question-question et de la question-
requete.

Ainsi, si la distinction entre la question-question et la question-requete n'est
pas pertinente au niveau du but illocutionnaire, elle est necessaire au niveau des etats
psychologiques exprimes par leur illocution. Ce concept est repris par Paul Larreya
(1984:225), dans sa definition des enonces directifs qu'il decrit comme «des enonces
dont la fonction porte sur des actions dont I'accomplissement ou le non-
accomplissement depend de la volonte du destinataire». Dans son etude, ce dernier
insiste egalement sur les differents degres de semantisation des enonces. II nous rappelle
que plus la semantisation de la fonction est grande, plus la part de I'interpretation
est reduite; et inversement. II distingue pour I'essentiel trois degres, qui correspondent
a trois types d'enonces (1984:226):

1. Les enonces de sensperformatif(semznt\sa.tion totale).
2. Les derives marques (enonces du type Can you/wouldyou dose the door?, dont
la forme indique assez clairement la fonction, mais qui malgre cela pourraient
etre interpreted de facon differente — ce qui prouve qu'ils laissent une certaine
marge entre le sens et la valeur illocutoire).
3. Les derives allusifs (enonces du type It's hot in here, dans lesquels la
semantisation est tres partielle).

Cette classification, proposee par Larreya, pour les fonctions directives pourrait
etre utilisee dans la salle de classe pour expliquer ou faire formuler par 1'apprenant la
raison des differentes realisations linguistiques observees dans 1'acte de requete.

Get inventaire partiel, etabli pour une description psycho-pragmatique et
semantique de cet acre, a mis en evidence I'importance des strategies d'interaction dans
les actes de langage. Puisque ce concept, emprunte a 1'analyse conversationnelle, est
actuellement tres present dans les materiels d'enseignement publics en France depuis les
annees 90, nous souhaitons sortir momentanement du domaine de la linguistique pour
etudier, comme le font les ethnologues et les sociologues, ['interaction sociale.

Afin d'elucider certains aspects des relations entre modalite et illocution en
franc,ais, Eddy Roulet examine 1'emploi des verbes «pouvoir» et «devoir» dans les
actes de permission et de requete. Pour saisir le role de ces deux verbes modaux, il
oriente sa recherche dans deux domaines: 1'influence des strategies d'interaction sociale
sur la realisation des actes de langage dans le discours et la structure semantique de
«pouvoir» et de «devoir» et des predicate performatifs qui s'en rapprochent. II cite
ainsi Erwing Goffman pour qui:

Schematiquement, tout individu est pris entre deux necessites dans la societe:
defendre le territoire de son moi et etablir un lien social avec autrui. Ces
necessites sont difficiles a concilier, car I'etablissement du lien social oblige
1'individu a renoncer a certaines barrieres et ouvre ainsi la voie a des intrusions
territoriales (Goffman, cite par Roulet, 1980:217).
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Pour Eddy Roulet la requete est le type meme de I'acte qui peut etre considere
par I'interlocuteur comme une offense territoriale; pour eviter cette interpretation
facheuse pour le developpement de I'interaction sociale, le locuteur dispose de precedes
lui permettant «de changer la signification attribuable en ce qu'on peut tenir pour
acceptable ou, en d'autres termes, de neutraliser les violations incursives» 7(AMF),
(Roulet, 1980:217). Dans ce meme article, 1'auteur cite la tentative d'integration
d'une approche linguistique et d'une approche centree sur 1'influence de 1'interaction
sociale de Brown et Levinson sur «les actes qui menacent de faire perdre la face a 1'un
des interlocuteurs» (AMF) (1980:217). Dans le tableau ci-dessous ces deux auteurs
proposent une classification des strategies h la disposition du locuteur qui veut executer
un AMF .

Roulet, Communications, 1980, p. 217

En conclusion de cette analyse, Eddy Roulet observe (1980:236) que «les
memes formes grammaticales/>0«yo/r et devoir, appartenant a la categoric des verbes
modaux, jouent des roles tres differents dans la determination de la valeur illocutoire
de 1'enonce et que ces roles n'apparaissent pas au meme degre* dans les actes de requete
et de permission*. Le tableau suivant recapitule les emplois des deux formes, en
tenant compte de la variation tournure dedarative/tournure interrogative, dans leurs
cinq fonctions possibles dans la realisation des deux actes:

Image non disponible 
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Roulet, Communications, 1980, p. 236

Cette classification, empruntee a la semantique, pourrait apparaitre dans le
livre du professeur des manuels d'enseignement du franc.ais langue etrangere ou
seconde. Elle serait tres utile a 1'enseignant lors de I'elaboration d'exercices de
conceptualisation visant a faire formuler et expliciter, par Tapprenant, la variete des
formes linguistiques rencontrees dans I'acte de requete.

Pour conclure cet inventaire des descriptions de 1'acte de requete, que nous
avons voulu a ce point non-exhaustif, nous dirons done que les recherches actuelles
en pragmatique et en semantique nous ont montre que toute tentative d'explication
de I'acte de requete doit s'appuyer sur le concept d'illocutoire et sur le role essentiel
joue par les predicate performatifs (ordonner, permettre, etc.) et modaux (pouvoir,
devoir, etc.), dans la determination de la valeur de cet acte de langage. Par ailleurs,
les recherches menees en analyse conversationnelle sur le developpement de strategies
d'interaction entre locuteur et interlocuteur, realisees a 1'aide de formes linguistiques
systematiques et conventionnelles, nous permettent de mieux distinguer les realisations
directes et indirectes observees dans cet acte de langage.

L'histoire de la didactique du francais nous donne de nombreux exemples
d'emprunts faits a la linguistique: dans les annees 60-70, la grammaire structurale, et
plus recemment dans les annees 75,1'analyse du discours et la pragmatique des actes
de parole. S'agit-il d'emprunts ou simplement d'un metalangage ou d'un transfert
de methodologie? Dans notre demonstration, nous essaierons de definir ['interrelation
entre ces nouvelles recherches en grammaire du francais parle contemporain et le
discours methodologique observe dans les ouvrages didactiques frangais et dans les

Image non disponible 
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materiels d'enseignement du francais langue etrangere, publics en France depuis les
anne*es 80.

2. La description grammaticale de 1'acte de requete et 1'approche
communicative

Bien que I'objet de notre etude soit de definir la place de la grammaire
semantique et de la pragmatique dans la classe de francais langue etrangere aujourd'hui
ainsi que de pre"ciser les reflexions des auteurs sur le concept d'apprentissage/
acquisition d'une langue e*trangere, nous commencerons cependant notre etude par
une redefinition et une caracte'risation de ce que furent les nouveaux objets en
didactique des langues k la fin des anne"es 70.

Si les cours audio-visuels en FLE (francais langue etrangere) peuvent apparaitre
comme un ensemble composite k certains egards (influence de la linguistique amdricaine
ou reference au structuro-globalisme du Cercle de Prague), on a pu cependant degager
un certain nombre de caracteristiques communes, signe d'appartenance a une meme
famille methodologique. Pouvons-nous de la meme maniere juger de rhomogeneite ou
de I'heterogeneite des cours «post audio-visuels»? Peut-on se fier a la denomination
variee de ces cours: «methode communicative», «methode fonctionnelle-notionnelle»,
«methode interactive)), pour parler de conception commune?

Le recul du temps nous manque encore pour en juger. Cependant, on peut
observer que ces methodes ont en commun d'etre le fruit d'une reflexion dominee
par I'interrogation du concept de communication, notion tres tot mise en avant
dans les descriptions du langage par les linguistes du Cercle de Prague tels que
Martinet. Dejk en 1960, celui-ci ecrivait: «Le langage exerce d'autres fonctions que
celle d'assurer la comprehension mutuelle» par exemple le langage expression de la
pensee, le langage expression de soi-meme. II conclut en ces termes, «En derniere
analyse, c'est bien la communication, qu'il faut retenir comme la fonction essentielle
de cet instrument qu'est la langue» (1964:13).

Le renouvellement methodologique entrepris au lendemain de la deuxieme
guerre mondiale s'appuyait ainsi sur le postulat de la fonction communicative du
langage, dans le but de favoriser des edianges oraux entre les communautes et les
individus; neanmoins la communication comme objectif ne fait pas encore 1'objet
d'une reflexion approfondie. Comme le souligne Sophie Moirand (1990:9), «cette
notion de communication, si souvent invoquee (mais seulement invoquee) dans la
literature sur 1'enseignement/apprentissage des langues, est touj ours abandonnee au
profit d'une notion connexe, celle de situation*.

Les annees 70, en revanche, sont marquees par un approfondissement de la
reflexion sur le concept de communication et de ses implications sur le plan
methodologique. Pour les methodologues et concepteurs de methodes de cette
decennie, il s'agit de :

1. S'interroger sur 1'enseignement/apprentissage au-dela du niveau debutant
dans une perspective communicative moins restrictive que celle des MAV (Methodes
audio-visuelles).
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2. Fournir des outils methodologiques mieux adaptes a des echanges
internationaux sans cesse croissants et a des publics diversifies.

Dans les ouvrages publics en didactique, les auteurs parlent desormais, non
plus de communication, mais de competence de communication. Les manuels en
didactique de cette epoque peuvent aussi etre designes par reference aux resultats de
travaux collectifs, menes a I'initiative du Conseil de I'Europe. II s'agit des ouvrages
Notional Syllabuses et The Threshold Level, pour I'anglais, et Un niveau-seuil, pour
le francais. Les auteurs de ces travaux proposent d'articuler les objectifs d'enseignement
sur la mattrise de secteurs de la langue cible regroupes autour de:

a) Pexpression de certaines fonctions communicatives du langage,
b) I'expression de la modalite definie comme I'attitude du locuteur a propos

de ce qu'il dit,
c) I'expression de categories semantico-grammaticales (comme la localisation,

la quantification, la deixis), realisees au moyen de signes grammaticaux differents
dans les differentes langues.

Pour Jean-Claude Beacco et Jean-Claude Chevalier (1988:31-32), «les formes
nouvelles d'enseignement, inaugurees aux environs des annees 75 en France — et
marquees, entre autres, par la publication du Niveau-Seuil— ont conduit, bien plus
necessairement qu'auparavant, a agrandir le champ des references". Le role de cet
ouvrage, paru en 1976, est comparable pour les annees 80 a celui du Franfais
fondamental dans les annees 60. Dans leur progression d'enseignement, les methodes
«post niveau-seuil» s'inspirent en erTet des classements et des inventaires que propose
cet ouvrage collectif.

Les difficultes d'application des methodes structurales a des publics differents,
et les etudes menees sur les besoins des apprenants ont egalement modifie les objectifs
de la didactique.

Ces preoccupations ont conduit a developper des considerations ethnologiques,
sociologiques, sociopsychologiques, etc. et done necessairement a relativiser
— ou a faire eclater — 1'influence d'une linguistique pure et dure. Mouvement
de balancier bien connu en France ou linguistique de type formel et linguistique
de type anthropologique rivalisent et s'affrontent depuis le XIXe siecle (Beacco
et Chevalier, 1988:32).

Si la didactique, aujourd'hui, met en relief I'importance que Ton accorde a
1'analyse de conversations et de textes, a la pragmatique de 1'enonce et a ses valeurs
argumentatives, ainsi qu'a la description de rituels socio-langagiers, I'introduction
de ces nouveaux objets a certainement amene a redefinir les interfaces linguistiques-
didactiques. Le FLE (Francais langue etrangere) et le FLM (Francais langue maternelle)
ont quitte davantage certaines formes de la linguistique que la linguistique elle-meme.
Ce qui a change ce sont les modalites de la relation et les types de relation qui appellent
dans le debat d'autres theories et d'autres disciplines. L'objet de notre analyse sera
ainsi de relever dans les manuels de francais langue etrangere, publics apres 1980, les
emprunts a la linguistique et aux autres disciplines. Quels sont done les choix operes
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par les auteurs de cours de fran^ais quant a I'apprentissage d'une langue etrangere en
salle de classe? Peut-on parler de ruptures, d'amendements dans la conception de
manuels et dans les pratiques de classe ?

A. Enseignement, apprentissage, acquisition dans la classe de langue
Notre etude des activite's propose'es dans les ouvrages ArchipeP, Le Nouveau

sans frontieres2 et Libre ^change3 nous montre bien que les concepteurs de methodes
sont encore prudents dans leur discours pe'dagogique sur I'apprentissage/acquisition
d'une langue etrangere. Cette prudence est peut-etre li^e aux resultats des travaux
mends en psycholinguistique. Apres I'influence des theories telles que celle de Skinner
sur les me'thodes audio-orales et audio-visuelles, les recherches actuelles sur
I'interlangue et les concepts d'apprentissage/acquisition d'une langue preconisent a
leur tour une certaine me'thodologie. Ainsi, Stephen Krashen auteur de la dichotomic
acquisition/apprentissage, explique qu'il y aurait la deux processus, clairement
distinctifs et en partie exclusifs Tun de I'autre, qui permettraient de rendre compte
de I'appropriation des langues, par les enfants ou par les adultes, en situation naturelle
ou institutionnelle. Pour cette raison, il recommande un apprentissage explicite et
formel qui assure et renforce I'acquisition. Cette prise de position pourrait expliquer
Involution observee, dans les ouvrages selectionnes, pour une description inductive
explicite de la grammaire.

Dans leur introduction, les auteurs d'Arckipel, Janine Courtillon et Sabine
Raillard, chercheurs et pedagogues au CREDIF, (Centre de recherche et d'etude
pour la diffusion du fran9ais) hesitent encore quant a la demarche a suivre pour
faciliter I'apprentissage/acquisition de la grammaire de la langue cible:

Quel est le r6le de la memorisation ? L'eleve a-t-il besoin de reflexion ? Les
interactions dans la classe sont-elles prioritaires ? Ou au contraire, a-t-il besoin
de beaucoup d'exercices et de travail individuel ? A quel type de motivation
est-il le plus sensible ? Est-il plus analytique que globaliste ? Les diverses ecoles
pedagogiques ne donnent pas de reponses satisfaisantes a ces questions. Nous
n'avons done pas voulu faire les choix a la place de I'apprenant4.

Ces questions sont bien revelatrices d'une problematique encore non resolue
et d'une ignorance qui interdit tout dogmatisme. Cependant, dans le livre de 1'eleve
de Libre tchange, ouvrage dans la lignde tfArchipel, les litres de certaines activites
telles «De*couvrez les regles» (Courtillon et de Salins, LE\, 1991:27, 45, 61, 79),
«Votre grammaire» (Courtillon et de Salins, LEI, 1991:16, 31, 49, 66) precisent le
choix des auteurs pour un renforcement d'une grammaire inductive explicite visant
a guider Tapprenant dans sa decouverte de la grammaire interiorise'e de la langue
cible.

Dans la preface du livre du professeur d'Arckipelet de Libre ̂ change, le discours
didactique des auteurs souligne bien que I'apprenant est, de nos jours, au centre du
processus structurant d'acquisition. Les activite's sont d'ordre cognitif, c'est k dire :

1. Faire des hypotheses a partir d'un dialogue fabriqud.
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2. Formuler ses proprcs hypotheses avec des consignes telles que dans Libre
tchange 2 (livre de I'eleve) «Decouvrez les regles» (Courtillon et de Salins, LE2,
1991:10, 34, 62, 92), et «Manieres de dire» (Courtillon et de Salins, LE2, 1991:11,
35, 63, 93). Dans Archipel, (livre de 1'eleve), 1'apprenant est invite a considerer le
systeme de la langue : «Remarquez» (Courtillon et Raillard, Archipell, 1982:40 et
63), «Observez» (Courtillon et Raillard, Archipell, 1982:126 et 151), «Attention»
(Courtillon et Raillard, Archipell, 1982:40 et 151), «Notez» (Courtillon et Raillard,
Archipell, 1982:24), «Comparez>» (Courtillon et Raillard, Archipell, 1982:63).
L'apprenant est aussi invite a s'approprier ce systeme «Apprenez» (Courtillon et
Raillard, Archipell, 1982:40,63,90) et «Conjuguez» (Courtillon et Raillard, Archipell,
1982:24 et 40).

3. Tester ses hypotheses par des productions verbales ou 1'erreur peut apparaitre.
Dans Archipel, par exemple, la pratique de la langue est renforcee dans des exercices
de reformulation, de caracterisation ou elle peut suivre 1'observation de tableaux de
conceptualisation (Courtillon et Raillard, Archipell, 1982:124-125). Dans \eNouveau
sans frontieres, les productions sont encouragees par des activites de repetition, de
substitution, de reformulation, de production en situation. Elles sont declenchees
apres la lecture des tableaux de vocabulaire et de grammaire, dans lesquels la part
faite au metalangage de la grammaire traditionnelle est plus importante. Dans Libre
echangel, livre de I'eleve, nous reperons des activites de production en situation comme
«A vous de parler» (Courtillon et de Salins, LE\, 1991:12, 28, 46) des exercices a
trous, des exercices de reformulation et de construction.

4. Rectifier ses hypotheses et restructurer le systeme en cas d'echec. Dans Libre
echange les auteurs proposent un veritable outil de reference grammaticale avec une
reintegration tres marquee de 1'etiquetage traditionnel des categories grammaticales. Us
proposent ensuite une evaluation de cette nouvelle structuration dans «Verifiez vos
connaissances» (Courtillon et de Salins, LE\, 1991:17, 33, 50, 68).

Si les pratiques grammaticales inductives sont privilegiees et invitent a une
explication dans Archipel, elles sont explicitees dans Libre echange. Nous observons
ainsi une evolution tres marquee dans tous les ouvrages en faveur d'une description
«explicitee» du systeme de la langue. L'observation des rubriques consacrees a la
grammaire dans les ouvrages etudies montre ainsi que la maitrise des formes de la
langue a une place bien definie dans une competence de communication. Cette
maitrise semble ne pas pouvoir se passer d'une gradation et de groupages methodiques
des elements qu'on presente ou exploite dans une classe de langue.

Quelles conclusions pouvons-nous alors tirer des progressions d'enseignement
proposees dans les methodes appelees «communicatives»? Ces progressions sont-elles
des emprunts, ou une translation directe des travaux publics en theorie des actes de
langage? Nous nous proposons d'observer ma in tenan t les progressions
d'enseignement, preconisees par les auteurs, dans les manuels dits «communicatifs».
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B. Les progressions d'enseignement dans 1'approche communicative
Afin de mieux cerner I'acte de requete, dans les m&hodes d'apprentissage du

fran^ais langue ̂ trangere, nous nous sommes inte'resse'e tout d'abord aux progressions
sugge're'es dans les sommaires de ces ouvrages. Dans chaque manuel, la selection des
contenus est de'termine'e par des objectifs fonctionnels et linguistiques. Cependant,
dans toutes ces me'thodes, le sommaire s'est re've'le' insuffisant et nous avons du etudier
en detail chaque unite' pour repe'rer les actes de parole qui correspondent a I'acte de
requete.

DansArcbipel, les auteurs e"mettent 1'hypothese que 1'apprentissage grammatical
se fera d'autant plus aise'ment qu'il y aura une association possible entre des faits
grammaticaux et leur fonction. C'est le cas de 1'impeYatif, par exemple, enseigne a
travers les instructions ayant trait au mode d'emploi parce que se creent des
associations motive'es entre formes et situation(s), entre formes et sens. Nous notons
cependant que ces objectifs fonctionnels vont dans le sens de la diversite grammaticale.
En effet, dans 1'exercice «Apprenez a faire une demande» (Courtillon et Raillard,
Archipell, 1982:87), dans le livre de 1'eleve, les auteurs proposent les phrases suivantes:

APPRENEZ A FAIRE UNE DEMANDE

— Auriez-vous la monnaie de cent francs (vous n'auriez pas la monnaie de cent
francs)?
— Pouvez-vous me donner le sel (me passer le sel)?
- Est-ce que je pourrais avoir le sel?
— Vous n'auriez pas le nume'ro de telephone de Pierre?
— Vos papiers s'il vous plait.
— Pourriez-vous me preter votre stylo?
— II me faudrait ... II me faut...
Ces formulations multiples ne sont pas, bien sur, toutes destinies a la

production. L'eleve peut faire un choix parmi elles, mais il doit, nous disent les
auteurs, £tre capable de les reconnaitre. Cette reconnaissance est facilitee par 1'approche
d'une meme fonction dans des situations diffe^entes.

Si dans Archipel, les litres ont pu nous guider quant aux objectifs notio-
fonctionnels des unites, dans Libre tchange et dans Le Nouveau sansfrontieres, le titre
n'est pas significatif de I'acte de requete, mais renvoie au theme et au contenu culturel
de l'unite\ II semblerait que dans Archipel et Libre e"change, les auteurs partent de
1'utilisation de telle ou telle fonction pragmatique du langage (demander un objet;
exprimer un souhait, un de"sir; donner des ordres) pour demander a 1'apprenant de
repe'rer certaines formulations possibles de cet acte de parole. L'aspect morpho-
syntaxique de la langue est en revanche traite* se'pare'ment.

Dans Le Nouveau sansfrontieres, les quatre lemons pour chaque unite pr&entent
une succession de courtes rubriques portant chacune un titre. Les titres de ces
rubriques peuvent etre classes selon quatre categories: the"matiques, grammaticales-
traditionnelles, grammaticales-notionnelles, grammaticales-fonctionnelles. L'ordre
de presentation de ces elements suit generalement leur apparition dans la partie

19
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dialogue et documents. Pour les auteurs, ces pages «vocabulaire et grammaire»
(Dominique et <*/., le NSFl, 1988:10, 18, 26) sont des outils de conceptualisation et
de classement des connaissances, des instruments de memorisation et des reservoirs
de moyens linguistiques. Nous jugeons neanmoins difficile de demander aux deves
de formuler des hypotheses sur les regies de fonctionnement du langage a partir
d'enonces tels que ceux rencontres dans Pactivite intitulee: «Je voudrais» (Dominique
et ai, le NSF\, 1988:18). Dans cet exercice de type structural, les auteurs proposent
deux phrases stimulus:

- Je voudrais un disque de Nicolas Legrand, s'il vous plait.
- Je voudrais habiter a Paris.
Dans «Je voudrais un disque », le locuteur demande a son interlocuteur de

realiser une action alors que dans «Je voudrais habiter a Paris», le locuteur exprime
un souhait. A notre avis, cette presentation eclatee d'un acte de parole ne permet pas
a 1'apprenant d'associer (de facon synthetique) les faits grammaticaux, leur fonction,
leur role et d'emettre des hypotheses sur leur presence non accidentelle dans un
domaine determine de la communication.

Nous voudrions faire remarquer egalement que si les titres dans Archipel
indiquent plus clairement, pour chaque unite, 1'objectif fonctionnel, en contrepartie
le decoupage et le reperage des differentes etapes d'apprentissage apparaissent moins
distinctement dans le corps de 1'ouvrage. Le nombre important de dialogues et de
documents authentiques semble nuire a I'enseignement/apprentissage des regularites
morpho-syntaxiques. Le Nouveau sans frontieres et Libre echange, en revanche, ont
adopte une presentation plus scolaire, plus guidee, moins deroutante peut-etre pour
1'eleve et pour 1'enseignant.

En conclusion, nous pouvons dire que les progressions d'enseignement
proposees dans les manuels etudies sont davantage marquees par les titres de certaines
activites, mais sont, neanmoins, encore rarement explicitees. Elles constituent la langue
enseignee qui reste certainement difTerente de la langue reellement apprise par les
etudiants et de celle utilisee par 1'enseignant en salle de classe. Les etudiants acquierent
d'ailleurs toujours a la fois moins et plus qu'il ne leur est enseigne. Notre etude de la
description grammaticale de 1'acte de requete et des pratiques de classe que nous
nous proposons d'aborder maintenant, se definit par rapport aux progressions etablies
par les auteurs des ouvrages selectionnes.

C. L'acte de requete: une description implicite'e dans les dialogues et
documents authentiques

Pour notre e"tude nous nous interesserons tout d'abord a la «grammaire
implicitee^, c'est i dire a une description de 1'acte de requete dans les dialogues
didactiques, documents authentiques, jeux, simulations et autres activites interactives.

Dans tous les manuels, les dialogues et documents offrent une certaine
recurrence des formes k etudier. La diminution du nombre de documents authentiques
dans Libre {"change, montre bien la difficulte qu'ont certains enseignants ^ coordonner
leur pratique du document authentique £ la progression morpho-syntaxique qui
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leur est recommande'e. Cependant, I'approche de ces documents didactiques est
diffe'rente de celle des MAV (Me'thodes audio-visuelles). Certains didacticiens
pre'conisent une approche dite globale qui precede par reperage d'indices, et par
elaboration d'hypotheses a partir de ces indices. On spe'cule didactiquement sur le
fait que les apprenants ont un vecu et sur le fait qu'ils connaissent dans leur langue
maternelle les regies communicatives et discursives qui organisent la communication.

Pour favoriser une demarche d'ecoute-analyse et de lecture-analyse, certains
ouvrages didactiques proposent aujourd'hui des grilles d'analyses prepedagogiques.
Dans Situations d'Oral, par exemple, Monique Lebre-Peytard suggere une grille pour
«un apprentissage de l'^coute» (1990:33-36; 50-54). Pour Sophie Moirand (1979:74),
1'analyse pre'pe'dagogique «consiste a poser sur le document plusieurs regards successifs
arm de trouver Tangle d'attaque pe'dagogiquement le plus efficace pour entrer dans
le texte». Pour 1'analyse pre'pe'dagogique des textes, elle propose:

a) «Une approche sociolinguistique» portant sur les conditions de production,
de transmission et de reception, primitivement prevues, sur le role et le statut du
message et des interlocuteurs;

b) «Une approche linguistique» decouvrant les marques formelles de
Te'nonciation, les modalites et les actes de parole;

c) «Une approche logico-syntaxique» s'attachant & 1'organisation signifiante
du document, au reperage des precedes diaphoriques de cohesion, aux relations
temporelles.

Dans le cahier d'exercices du niveau 2 de Libre echange, dans des activites telles
que «Amorces. Situations de communication)) (Courtillon et de Salins, LEI, 1991:38)
et «Communication» (Courtillon et de Salins, LE2, 1991:9), les auteurs invitent
1'apprenant a repe'rer les conditions de realisation et de transmission d'un message
ainsi qua relever les statuts et roles des differents interlocuteurs. C'est dans ces activites
que les emprunts a 1'analyse conversationnelle sont les plus marques.

Dans LeNouveau sansfontihes, les auteurs proposent e*galement aux enseignants
une ou plusieurs etapes pre"paratoires: une analyse et un commentaire de 1'image a
partir desquels on peut faire des hypotheses sur la situation de communication,
donner des informations culturelles, reconnaitre le type de document et effectuer
une lecture globale du texte avec un repe'rage des mots inconnus. Nous retrouvons
ici une me'thodologie mixte entre I'approche globale du texte telle qu'elle a ete defmie
ci-dessus et une approche lin^aire telle que celle rencontre^ dans les MAV. Ce qui
diffe'rencie ces deux ouvrages c'est, dans Le Nouveau sans fontieres, une dissociation
entre un travail sur la composante verbale proposed a 1'apprenant et un travail sur les
composantes non verbales de la communication conseille a 1'enseignant, alors que
dans Libre tchange, en revanche, le role magistral de 1'enseignant s'atte"nue; il est la
pour animer 1'expression plus que pour la diriger. D'ailleurs, dans leurs consignes,
les auteurs s'adressent directement a 1'apprenant.

Nous pouvons done dire que les activity's pre'pe'dagogiques deTmies ci-dessus
et observers dans les ouvrages, ont pour role de sensibiliser 1'apprenant a un
rapprochement des formes qui relevent d'une meme fonction dans Le Nouveau sans
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frontieres et des formes qui relevent d'un meme acre dans Libre {"change. En regie
gen^rale, dans tous les ouvrages etudies, les descriptions des formes linguistiques
associees a 1'acte de requete se limitent:

- pour le niveau debutant, a la presentation de la question, du verbe «vouloir»,
«pouvoir», «devoir», de Fimperatif et du conditionnel,

- pour le niveau intermediate, a une presentation du subjonctif.
Avant de clore notre etude nous aimerions faire egalement quelques remarques

concernant les activites de pratique grammaticale: les simulations et les exercices.
Elles nous permettront d'examiner les propositions faites aujourd'hui par les auteurs
pour la phase appelee par certains «mise en pratique», par d'autres «automatisation».

D. Les pratiques grammaticales en classe de langue
Robert Vives, dans un article sur la place de la grammaire dans 1'approche

communicative (1989:102) precise que:

Les approches cognitives nous ont appris que ces donnees (morpho-
syntaxiques), au meme titre que celles qui concernent les sens et les discours,
font 1'objet d'une appropriation «intelligente» de la part de 1'apprenant, mais
le probleme de cette automatisation indispensable n'en est pas resolu pour
autant. II y a la comme un obstacle qu'aucune technique n'arrive vraiment a
surmonter. La seule voie qui semble susceptible de conduire vers un deblocage
du probleme est sans doute celle de 1'autonomisation de 1'apprenant (dans
«autonomisation», il y a presque «automatisation»).

En effet, les simulations observees dans Libre echange, ne presentent aucune
nouveaute par rapport a celles du Nouveau sans frontieres ou SArchipel. Le jeu de
role dans la classe de langue amene les apprenants a manipuler les regularites de la
langue etrangere observees dans les tableaux grammaticaux et a reemployer les
formulations rencontrees dans les situations dialoguees. Cette activite parait relever
de 1'exercice de reformulation, puisqu'il s'agit de partir de la description d'une sequence
d'actes de parole pour en trouver les formulations appropriees. Seul est interessant
de par la place qu'il occupe dans la methode, 1'exercice propose dans le niveau 1 de
Libre Echange, intitule «Verifiez vos connaissances» (Courtillon et de Salins, LEI,
1991:17, 33, 50). Dans cette activite, les auteurs invitent 1'apprenant, guide par
1'enseignant, a rectifier de maniere explicite, ses hypotheses et a restructurer le systeme
qu'il a interiorise. Dans les autres ouvrages, cette activite visant a fixer et a evaluer ce
qui est acquis ou en cours d'acquisition, se manifeste implicitement dans les exercices
du livre de 1'eleve ou dans les activites du cahier d'exercices.

Par ailleurs, les exercices proposes dans tous les manuels, bien que reputes
fonctionnels ou communicatifs, sont semblables a ceux des methodologies anterieures:
c'est-a-dire 1'exercice de repetition, 1'exercice a trous, 1'exercice structurel et 1'exercice
de reformulation. Dans «exercice structured nous classons comme le font Henri
Besse et R^my Porquier (1991:131),
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non seulement les exercices structuraux, proprement dits, mais aussi nombre
d'exercices qui nous paraissent mettre en jeu les memes principes, tels les
micro-conversations, les exercices «en situation» ou de «reemploi», certains
exercices communicatifs, certains jeux, et les exercices dits parfois de «re"flexion
grammaticale», qui visent k faire induire une regie explicitee a partir de quelques
exemples bien choisis.

Nous dirons done qu'k Pexception des activites precedees d'analyses
pre'pe'dagogiques, qui preconisent une methodologie empruntee a celle utilisee en
pragmatique et en analyse conversationnelle, nous ne remarquons dans les manuels
e'tudie's aucune nouveaute* dans les exercices proposes. Nous nous interrogeons
aujourd'hui sur 1'utilit^ et la ne'cessite' d'un autre type de pratique grammaticale. II
faudrait peut-etre se tourner vers d'autres supports pour innover dans ce domaine.
L'informatique, par exemple, pourrait etre utilised en auto-apprentissage de la
manipulation des formes et d'acquisition du lexique. On salt qu'un lexique etendu
est une des conditions ne'cessaires pour etre a 1'aise dans {'utilisation d'une langue
e"trangere. II importe ainsi de trouver des pistes pour traiter d'une appropriation
intelligente de la grammaire et du lexique de la langue cible, probleme qui reste
encore actuellement au coeur des difficultes de 1'enseignement.

Nous tenons a ajouter que dans Libre tchange, dans 1'activite intitulee
«De'couvrez les sons» (Courtillon et de Salins, LEI, 1991:18, 34, 51, 69), les auteurs
invitent les Sieves a etre plus attentifs a 1'intonation li^e a certains actes de parole tels
que la demande d'une explication ou Pexpression d'un ddsir. Serait-ce ici une
rehabilitation de I'enseignement de la phonetique en salle de classe?

Ainsi au cours de notre dtude, nous avons fait remarquer la filiation entre les
MAV et les materiels d'enseignement selectionnes; langue en situation, structuration
de la m^thode autour de dialogues, pratique de grammaire inductive dans les dialogues
et jeux de r6le. On peut aussi considerer que, tout en conservant des marques audio-
visuelles, Le Nouveau sans frontieres et Libre ^change op tent pour une description
explicite de la grammaire inte'riorise'e de la langue cible. Ce qui caracterise et differencie
Libre ^change des deux autres ouvrages, c'est 1'emprunt plus marque a des reflexions
menses dans d'autres disciplines telles que la psycholinguistique, la pragmatique et
1'analyse conversationnelle. Cette tendance fait e'cho i la nature interdisciplinaire de
la didactique qui, aujourd'hui, sans ignorer la linguistique, questionne les autres
disciplines et leur emprunte les e'clairages dont elle a besoin.

Peut-on, et doit-on emprunter a la grammaire se'mantique, a la pragmatique
et a 1'analyse conversationnelle leurs modeles m^talinguistiques pour une description
pe'dagogique des actes de parole en classe de langue? Notre e^ude est a ce jour
insuffisante pour proposer un modele de description. Nous pouvons cependant faire
quelques commentaires sur le choix k opener pour d^finir 1'acte de requete.

3. Discussion
Problemes observes dans la description de 1'acte de requete
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L'etude des manuels d'enseignement nous a revele quelques errcurs de
terminologie relatives a 1'acte de requete. Dans routes les methodes, 1'acte de requete
est presente comme une demande. II nous parait neanmoins necessaire de distinguer
1'acte de demander de 1'acte de requerir. Si, dans ces memes manuels, le verbe
demander renvoie a d'autres actes de parole: «Demander la permission", «Demander
la parole», «Demander son chemin», questions dont 1'intention est d'obtenir une
information, nous jugeons cependant important de choisir une notion «requete»,
destinee a faire partie de la metalangue.

II serait utile de donner, dans le manuel destine a 1'enseignant, une definition
de 1'acte de requete qui lui permette de bien distinguer 1'acte de requete d'un acte de
demande. Dans la theorie des actes du langage, on constate, en particulier dans les
publications de Ducrot, une tendance tres nette a caracteriser 1'acte illocutoire comme
«une creation de droits et d'obligations pour les interlocuteurs» (Roulet, 1980:225).
Pour Eddy Roulet, «si tel est bien le cas, et cela parait evident en tout cas pour les
exercitifs, les commissifs, et dans une moindre mesure, les expositifs (si on admet
qu'asserter, c'est se creer 1'obligation de justifier ce qu'on asserte et creer pour 1'autre
1'obligation de le croire), le predicat OBLIG doit apparaitre dans la structure
semantique des performatifs» (Roulet, 1980:225). II pose done pour «demander» la
description semantique suivante:

FAIRE (X, COM (X, Y, CAUSE (X, OBLI (FAIRE (Y,P)))))
[Demander a quelqu'un de faire quelque chose, c'est lui communiquer
(eventuellement non verbalement) qu'on lui cree 1'obligation de le faire] (Roulet,
1980:225).

II s'agit ici d'une description de Pacte de requete qui exclut certains actes de
parole presentes sous la consigne «Demandez». Un classement syntaxique et
semantique des verbes potentiellement performatifs en francais comme celui etabli
par Eddy Roulet (1978:448), dans le tableau ci-dessous, pourrait etre tres utile a
1'enseignant.
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Roulet, Cahier de linguistique, no 8, 1978, p. 448

Image non disponible 
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Nocons aussi que, dans tous les manuels d'enseignement, les auteurs ne
cherchent pas a distinguer la question-requete des questions-questions dont 1'intention
est d'obtenir une information. Pour illustrer notre point de vue, voici un exemple
tire" de 1'exercice «Trouvez la question qui convient» dans le cahier d'exercices
(Courtillon et de Salins, LEI, 1991:7).

Trouvez la question qui convient
— Qui demandez-vous?
— Est-ce que Remy est la?
— Je peux laisser un message?

1.—

— Le docteur Thierry Slan, s'il vous plait.

2.

— Ah non, Remi est sorti.

— Bien sur, un instant, je prends un crayon.

Au terme de cette etude une serie de questions restent posees. Quel est le role
et I'importance de la metalangue dans la salle de classe? Pouvons-nous actuellement
emprunter a la pragmatique et a 1'analyse conversationnelle les modeles
metalinguistiques indispensables au processus d'enseignement d'une langue etrangere
ou seconde? Jusqu'a present, les nouvelles grammaires du firancais contemporain
paraissent ne pas avoir apporte de reponses pleinement satisfaisantes aux enseignants
et aux apprenants. Le probleme est toujours de savoir comment combiner
1'apprentissage formel, c'est a dire celui des structures et de la grammaire, avec
1'apprentissage analytique et non analytique de la communication.

Les outils qui, a notre avis, devraient etre privilegies et developpes sont les
exercices de conceptualisation. Ces exercices proposent une methodologie qui s'appuie
sur la perception metalinguistique que les apprenants peuvent avoir de la langue
cible. II est souhaitable, neanmoins, que ces exercices restent des exercices de
conceptualisation et ne se transforment pas en exercices de grammaire, comme c'est
malheureusement trop souvent le cas en classe de langue. D'ailleurs le niveau, le
public et le savoir metalinguistique des apprenants sont des facteurs a ne pas negliger
lors de 1'elaboration du corpus de depart, les hypotheses explicatives variant
considerablement dans leur metalangue comme dans leur conception d'une classe a
1'autre. Cette etude nous a montr^ cependant qu'il serait dommage de se limiter a
ces quelques principes puisque la demarche pourrait etre applicable a 1'^laboration
d'une grammaire pedagogique des actes de parole.
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4. Conclusion
Notre analyse des manuels de fransais langue etrangere a confirm^ que la

didactique des langues, issue de la linguistique appliquee ne se re"duit pas a un
changement d'appellation. En effet, la didactique tend & s'autonomiser en se situant
par rapport a d'autres disciplines telles que la psycholinguistique, la sociolinguistique,
1'ethnologie. Tous les travaux engage's en France et a 1'etranger depuis les annees 80
sont de ceux qui, meme s'ils n'ont pas toujours eu la dissemination et 1'influence
qu'ont pouvait attendre, inte'ressent directement 1'enseignant parce qu'ils traitent du
fonctionnement des discours, des textes et des interactions verbales. II serait
souhaitable que les auteurs des futurs cours de langue operent des choix quant a la
place a faire a la grammaire et aux modeles m^talinguistiques eVentuellement utilises;
la tendance actuelle consiste plutot en une juxtaposition d'elements dans laquelle les
actes de parole occupent le devant de la scene et la grammaire apparait en annexe.
Parallelement sont public's des manuels de grammaire, con9us comme des outils ou
ouvrages de reference pour les apprenants. Ces publications auraient pu, neanmoins,
passer pour retrogrades il y a encore quelques annees! Ces observations nous amenent
a nous interroger sur ce qui caracte"rise 1'approche communicative aujourd'hui. C'est
surement I'edectisme; il nous rappelle «la methodologie active» des annees qui
suivirent la premiere guerre mondiale et qui faisait suite a «la methodologie directe».
La phase actuelle de la didactique de francais k la fois post et pre-audiovisualiste est
fortement marquee par des phenomenes de circularhe tels que:

- la reprise en compte des objectifs culturels et formatifs;
- la rehabilitation de m^thodes un moment abandonees comme la traduction

et la reflexion sur le langage.
A Theure des bilans nous ne pouvons nier la realhe de certains progres dans les

theories de reference. N^anmoins, «"Les revolutions" me'thodologiques ont opere moins
des renouvellements que des d^placements de la probiematique didactique» (Puren,
1988:394). Aux problemes fondamentaux qui se posent aujourd'hui i la didactique
du francais en raison de ses rapports etroits et constants avec la vie e"conomique, politique
et intellectuelle d'un pays, notre epoque comme les pr^cedentes s'efForce d'apporter
les solutions qui lui conviennent le mieux. Pour Christian Puren (1988:392):

Le veritable moteur du changement m&hodologique n'est pas revolution interne
de la discipline didactique (en particulier, comme on le presente souvent, les
modifications intervenant dans les theories de re'fe'rence, qu'elles soient pedagogiques,
psychologiques, linguistiques), mais bien 1'apparition de nouveaux besoins sociaux:
1'enseignement des LVE et par consequent la reflexion sur cet enseignement
apparaissent comme des pratiques e"minemment sociales, au-dela des illusions
individualistes ou technocratiques que peuvent entretenir parfois ses differents acteurs.

Nous invitons done le lecteur il une certaine prudence vis & vis des effets de coherence
du discours methodologique car «qu on en convienne ou non, les methodes en didactique
sont toutes des systemes k produire des certitudes et des servitudes)* (Galisson, 1982:67).
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Pour le renouveau des manuels de francais langue seconde
au niveau universitaire

Christine Besnard
£tudes franfatses

College universitaire Glendon
Univenit^ York

Aujourd'hui, la linguistique fondamentale est de plus en plus abstraite et repond
de moins en moins a nos besoins de didacticiens-praticiens dans la salle de classe. En
tant que linguistes appliques, nous devons done nous assurer que nos recherches,
demonstrations et theories prennent leur source dans la salle de classe oil elles doivent
retourner, une fbis developpees, si Ton veut qu'elles soient de quelque utilite aux
professeurs de langue.

Dans cet article, nous nous situerons au niveau universitaire et essayerons de
voir s'il est realiste de penser que les nouvelles theories et tendances de la didactique
du francais langue seconde ont des chances, grace au renouveau des manuels de FLS,
d'entrer a Puniversite, solide bastion de la tradition.

1. Les d^partements de francais des universites canadiennes : hier et
aujourd'hui

En 1984, H. H. Stern ecrivait (1984:520) que dans les departements de francais
des universites canadiennes: «Language training tends to be treated as a low-level
routine operation of no academic interest and is generally undertaken without
systematic reference to current thought on pedagogy and without reference to advances
that have already been made in language instruction at the school level.» Deux ans
plus tard, il ecrivait encore (1986:11): «The university language departments have a
double standard: a scholarly approach to the literary part of the program, and an
unscholarly, not to say theoretically unsophisticated approach to pedagogy.»

Cependant, nous pensons que depuis quelques annees, grace en grande partie
a des directeurs qui s'interessent a la didactique des langues et done respectent cette
nouvelle discipline, la situation commence peu a peu a s'ame'liorer. De plus,
actuellement, les universites sont en crise et elles ne sont pas sans savoir que si elles
veulent re"ussir a attirer des etudiants, elles doivent se tenir au courant de revolution
de la didactique et accepter de prendre meme partiellement en consideration les
besoins, les gouts et les exigences d'un public qui change sans cesse.
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Mais comment parvenir a jeter un pont entre la the'orie et la pratique pour que
les tendances nouvelles de ces vingt dernieres annees commencent k penetrer dans la
salle de classe des university's canadiennes ?

A notre avis, le manuel de langue, sous une forme nouvelle, serait en mesure,
s'il etait novateur et creatif dans sa fa£on de presenter et de faire travailler la langue,
de faire progresser I'enseignement car il exposerait progressivement les professeurs
aux nouvelles tendances de la didactique du francais L2 et a leurs applications dans
la salle de classe.

Dans cet article, nous nous situerons done au niveau de la premiere et de la
deuxieme annee d'universite' et nous prendrons en consideration les caracteristiques
et les besoins d'un public du niveau intermediaire ayant fait ses CPO en francais L2.

2. Les manuels de francais L2 actuellement utilises dans les universites
canadiennes

Dans un premier temps, nous voulons faire une critique tres generale des
manuels de francais L2 que Ton utilise depuis bien longtemps, au niveau intermediaire,
dans les universites canadiennes.

Mais avant de faire quelques remarques critiques sur la plupart des manuels a
notre disposition, nous aimerions preciser que nous refusons de mentionner des
litres precis de manuels pour trois raisons : d'abord parce que la critique n'est pas le
but principal de cet article, ensuite parce qu'il serait injuste de ne pas reconnaitre la
quantit^ de travail que represents la redaction d'un manuel, et enfin parce que tout
professeur de francais L2 du niveau universitaire reconnaitra dans nos remarques les
livres qu'il utilise dans ses classes.

Nous aimerions aussi ajouter que, meme s'il n'existe pas de manuel ideal et s'il
y a au moins dix ans d'aucuns ont annonce sa mort, il est encore omnipresent dans
toutes les salles de classe, et que, selon une etude de PACTFL (Macian, 1986:103),
les professeurs ont en lui une confiance aveugle et 1'utilisent religieusement. Tout
cela pour dire qu'on ne peut I'eliminer du revers de la main et qu'il faut done essayer
de le faire evoluer, car au lieu d'engendrer un sentiment de lassitude, il devrait stimuler
les apprenants tout comme les professeurs.

Pour schematiser la situation actuelle, nous dirons qu'alors que le manuel de
langue devrait etre 1'outil principal grace auquel Ton parviendrait a renouveler
1'enseignement et & favoriser 1'apprentissage qui en decoule, il perpetue un
enseignement toujours pareil et assez pesant. Or, ce qui est d'autant plus decevant,
c'est que ce manque d'originalite contraste avec le foisonnement, 1'extreme richesse
et la grande varie'te' des manuels des niveaux vrai et faux debutants et de ceux du
niveau scolaire.

2.1 Les principes de Jack Frymier
Si Ton adopte comme principes de base ceux que J. Frymier (1977:103) a

exposes dans son livre Annehurst Curriculum Classification System: A Practical Way to
Individualize Instruction, qui prend en consideration les qualites humaines (les
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experiences du passe*, la motivation, Fintelligence, les Emotions et la personnalite*, la
sociabilit^, la cre"ativite, les capacites a s'cxprimer et a ecouter, et enfin les perceptions
auditives, visuelles de 1'apprenant) qui afFectent tout apprentissage et qui ont pour
but de satisfaire les besoins affectifs et cognitifs des apprenants, force est de constater
que nombreux sont les manuels qui les negligent, ce qui est pour le moins surprenant
a une epoque oil Ton parle de centration sur Papprenant.

2.2 Du point de vue humain
Du point de vue humain aussi, les manuels laissent souvent a de"sirer ; en effet,

ils donnent rarement 1'occasion aux e"tudiants d'exprimer ce qui leur tient
veritablement a coeur, et ils ignorent les differences individuelles et les divers styles
d'apprentissage qui coexistent dans une meme salle de classe. La fagon dont on y
presente la langue vise surtout une competence purement linguistique et neglige le
cote interaction sociale.

2.3 Du point de vue socio-culturel
Du point de vue socio-culturel, on y presente souvent 1'image faussee d'une

societe ou les pauvres, les chomeurs, les handicapes, les minorites raciales (ou sont
les autochtones canadiens, les noirs...?) et sexuelles, les personnes agees et les marginaux
n'ont pas droit de cite ; un monde parfois encore sexiste (chaque sexe a son style de
caractere, de discours, d'activites, de responsabilites...) , «ou les relations humaines
sont toujours detendues et sans conflits» (Germain, 1979:549); en un mot, un monde
si etranger a 1'apprenant qu'il a du mal a s'y interesser. Quant au contenu culturel
canadien, il se limite encore trop souvent aux noms de villes, de provinces et de
personnages et est absent des textes qu'on y presente et des discussions qu'on y propose.
Cela est d'autant plus regrettable que Ton est de ceux qui pensent que les auteurs de
manuels de frangais devraient, au Canada en particulier, aider a combler le fosse qui
separe les «deux solitudes» et faire decouvrir et comprendre les differentes facettes de
la culture canadienne-francaise a ceux qui en etudient la langue.

2.4 Du point de vue linguistique
Du point de vue linguistique, c'est un frangais standard et souvent litteraire

que Ton y presente avec, bien sur, quelques exemples de canadianismes, pour y ajouter
une pointe de couleur locale. On y ignore le quebecois alors que, comme 1'ecrit L.
Mignault (1992), depuis plus de dix ans des linguistes tels que V. Barbeau (1986),
D. Dumas (1987) et d'autres, en decrivent les caracteristiques syntaxiques,
phonologiques et lexicales. On y traite assez rarement ou, quand on le fait, assez
rapidement, des differences entre la langue ecrite et la langue parlee et des questions
de registres et de niveaux de langue. Ainsi que Pecrit L. Porcher (1981 :26), «Le
locuteur ideal des manuels ne se trompe jamais, ne bredouille pas, termine toujours
ses phrases [...] Ses enonce"s men tent presque tous le Grevisse, et ses enonciations
sont canonisables. II n'y a pas de pannes linguistiques, alors que celles-ci caracterisent
pourtant une communication authentique.» Et il ajoute : «La langue des manuels
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[...] est unc langue robotise"e, une pure"e en sachet, un equivalent artificiel» (1981:28),
ce qui nous eloigne bien de 1'authenticite de la communication qui est pourtant
1'une des cle"s de voute des recherches actuelles en didactique des langues secondes.

2.5 Du point de vue des activites et des exercices proposes
Du point de vue des activites et des exercices proposes, Ton peut affirmer que

ceux qui offrent des manipulations de la langue sont, dans leur grande majorite, de
type structural. Cela signifie qu ils sont preVisibles, qu'on peut les faire me'caniquement
sans ne'cessairement en comprendre le sens, qu'ils sont ferme's puisqu'ils ne permettent
qu'un seul type de re"ponses acceptables, ce qui exclut tout engagement personnel ou
toute cre'ativite' (linguistiquement correcte) de la part de 1'apprenant. Ainsi done, on
y privile'gie la forme au detriment du message. Quant aux exercices qui visent a
e"tablir une certaine pratique communicative dans la salle de classe, ils sont en general
rele'gue's au deuxieme plan, en fin de chapitre, si bien qu'on ne les fait que si 1'etude
de la grammaire en laisse le temps.

2.6 Du point de vue orthoepique
Pour ce qui est de 1'orthoe'pie, elle y est rarement traite"e et si parfois Ton

enonce quelques lois phone"tiques, c'est fait de facon discontinue et sporadique. On
n'y fournit pas de maniere re*guliere aux e*tudiants les moyens d'ameliorer leur
prononciation du francais alors que la qualite* sonore de toute production orale
constitue la base d'une bonne communication verbale.

2.7 Du point de vue grammatical
Si Ton etudie le contenu de la plupart des manuels du point de vue grammatical,

il nous semble important de mentionner les conclusions que R. Meyer et E. Tetrault
ont tire'es a partir de l'e"tude qu'ils ont faite sur les manuels americains de L2 utilises
aux niveaux secondaire et colle"gial (1986 :409): «[...] we can make the following
inferences about traditional language teaching :

- Language is the sum of its parts.
— The parts of the language must be learned first.
— The most effective sequence is a grammar syllabus.
- [...]
The general direction in such language programs is that of part to the whole

(or bottom up) and the emphasis is on conscious learning.»
Nous pensons que ces remarques peuvent tout a fait s'appliquer aux manuels

que nous utilisons actuellement au niveau universitaire. En effet, on y presente, dans
une m&alangue souvent complexe, de facon deductive et explicite, des regies morpho-
syntaxiques et des modeles the'oriques qui sont e'tudie's pour eux-memes, sans vraiment
se pre"occuper de leur ^utilisation dans un contexte plus authentique. La plupart des
manuels actuels sont normatifs dans leur facon de prescrire des regies de grammaire
et ne semblent pas encore avoir 6t£ affecte's par les recherches en psychologic cognitive
qui nous font remarquer que le transfert entre 1'apprentissage des regies et leur mise
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en pratique n'est pas aussi automatique qu'on aimerait le croire. Us ne semblent pas
non plus se preoccuper des questions de processus d'apprentissage qui commencent
a faire douter de 1'efficacite des presentations grammaticales traditionnelles qui, jusqu a
maintenant, n'etaient que normatives et se contentaient de prescrire des regies sans
se soucier de leur acquisition alors que la recherche actuelle souligne que 1'acquisition
des L2 est si complexe qu'elle n'en comprend encore que tres peu les rouages.

II ne faut pas non plus ignorer, comme le mentionne P. Calve (1989:10) «[...]
la relativite* et rambigu'ite de certains concepts grammaticaux traditionnels» tels que
les articles ou les temps des verbes fran<jais, sujet auquel H. Besse et R. Porquier
(1984) ont consacre" plusieurs chapitres.

3. Les manuels de Francois L2 de demain : perspectives d'avenir
Mais passons a une perspective plus positive puisque nous aimerions decrire

certaines des qualites et des caracteristiques que devraient, nous semble-t-il, posse*der
les manuels des annees 90 pour 1'enseignement du Francois L2 au niveau intermediaire,
a 1'universite.

3.1 Leur capacite a stimuler les apprenants
Est-il necessaire de preciser que les materiels pedagogiques devraient etre

motivants et etre capables de faire naftre (ou renaitre) chez les apprenants, le desir
d'etudier? Us devraient stimuler la curiosite et le desir d'apprendre des etudiants en
les impliquant davantage. Us parviendraient a les motiver en les placant au centre de
leur propre apprentissage et en prenant en consideration leurs emotions, leurs interets,
leurs domaines d'experience et tout ce qui appartient a leur vecu quotidien. En efFet,
en tenant «compte des attentes, des attitudes et des aptitudes particulieres que chaque
apprenant (apporte) avec lui dans la classe» (Coste, 1982:172), ils le disposeraient
favorablement par rapport a 1'apprentissage de la langue puisqu'ils 1'y impliqueraient
plus directement. II est interessant de remarquer que de"ja au 17e siecle, Comenius
(Caravolas, 1984) pronait ce que Ton appelle aujourd'hui «la centration sur
l'apprenant» et insistait sur 1'importance de creer un environnement favorable a
1'apprentissage.

II faudrait aussi s'assurer d'integrer au fil des pages, en plus des elements de
surprise dont nous parlions plus haut, quelques touches d'humour grace a certaines
illustrations, histoires droles, vignettes humoristiques et activites communicatives
amusantes car, non seulement 1'humour et le rire divertissent, mais ils provoquent
des reactions et des discussions, et ils permettent aussi de liberer les nombreuses
tensions et frustrations qu'^prouvent les etudiants quand ils veulent s'exprimer dans
une langue seconde.

Et si certains exercices devraient etre personnalise"s, ils ne devraient en aucun
cas faire perdre de vue «la dimension collective et sociale» (Vives, 1983:67) de la
langue, ce dont se chargent les exercices du type jeux de role et simulations, ainsi que
les diverses activity's de groupe.
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3.2 Leur ^clatement
II serait bon qu'ils soient, tout d'abord, modulables. En effet, Ton devrait se

demander si Ton ne pourrait pas remplacer le sacro-saint manuel par une collection
de modules, d'ensembles ou d'unite's pedagogiques qui, au lieu d'etre monolithiques
et rigides comme les manuels traditionnels, seraient d'un emploi plus souple et
pourraient mieux s'adapter aux diff<frents temperaments affectifs et cognitifs et aux
diffe'rents rythmes d'apprentissage qui coexistent dans une meme salle de classe. Le
manuel pourrait done se desinte'grer en ce qu'on appelle dans Archipel, des «iles
linguistiques» qui, au lieu d'imposer un seul type de progression & tous les apprenants,
permettraient une plus grande «libert^ d'itineraire» (Porquier, 1974:110).

Mais a cause du contexte institutionnel qui est le notre et qui impose des examens
communs a tous les etudiants d'un meme niveau, nous envisageons une collection de
modules tous aussi importants les uns que les autres, qui se composeraient
individuellement d'un tronc commun qui serait travaille" par tous les etudiants, auquel
s'adjoindrait un large eVentail d'activites qui permettraient des parcours d'apprentissage
diffe'rencie's. En effet, en periode de centration sur 1'apprenant, il serait malvenu de
continuer a imposer a tous les e'tudiants d'un meme groupe des progressions uniques et
rigides alors que 1'on sait qu'il existe autant de rythmes, de styles et de strategies
d'apprentissage, autant de besoins, de personnalites, de motivations qu'il y a d'individus
dans la classe. D'ailleurs, S. P. Corder (1981:27) e'crivait: «It may well be that some of
our teaching techniques interfere with the smooth running of the learners program. It
may also well be that the sequence of data presentation, the syllabus, does not correspond
with the logical processing requirements of the learner.»

3.3 Leur souplesse d'utilisation
Le materiel pddagogique dont nous parlons devrait aussi avoir pour qualite la

souplesse d'utilisation car, selon D. Coste (1982:172): «[...] les voies de 1'apprentissage
sont multiples (et il faut done ne pas he'siter) a prevoir des parcours simultanes, des
options diverses [...] (pour) faciliter 1'appropriation de la langue etrangere par la
multiplicity des prises.» La souplesse du materiel est d'autant plus necessaire qu'il
doit s'adapter a diffe'rents types d'applications selon 1'institution, les professeurs ou
les e'tudiants qui 1'utilisent.

3.4 Leur progression
Quant a la progression a adopter, il faudrait qu'elle soit aussi souple que possible

car, comme le de'clarait R. Richterich (1985:57), «le de'roulement temporel de
1'apprentissage et 1'ordre d'acquisition des savoirs, savoir-faire et comportements
dependent de tant de facteurs personnels inconnus et non maitrise's que toute
progression pre'e'tablie peut toujours se reVeler inad^quate.»

II faudrait done s'assurer qu'il y a entre les differents modules et a 1'inte'rieur de
chacun, un nombre important de recurrences phone'tiques, morpho-syntaxiques et
lexicales qui, grace a des retours pdriodiques, permettraient le reemploi de notions
deja apprises mais surement pas acquises a jamais.
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II faut aussi esp^rer que dans un avenir proche, au lieu d'organiser la matiere
de fa^on line*aire et selon un ordre souvent arbitraire et traditionnel (pourquoi
enseigner le futur avant le pronom relatif ou les temps du verbe avant le nom ?), les
elaborateurs de mat^riels pe*dagogiques s'inspireront d'avantage des recherches en
psycholinguistique et en psychologic cognitive qui ont trait aux demarches
d'appropriation de la langue, et aux processus cognitifs intervenant dans
1'apprentissage et dans 1'ordre d'acquisition d'une langue seconde. Ainsi, la
psycholinguistique, la psychope'dagogie et la psychologic cognitive qui, selon D.
Pyee-Cohen (1988:46), «apportent au domaine de la didactique des donnees
importantes notamment pour la structuration des programmes d'appropriation
linguistique en classe de langue non maternelle», pourraient done nous aider a mieux
faire coincider la progression de nos programmes avec le processus d'apprentissage
de nos apprenants et avec 1'organisation de la langue dans le cerveau humain. En
effet, «pendant de nombreuses annees, on a cru [...] que les grammaires linguistiques
correspondaient plus ou moins a la grammaire psychologique (en general) en ce sens
qu'on considerait que les descriptions ou regies fournies par les grammairiens etaient
le reflet de 1'organisation de la langue dans le cerveau» (Calve, 1989:7). Mais
aujourd'hui, ce point de vue est largement remis en question.

3.5 Leur richesse et leur variete
Le nouveau materiel pedagogique devrait etre creatif, relie au vecu des apprenants

et, bien sur, riche et varie non seulement en ce qui concerne le contenu et la forme des
exercices mais aussi en ce qui concerne les taches proposees pour qu'elles permettent
differentes approches a la langue et differents cheminements selon les gouts, les besoins
et les strategies d'apprentissage des apprenants. En effet, s'il nous semble indispensable
que les activites et les exercices soient riches et varies, il faut aussi qu'ils soient originaux
et innovatifs afin d'apporter de 1'imprevu a 1'apprentissage, car 1'une des caracteristiques
de la communication est qu'elle se compose d'imprevu puisqu'elle est imprevisible dans
son developpement. Le nouveau materiel pedagogique devrait done aider a
1'e'tablissement, dans la salle de classe, d'une pedagogic de 1'improvisation afin de former
les apprenants a mieux gerer Timprevu qui sous-tend toute communication veritable.

La grande variete d'exercices que nous souhaitons devrait s'accompagner d'une
variete* de reponses acceptables et devrait non pas confiner 1'apprenant dans un modele
unique, mais plutot 1'encourager a 1'originalite et meme au risque tout en exigeant
de lui une langue grammaticalement correcte. II faudrait aussi que ce panachage au
niveau du contenu s'accompagne d'un panachage au niveau de 1'evaluation pour que
Ton y evalue, non seulement le savoir morpho-syntaxique et lexical de 1'apprenant,
mais aussi son savoir-faire et son savoir socio-culturel.

Enfin, le nouveau materiel pedagogique devrait aussi faire alterner les moments
de reflexions personnelles avec les ̂ changes entre pairs et avec le professeur, le travail
individuel avec le travail de groupes car, ainsi que 1'ecrit C. Germain (1993:202), «la
langue est vue avant tout comme un instrument de communication, ou mieux comme
un instrument d'interaction sociale.» Or, Tun des nombreux avantages du travail de
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groupes, c'est qu'il permet, meme a I'&udiant le plus timide, de s'exprimer dans la
L2. II permet aussi 1'etablissement d'interactions verbales plus spontane'es entre
etudiants, 1'utilisation de leur imagination (ce que ne permettent pas les exercices
ferme's du type structural, par exemple) et forcent les diffe'rents partenaires d'un
meme groupe & n^gocier le sens de leurs messages, ce qui, de 1'avis de nombreux
didacticiens, contribue grandement au deVeloppement de la L2.

3.6 Leur approche humaniste
A notre avis, les principes de base de ['education humaniste devraient inspirer

les auteurs de mate'riels pedagogiques et transparaitre dans le contenu et le ton des
activite's langagieres qu'ils elaborent. En effet, nous avons beaucoup a apprendre de
1'e'ducation humaniste qui, comme Pecrit G. Moskowitz (1978:10), s'inte'resse a
1'apprenant dans sa totalite* et qui accorde autant d'importance i son developpement
personnel qu'jl son developpement intellectuel. D'ailleurs, dans son ouvrage, 1'auteure
propose une grande varie'te' d'activite's langagieres qui placent 1'apprenant au centre
de son apprentissage et prennent en consideration ses experiences person nelles, ses
souvenirs, ses espoirs, ses valeurs, ses croyances et ses besoins. Ainsi qu'elle nous le
montre (1978:14) : «As students find that their thoughts, feelings and experiences
are regarded as important in school, school becomes important to them.» II est
d'ailleurs inte'ressant de remarquer que ces principes rejoignent ceux des methodes
non conventionnelles telles que la suggestope'die, qui considerent qu'apprendre, c'est
s'engager totalement, non seulement intellectuellement et linguistiquement, mais
aussi afifectivement, socialement et psychologiquement, et qu'il faut done que les
educateurs facilitent et favorisent cet engagement.

3.7 Leur contribution a 1'etablissement d'une m^thodologie plus transparente
Tout comme nous avons dejk vante', dans un article anterieur (Besnard,1995),

les avantages de pratiquer, dans la salle de classe, une pedagogic plus transparente et
de faire acque'rir k nos etudiants des connaissances m^tacognitives sur les processus
d'acquisition d'une L2, nous pensons que les elaborateurs de mate'riels pedagogiques
pourraient, eux aussi, s'engager dans la meme direction.

Ainsi, systematiquement au debut de chaque chapitre, ils devraient preciser les
buts linguistiques, communicatifs, culturels et strat^giques vises. Ils devraient aussi,
dans le cadre d'activite's langagieres, presenter puis faire utiliser par les etudiants, les
outils ou strategies de I'^crit et de 1'oral (comprehension et expression) qui les aideraient
k devenir plus efRcaces dans leur apprentissage de la L2. D'ailleurs, les sp^cialistes de la
cognition comme R, Oxford (1990), J.Tardif( 1992) et A. Wenden(1991) s'accordent
k dire que pour que les apprenants reconnaissent 1'utilite d'une formation strate*gique,
celle-ci doit 6tre directement lie*e k la decouverte de la L2 et k la formation langagiere.

3.8 Leur capacit^ k aiguiller les apprenants sur la voie de 1'autonomie
Puisque 1'universite represente Pe'tape intermediaire entre 1'ecole ou les jeunes

dependent enormement de leurs professeurs et la societe ou ils sont livres ^ eux-
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memes, elle se doit dc les pre*parer a dcvenir autonomes et a poursuivrc leur
apprentissage, en autonomie, a I'exte'rieur de la salle de classe. Pour ce faire, les materials
de francais langue seconde devraient tout d'abord fournir aux apprenants les outils
necessaires a un travail independant en les faisant reflechir sur leur style
d'apprentissage, grace a des questionnaires que Ton peut trouver dans les ouvrages
de A. Wenden (1991) et R. Dudaet P. Riley (1990) et que Ton pourrait incluredans
les manuels de langue. Et pour leur donner ensuite 1'occasion de decouvrir et d'utiliser
les strategies d'apprentissage qui conviennent le mieux a leur style d'apprentissage, il
serait utile de voir figurer dans les manuels de langue des activites langagieres comme
celles que J.M. O'Malley et A.U. Chamot (1990), R. Oxford (1990) et A. Wenden
(1991) nous fournissent et qui permettent de travailler simultanement le linguistique
et le strategique en vue d'un apprentissage plus efficace des L2.

Et pour ensuite aider les apprenants a d'avantage s'epanouir socialement, il
serait souhaitable que les materiels pedagogiques leur fassent acquerir des strategies
sociales en les engageant dans des projets educatifs qui les obligent a developper leur
esprit d'initiative et leur apprennent a cooperer avec leurs pairs et a eprouver de
I'empathie pour eux.

3.9 Leur representation plus exacte de la societe
Les auteurs de modules pedagogiques devraient aussi veiller a ne pas tomber

dans le piege des prejuges et des stereotypes sociaux, politiques, religieux, raciaux ou
sexistes que ce soit par action ou par omission. Et «par omission» nous entendons
que, comme pedagogues, nous avons le devoir de faire entrer dans la salle de classe et
ce, grace aux materiels pedagogiques, les absents du systeme universitaire et done de
nos classes, c'est-a-dire les minorites ethniques et en particulier les autochtones
canadiens et les noirs qui sont sous-represenr.es sinon exclus des manuels traditionnels.
En un mot, il est essentiel que les nouveaux materiels pedagogiques presentent la
mosaYque raciale, religieuse et culturelle qui caracterise le Canada.

En faisant preuve de vigilance pour essayer d'eliminer les stereotypes
linguistiques, physiques ou comportementaux de leurs personnages ainsi que tout
parti pris quant a leur age, leur nationalite, leur etat civil, leur sexe, leur race et leur
religion, les elaborateurs de materiels pedagogiques promouvraient les valeurs sociales
et humaines de dignite, d'e*galite et de respect mutuel, et c'est ce a quoi, deja en
1949, dans 1'un de ses rapports, 1'Unesco encourageait les educateurs.

3.10 Leur contenu culturel
II est bien evident que le contenu des manuels de FLS devrait refleter la diversite

multiculturelle de la francophonie au Canada et a 1'exterieur de ce pays. Mais comment
s'y prendre car, comme 1'ecrit G. Alvarez (1986:80), la culture «n'est pas un ajout,
un ornement qui viendrait se superposer au langage. Le langage est culture.» II est
done temps de s'ecarter du modele traditionnel ou le syllabus culture se limitait a
quelques lectures artificiellement plaquees sur le contenu du manuel de langue, et
d'envisager la culture comme etant, ainsi que le souligne R. LeBlanc (1990:37), «le



La Didactique a l'epreuve/39

cadre de vie, le mode de vie et les facons de se comporter, de penser d'une communaute
dont 1'histoire, la geographic, les institutions et les signes de reconnaissance sont
distincts et la distinguent, k un degre* plus ou moins grand, de toute autre
communaute.»

Cette nouvelle facon de conside"rer la culture d'un point de vue non plus
encyclope'dique mais anthropologique devrait commencer & s'infiltrer dans les futurs
manuels de langue d'autant plus qu'elle a 6t6 illustr^e et mise en pratique par C.
LeBlanc et J. Courtel (1990), les elaborateurs du syllabus culture du Curriculum
Multidimensionnel. En effet, grace & des activites langagieres soigneusement elaborees,
ces auteurs ont cherche k ofFrir aux apprenants Poccasion de decouvrir la culture
seconde afin de mieux 1'interpreter, la comprendre et done 1'accepter car, comme le
souligne R. LeBlanc (1990:38), «[...] au Canada, 1'enseignement de la culture doit
ne*cessairement habiliter les eleves a mieux vivre le bilinguisme canadien en les mettant
en etat de disponibilite' face k d'autres valeurs.»

3.11 Leur contenu lexical
Jusqu'a maintenant, le travail du vocabulaire a etc" neglige par les auteurs de

manuels de langue qui le font travailler de facon sporadique, a partir de mots isoles,
sans adopter une approche coherente et syste'matique. Or, depuis peu, les chercheurs
comme R. Carter et M. McCarthy (1988), R. Clipperton (1994), T. Huckin, M.
Haynes et J. Coady (1993) et Z. de Koninck (1991), insistent sur 1'importance d'un
enseignement explicite et intensif du vocabulaire et s'accordent pour dire, comme le
fait Z. de Koninck que «[...] les mots ne sont pas compris comme des elements isoles
mais comme des elements appartenant k un re"seau de sens» (1991 :31) et qu'ils «[...]
n'ont aucune valeur absolue mais sont definis en relation avec les autres» (1991 :32).
D'apres ces chercheurs et d'autres comme S. Pons-Ridler (1994) et R. Sanaoui (1992),
il ne faut plus se limiter, ainsi qu'on le fait traditionnellement, au seul aspect
se*mantique du lexique, mais e"galement exploiter ses caracte"ristiques morphologiques,
syntaxiques et phonologiques. II serait done souhaitable que les futurs materiels
pedagogiques fassent plus syst^matiquement travailler le lexique comme le propose
S. Pons-Ridler (1985,1994) qui exploite les derivations, les cong^neres et les relations
de collocation entre divers cements lexicaux.

Tous les chercheurs que nous venons de mentionner insistent aussi sur
1'importance de proposer une vari^te1 de strategies qui devraient bien sur inclure les
approches mnemoniques (pour faciliter la memorisation du vocabulaire) et les
approches contextuelles (pour deduire le sens a partir du contexte) mais aussi
Putilisation de grilles, de champs et de categories semantiques comme nous y
encourage S. Pons-Ridler (1986).

Enfin, pour trouver des idees d'activites pratiques interessantes pour faire
systematiquement travailler le vocabulaire tout en prenant en consideration les
recherches actuelles dans le domaine lexical, il est important de consulter des ouvrages
d'auteurs tels que R. Gairns et S. Redman (1986), J. Morgan et M. Rinvolucri (1986)
et L. Taylor (1992) qui font remarquablement bien le pont entre la theorie et la
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pratique et cherchent a faciliter la tache non seulement des professeurs mais aussi des
apprenants a qui ils fournisscnt des strategies d'apprentissage pour les aider a mieux
retenir le vocabulaire etudie*.

3.12 Leur contenu grammatical
Bien qu'au debut des anne"es 70 et grace aux travaux de D. Hymes, le monde

de la didactique des L2 ait pris conscience qu'il fallait ajouter a la "competence
linguistique» la notion de "competence communicative», on a trop souvent assiste,
dans les methodes d'enseignement, a une exclusion mutuelle entre ces deux concepts
alors qu'ils auraient du etre associes afin de s'enrichir re"ciproquement, comme le
soulignaient les theoriciens. Cependant, depuis quelques annees, un certain nombre
d'efforts dans cette direction ont e"te faits et nous pensons que les auteurs de materiels
pedagogiques devraient s'inspirer des recherches de G. Painchaud et de son equipe
(1990), qui ont elabore le syllabus langue du Curriculum multidimemionnel. En eflfet,
les activites pedagogiques qu'ils proposent ainsi que la philosophic qui les sous-tend
mettent «clairement en evidence que message et forme sont indissociables» (Painchaud,
1990:64). Ce qui est aussi appreciable, c'est qu'ils attachent une grande importance
aux situations d'emploi de la L2 et qu'ils font travailler la langue a partir de themes
qui appartiennent a la vie courante des apprenants.

Une autre tendance dont on parle de plus en plus depuis quelques annees,
dont Comenius (Caravolas, 1984) vantait deja les bienfaits au 17e siecle et que Ton
aimerait done retrouver dans les manuels de FLS, est 1'enseignement inductif de la
grammaire (partir de I'exemple pour aboutir a la regie) qui debouche sur un type de
pratique pedagogique que Ton nomme aujourd'hui «pedagogie de la decouverte».
Ainsi, comme 1'ecrit C. Rodriguez (1986:135), il s'agit de:

[...] faire degager par les apprenants les caracteristiques de 1'emploi des
elements linguistiques/grammaticaux en situation sans privilegier les emplois
«standardises» ou pretendus tels. II n'est done plus question de prescrire une
norme ni meme de decrire une norme, mais plutot de decouvrir comment
fonctionnent les systemes qui constituent la langue [...]. On cherchera a leur
faire construire la grammaire de la langue seconde, et peut-etre meme les
grammaires, dans un esprit de curiosite.

D'ailleurs S. Moirand (1979), a 1'aide d'activites langagieres tout a fait
stimulantes, montre comment Ton peut amener les apprenants a decouvrir divers
emplois de la L2, a e"noncer les regies sous-tendant ces emplois pour enfin les reutiliser
dans des contextes plus authentiques et dans des productions personnelles. Ce genre
de pratiques ecrites qui visent a developper non seulement une meilleure connaissance
de la L2 mais aussi 1'esprit d'analyse et de synthese des apprenants, pourrait, a notre
avis, etre adopte au niveau universitaire.

II est d'autant plus urgent que les auteurs de manuels de langue adoptent ces
nouvelles approches a la L2 qu'aujourd'hui, comme le precise P. Calve* (1989:8), «on
reconnatt que la connaissance [...] qu'on possede d'une langue n'a probablement que
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peu a voir avec les regies telles que proposes par les linguistes [...] et que ces regies
[...] ne peuvent servir comme on le croyait jadis de fondements directs a nos
programmes de langue» car, comme I'ajoute ce meme auteur (1989:9), «[...] les
grammairiens et linguistes ne tiennent pas vraiment compte de la fac.on dont une
langue s'acquiert et s'organise chez Tindividu, pas plus d'ailleurs qu'ils ne tiennent
compte de la fa9on dont une langue s'utilise dans de ve'ritables situations de
communication [...].»

Et comme, malheureusement, les professeurs de FLS n'ont pas encore a leur
disposition de grammaire communicative (que certains nomment grammaire
pe'dagogique), nous pensons que c'est a eux et pourquoi pas, aux etudiants eux-
memes, que revient la tache passionnante de construire leur propre grammaire
individualisee.

Conclusion
Pour conclure, nous pensons que les concepteurs de materiels pedagogiques

devraient non pas produire du materiel pour un seul niveau, mais devraient plutot
^laborer une se'rie entiere de modules, qui iraient du niveau debutant au niveau
avance', et que les institutions auraient interet a adopter dans leur totalite, pour deux
raisons: d'abord parce qu'il est inutile de re'peter toute la grammaire dans ses moindres
details du stade debutant au stade avance' car cela ne fait que decourager les debutants
et ennuyer les apprenants plus avance's en leur donnant 1'illusion qu'ils connaissent
la matiere qu'ils ont deja vue. Ensuite, parce que nous sommes convaincue que Ton
rendrait plus aise'es la comprehension de la grammaire et la retention de ses regies si
Ton utilisait le meme langage et la meme approche pour les presenter, d'une annee a
1'autre.

Ainsi, ces collections de modules con^us par les memes auteurs, au lieu de
tout remettre en question et de faire table rase sur tout ce qui a ete appris auparavant,
offriraient 1'avantage d'avoir une approche a la langue similaire, d'un niveau a 1'autre,
et tout en connaissant, respectant et meme reprenant certains des contenus
linguistiques, culturels et communicatifs proposes les annees precedentes, les
raffineraient, les enrichiraient et les completeraient progressivement dans une
de"couverte graduelle de la complexity de la langue.

Enfin, a R. Titone qui e"crivait en 1973 : «J'attends et je souhaite Pavenement
d'une approche largement et fonctionnellement inte'gre'e et integrale» (1973:68),
Ton pourrait r^pondre qu'au Canada, ce souhait est devenu r^alite aux niveaux
primaire et secondaire. II ne nous reste done plus qua espe'rer que cette meme r^alite
existera bient6t aussi au niveau universitaire.
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L'Enseignement du frangais langue seconde :
des principes a la realite
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Ce bref article a pour but d'examiner certaines theories en didactique des langues
et d'evaluer, a la lumiere d'une experience personnelle, leur mise en application dans
les cours de francais L2 au niveau universitaire. Seront ainsi e'tudie'es dans un premier
temps les grandes lignes des orientations the'oriques de deux approches pedagogiques:
le communicatif et 1'apprentissage autodirige'. Je tenterai de determiner par la suite
dans quelle mesure la preparation d'activites se conformant aux criteres theoriques
est efFectivement possible dans une classe de fransais L2.

L'approche communicative
Lorsqu'on parle d'approche communicative et de competence communicative,

on met en valeur le message k transmettre plutot que la forme linguistique a maitriser,
comme c'est le cas pour 1'approche structurale. La conception grammaticale
traditionnelle considere, par centre, 1'etude de la langue comme celle d'un ensemble
de normes. L'accent est alors mis nettement sur 1'acquisition d'un savoir, sur la
(re)connaissance du code. Dans le cas de la pedagogic de la communication, il est
question de fonctions langagieres, de 1'acquisition d'une multitude de savoir-faire
(savoir demander de 1'information, transmettre un message, exprimer son accord,
etc.). C'est Tusage de la langue qui est mis en relief. Selon cette notion, la grammaire
n'est pas persue comme une fin en soi mais comme un outil au service de la
communication. Ainsi, dans une perspective communicative, la structure linguistique,
au lieu de gouverner la situation ou le contexte, est subordonnee aux exigences de la
situation. L'objectif vise est avant tout le developpement de 1'habilete & communiquer
dans des situations de la vie quotidienne.

Un des postulats fondamentaux de 1'approche communicative repose sur la
conviction que renseignement doit etre centre sur 1'apprenant. Cette notion implique
la prise en consideration des besoins langagiers de ce dernier. Dans un cadre
universitaire comme le n6tre, le contenu predetermine des cours de langue et le
cheminement d'apprentissage de tous les etudiants du meme niveau sont la plupart
du temps identiques. fitant donne le systeme de cours b sections multiples dans
lequel ils operent generalement, les professeurs sont habituellement contraints
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d'orienter leur enseignement en vue d'examens communs. II faut reconnattre que
dans une telle conjoncture Phete'roge'ne'ite' des classes, de meme que des effectifs
eleve's qui depassent souvent 25 e"tudiants par classe, rendent difficile, sinon impossible,
Penseignement /apprentissage axe* sur Papprenant et que la nature meme des besoins
particuliers sont difficiles a identifier. Comme le note Rene Richterich (1977:12),
«ils sont [...] changeants, multiformes, insaisissables. » Les etudiants eux-memes sont
habituellement incapables de pre*ciser leurs besoins immediats et fiiturs.

La notion de 1'enseignement centre sur 1'apprenant est applicable aux cours de
langue concus pour repondre a des besoins bien particuliers. Lorsqu'on a affaire a de
petits groupes bien motives et qui sont capables d'indiquer ce qu'ils veulent apprendre
et pourquoi ils veulent Papprendre, il est beaucoup plus facile d'elaborer un
programme personnalise qui leur permette de se servir de la langue comme d'un
outil de communication repondant a leurs besoins specifiques. Force nous est de
conclure que, dans les cours de langue de niveau universitaire, la pratique est souvent
loin de la theorie, car tout un ensemble de facteurs constituent des obstacles a une
pedagogic qui pretend s'adapter aux differents publics Etudiants.

Cependant, meme si dans les conditions actuelles, le concept de Papprentissage
centre sur 1'apprenant peut etre difficilement transpose de facon integrale dans un
enseignement universitaire, il me semble possible d'en retenir certains principes. La
production des etudiants peut, par exemple, servir de point de depart a Penseignement
des techniques de Pecrit, si Pon choisit les aspects grammaticaux et stylistiques a trailer
en se basant sur leurs difficultes specifiques. De cette facon, Penseignant arrive a faire
saisir a ses etudiants le fonctionnement de la langue a partir de cas-problemes reperes
dans leurs redactions plutot qu'a partir de donnees theoriques predeterminees. Ainsi, en
ayant recours a la «grammaire clinique», on prete une attention particuliere aux besoins
des apprenants et, ce faisant, on adopte un des principes de Papproche communicative.

On peut aussi tenir compte des preferences des etudiants quant aux genres
d'activites pratiquees en classe. Par exemple, certains d'entre eux travaillent bien en
groupes tandis que ce n'est pas le cas pour d'autres. II arrive, par ailleurs, que les plus
forts dominent Pactivit^ et que les plus faibles soient intimides par eux. Le professeur
qui fait des choix d'activites judicieux et qui s'efforce de varier les exercices en prenant
en consideration les besoins de ses etudiants pratique effectivement une pedagogic
de la communication axe'e sur 1'apprenant.

Une autre implication pedagogique qui decoule d'une conception
communicative est la preference accordee aux materiaux authentiques. Les documents
authentiques peuvent etre definis comme des textes sonores ou ecrits qui, concus
pour des raisons autres que Papprentissage des langues, n'ont pas etc elabores
expressement pour etre utilises en classe. On ne peut pas nier la valeur pedagogique
de tels documents. Cependant, le document authentique peut poser des problemes
pe*dagogiques s'il n'est pas adapte" au niveau linguistique des apprenants. Sophie
Moirand (1977:57) recommande Putilisation de textes authentiques a partir du niveau
debutant. Pour ma part, je suis plutot de Pavis d'Alice Omaggio (1984:71-72) selon
qui:
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It is not clear how teachers can make the most effective use of authentic language
materials in elementary-level [...] classes [...] We might obtain the best results
by using simplified versions of authentic materials and gradually move toward
incorporating complete, unedited language samples.

II incombe done a 1'enseignant de fournir a 1'apprenant ce que Stephen Krashen
(1985:1-32), qui fait ressortir la difference entre ce qu'il nomme«the input» (1'entree)
et«the intake »(la saisie), appelle du « comprehensible input». II propose 1'hypothese
convaincante que la saisie maximale se produit quand 1'entree ne d^passe que
faiblement le niveau de competence de 1'apprenant. Si 1'ecart est trop grand, la saisie
devient impossible.

L'usage exclusif de documents authentiques peut aussi poser un autre probleme,
que signale Monique Nemni(l985:289-290): «On voit mal comment il serait meme
possible de concilier la frequentation constante de ces documents et la pratique
grammaticale. En effet, le document authentique ne met en evidence
qu'exceptionnellement une structure grammaticale particuliere. » Tout pedagogue qui
a deja essaye' de se servir de documents me'diatiques pour faire ressortir certains aspects
grammaticaux ou stylistiques avouera qu'il n'est pas toujours facile de trouver 1'article
ideal, au moment voulu, pour illustrer un principe grammatical. D'ou 1'importance
d'etablir dans les cours de langue un e'quilibre entre le fabrique et 1'authentique.

Pour que s'e'tablisse la communication, 1'implication de Petudiant est
primordiale. Selon Claude Germain (1985:674), « ce qui importe avant tout, c'est
que la situation qui doit provoquer la communication fasse partie du vecu de l'eleve.»
Proposer des sujets ou des themes auxquels les apprenants peuvent s'identifier, qui
leur permettent de s'impliquer personnellement et d'exprimer leurs sentiments et
leurs besoins, n'est pas une tache facile. Cette demarche presuppose une connaissance
de la personnalite' des apprenants ainsi que de leurs interets, ce qui n'est pas toujours
possible dans des cours oil les etudiants sont nombreux.

On propose tres souvent aux e'tudiants des situations hypothe'tiques k partir
desquelles la communication est cense'e s'etablir. Aussi a-t-on souvent recours a des
techniques telles que les simulations, les jeux de role, les jeux interactifs. Mais ces
techniques cr^ent une situation de communication qui simule la realite. II faut
admettre que la simulation et le jeu de role exigent une imagination creatrice dont
tous les e'tudiants ne sont pas toujours doue's. Examinons, a titre d'exemple, une
activit^ de jeu de role tir^e d'un manuel du niveau interme'diaire:

Your husband is an engineer for an international firm. He has a chance to be
promoted, but that would mean moving to Africa. You, on the other hand, are
a lawyer, just starting to be successful in your firm [...] Your husband suggests
that it may be the perfect time to start a family. You may be able to resume
your career later, but you will have to wait until your husband gets transferred.

S'agit-il la d'une activite* qui simule vraiment une r^alite* familiere a des e'tudiants
et les incite a s'exprimer? Ceux qui ont une imagination fertile ou qui se sont trouves
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dans une semblable situation re*ussissent evidemment assez bien dans ce genre d'exercice;
par contre, les e'tudiants qui manquent d'imagination ou qui ne peuvent pas faire appel
a Pexpe'rience d'une situation ve'cue ont beaucoup plus de difficult^ a «communiquer».

L'approche communicative se fonde en grande partie sur le principe que, pour
communiquer, il faut en eprouver le besoin. Comment susciter ce besoin ? La salle
de classe s'y prete-t-elle? Est-elle un lieu propice a une communication authentique
ou un lieu artificiel ne pouvant produire que des echanges non spontaneV
Manifestement, il y a une nette difference entre le discours tenu en classe et 1'echange
verbal dans une situation naturelle qui donne lieu a un veritable besoin de
communication. La communication authentique/naturelle se fait plus difficilement
dans un cadre institutionnel. De fait, dans la salle de classe, il s'agit plutot de pseudo-
communication. Partisan acharne de 1'approche communicative, Stephen Krashen
(1980:193) admet que 1'^laboration d'activites se conformant aux criteres theoriques
de 1'approche communicative presente un veritable defi: «Providing intake via
meaningful and communicative activities is quite a challenging task, however: in
order to qualify as intake, these exercises must be understood, be at the appropriate
level, and be 'natural' ».

L'approche communicative met 1'accent sur le contenu. Selon certains
theoriciens, tel Henry G. Widdowson, une pratique systematique de la langue
purement formelle, vide de tout contenu communicatif, complique inutilement
1'enseignement. Considerons la celebre dichotomic apprentissage/acquisition pronee
par Stephen Krashen. L'acquisition — «picking up a language» — est inconsciente.
«Language acquisition occurs in only one way: by understanding messages," explique-
t-il. «This means that acquisition is based primarily on what we hear and understand,
not what we say» (1983:1). L'apprentissage, par contre, est conscient : « conscious
knowledge of a second language, knowing the rules, being aware of them and being
able to talk about them» (1983:10). Il ressort de cette constatation que les
connaissances grammaticales apprises ne sont guere utilisees en situation de
communication orale spontanee.

II me semble que 1'une des lacunes de la theorie communicative de type
«naturaliste» axee avant tout sur la communication — reussir a transmettre son
message—, theorie formulee notamment par Steven Krashen et Tracy Terrell, est son
refus cate*gorique de 1'enseignement de la grammaire. II est pourtant irrealiste de
croire qu'on puisse bien apprendre une langue sans 1'etudier de fac.on systematique.

La tendance a tolerer les erreurs et a ne les corriger que lorsqu'elles entravent la
communication presente egalement un danger, car il est rare qu'une simple erreur
grammaticale nuise a la communication. La declaration de 1'etudiant : «Moi pas
comprendre» est parfaitement claire au niveau du message, mais elle reste tout a fait
inacceptable quant a la forme. On ne saurait, dans des cours de langue de niveau
universitaire, tolerer pareil laxisme. Privile'gier la communication au detriment de la
forme me semble une pratique peu souhaitable.

Le veritable de'fi des professeurs de langue est de trouver des fa^ons de
promouvoir une vraie communication en classe, tout en satisfaisant les exigences de
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programmes ou domine 1'enseignement de la grammaire. Toutefois, je crois qu'il est
possible de concevoir des activhes pedagogiques qui combinent efficacement
acquisition et apprentissage, competence linguistique et competence communicative
et qui permettent 1'exploitation de materiel authentique et fabrique".

L'apprentissage autodirige*
Le concept de 1'apprentissage autodirige en didactique des langues semble

extremement prometteur. L'autodirection de 1'apprentissage constitue une dimension
importante de la demarche en autonomie deVeloppee au C.R.A.RE.L. (Centre de
recherche et duplications pedagogiques en langue) de 1'Universite de Nancy. Comme
1'explique Henri Holec, directeur du centre (1981:7), «les orientations de la demarche
explore au C.R.A.P.E.L. depuis 1972 se deTmissent k partir d'une triple distinction:
autodirection de 1'apprentissage, autonomisation de 1'apprenant, rapport autonomie/
apprentissage autodirig6>.

Avec 1'apprentissage en autonomie, il ne s'agit plus d'enseigner un contenu
mais plutot des moyens autonomes d'acquisition de ce contenu et surtout une
approche critique qui mettra constamment en cause ce contenu. L'autodirection
permet k 1'apprenant de prendre toutes les decisions concernant 1'apprentissage, de
definir des objectifs et d'e"tablir les m^thodes devaluation.

Comme toute demarche pedagogique centree sur 1'apprenant, celle-ci a pour
but de faire en sorte qu'il y ait concordance aussi grande que possible entre
apprentissage et apprenant. La pratique de 1'apprentissage autodirige n'implique pas
seulement un changement d'attitude de la part de 1'enseignant et de 1'apprenant,
mais aussi une redefinition de leur role respectif. L'enseignant n'est pas le seul
responsable du processus d'apprentissage et 1'apprenant n'est pas un spectateur qui
absorbe passivement les connaissances transmises. L'enseignant se tranforme done
en facilitateur, en une sorte de conseiller qui guide 1'apprenant de maniere k ce que
celui-ci puisse acquerir les capacites necessaires pour s'impliquer davantage et pour
assumer un rdle plus actif dans son apprentissage. Au fur et & mesure que 1'apprenant
acquiert la capache de prendre en charge son apprentissage, il devient son propre
enseignant, capable d'evaluer ses progres.

L'autonomisation, objectif premier de la demarche du C.R.A.RE.L, implique
un certain nombre de savoirs et de savoir-faire. L'apprenant doit etre en etat de
definir des objectifs, des contenus, des methodes et des techniques. Qui plus est, il
doit etre capable d'identifier les circonstances les plus susceptibles de favoriser
1'apprentissage et etre en mesure d'etablir les criteres lui permettant d'evaluer ses
propres performances.

Il faut convenir que rares sont les apprenants qui possedent tous ces savoirs et
savoir-faire, lorsqu'ils entreprennent 1'apprentissage d'une langue. Quelles sont les
caracteristiques d'un bon apprenant? Naiman, Frohlich, et Stern (1975), aussi bien
que Rubin et Thompson (1982), qui ont etudie cette question de fa$on approfondie,
decrivent son profil ideal, profil qu'on rencontre rarement, mais qui est tres homogene.
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Le bon apprenant a la volonte d'apprendre; il est enthousiaste, tolerant et manifeste
un degre* e"leve d'empathie. Ouvert aux experiences nouvelles, il ne se laisse pas
de*courager par l'e"chec; exigeant envers lui-meme, il prend ses responsabilite's. De
1'avis des tenants du concept de 1'apprentissage autodirige, 1'enseignant peut aider
1'apprenant a se rapprocher de ce profil ideal, en lui enseignant 1'art d'apprendre.

II importe de noter que les apprenants qui sont au C.R.A.P.E.L, des adultes
ayant des besoins langagiers bien precis, re^oivent tout d'abord une formation
individuelle poussee avant d'etudier en autonomie. Par ailleurs, ils sont tres bien
encadres par toute une equipe de professeurs qui sont des facilitateurs et des conseillers
a leur disposition.

Il faut bien reconnattre que, pour reussir, 1'apprentissage autodirige, dans le
cadre universitaire qui est le notre, a de nombreux obstacles a surmonter. II exige
tout d'abord que 1'apprenant modifie considerablement sa conception de
1'apprentissage. De son cote, Penseignant doit apprendre a n'intervenir qu'a titre de
soutien. II est certain que le manque de ressources et de materiel appropries, de
meme que 1'absence d'enseignants formes a la fonction de soutien posent un probleme
majeur quant aux conditions qui permettent la realisation des actions envisagees.
Toutefois, bien qu'elle ne soit pas applicable dans sa totalite dans les programmes
conventionnels de langue de niveau universitaire, la demarche preconisee par
1'apprentissage autodirige peut y etre adoptee en partie, grace a la mise en pratique
d'un eventail d'activites faciles a integrer.

1.1'auto-evaluation
L'auto-evaluation consiste pour 1'apprenant a prendre la responsabilite partielle

de 1'evaluation de ses progres. Quoique cette pratique represente un ideal difficile a
atteindre, une procedure tres simple pour realiser ce genre d'auto-observation consiste
a demander a 1'apprenant de tenir un journal dans lequel il note au jour le jour
1'objectif de chaque cours et les progres qu'il y a faits. Une variante de cette pratique
est « the one-minute paper ». A la fin de chaque classe, le professeur demande a ses
e"tudiants d'indiquer brievement par ecrit ce qu'ils ont appris pendant le cours. Les
commentaires des etudiants permettent au professeur d'evaluer leur progres,
d'identifier leurs difficultes et, le cas echeant, de modifier son approche pedagogique
pour mieux repondre a leurs besoins. Une des consequences de 1'auto-evaluation est
qu'elle rend 1'apprenant davantage conscient de la progression de son apprentissage
et de la part de responsabilite qu'il doit y prendre. Constater qu'il a fait des progres
ne peut que developper la confiance de 1'apprenant.

2. I'auto-correction
La forme la plus simple d'auto-correction consiste a fournir les re"ponses a

1'apprenant pour qu'il corrige lui-meme ses exercices ecrits plutot que de les soumettre
a la correction de 1'enseignant. On peut aussi encourager les Etudiants a passer de
cette forme d'auto-correction simple a une auto-correction plus complexe dont
1'objectif est d'identifier ce qui est incorrect dans les re"ponses fausses et de determiner



La Didactique a I'epreuve /51

pourquoi les r^ponses justes le sont. L'atelier de redaction se prete tout particulierement
a ce genre d'activite". Apres avoir corrige" le travail des e'tudiants, le professeur leur
distribue une se"rie de phrases tire'es de leurs productions e*crites et il leur incombe de
de'couvrir les erreurs grammaticales ainsi que les maladresses stylistiques pour ensuite
les corriger.

II est parfois souhaitable que le correcteur limite son intervention a signaler les
erreurs sans proposer de correction, reservant ainsi cette tache & I'apprenant. Ce qui
contribue au deVeloppement de l'autonomie de ce dernier dans ce type d'activite,
c'est le changement de point de vue. C'est un processus formel par lequel il acquiert
une me'thode personnelle d'apprentissage.

Une autre forme d'auto-correction susceptible de donner de bons resultats est
celle du «cahier des erreurs» et du « brouillon corrig^ ». Ce genre d'exercice individuel
est tout particulierement efficace avec les e'tudiants les plus motives, c'est-a-dire qui
sont disposes a faire I'efFort ne*cessaire pour ame'liorer leur competence ecrite.
L'e'tudiant s'engage alors pour un certain temps, soit pour un trimestre ou parfois
pour toute I'anne'e scolaire. Lors de la premiere seance, I'enseignant examine avec lui
un de ses travaux e'crits qu'il a deja corrige's. Il demande ensuite a I'etudiant de noter
dans un cahier le genre d'erreurs qui reviennent fre'quemment dans ses compositions,
afin de le sensibiliser k ses erreurs et de I'amener a remarquer que certaines
caracte'ristiques se de'gagent de sa production Ecrite. Dans un premier temps,
I'apprenant doit identifier ses points faibles: structures grammaticales, vocabulaire,
orthographe, etc.; dans un deuxieme temps, il est cense" corriger ses erreurs et remanier
son texte.

La deuxieme etape de cette activite* porte sur la correction du brouillon. Une
fois que I'etudiant a re'dige' le brouillon de sa composition, il se transforme en
correcteur. II convient alors qu'il prenne suffisamment de recul par rapport a son
travail pour avoir I'impression de corriger le devoir d'un autre e*tudiant et en relever
toutes les erreurs, qu'il doit lui-meme corriger. Par la suite, I'enseignant verifie en
presence de I'apprenant le travail de repe'rage et de correction.

Cette activit^ exige eVidemment un temps considerable et c'est pour cette raison
que sa pratique n'est possible qu'avec un nombre limite d'etudiants. Certains
abandonnent a mi-chemin en declarant que c'est trop de travail, mais ceux qui
persistent remarquent une nette amelioration dans leur production ecrite. Une fois
qu'ils deviennent conscients de leurs mauvaises habitudes et qu'ils parviennent a
identifier leurs faiblesses, ces e'tudiants sont en mesure d'acquerir les outils leur
permettant de s'auto-corriger, c'est-a-dire notamment d'utiliser judicieusement des
manuels de reference et des dictionnaires. Cette demarche qui oriente I'apprenant
vers une prise de responsabilite* lui permet de devenir son propre enseignant et
d'acqueVir des strategies d'apprentissage autonome dont 1'application ne se limite
pas au cours de francais langue seconde.

II est par ailleurs possible, voire ne"cessaire, d'avoir recours a 1'informatique
afin de rendre les apprenants plus inddpendants. Grace aux didacticiels dans le
domaine de la didactique des langues et aux videos interactives, I'apprenant acquiert
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une plus grande autonomie, car il peut se scrvir de 1'ordinateur pour obtenir des
renseignements et pour se corriger. La gestion de son propre apprentissage en
autonomie libere 1'apprenant de ia tutelle du professeur.

3. I'apprentissage coopfratif
Si Ton veut profiter au maximum de la technique de I'apprentissage cooperatif,

il faut faire en sorte que les apprenants collaborent a certaines taches et qu'ils prennent
la responsabilite de s'entraider. L'apprentissage cooperatif peut prendre la forme de
la correction reciproque: I'e'change de copies ou de devoirs permettant aux apprenants
de se corriger mutuellement. Le travail d'equipe est une autre facon de les encourager
a faire des exercices en collaboration. Les groupes de travail peuvent se former
spontanement ou etre constitues de maniere a ce que les etudiants les plus forts
puissent aider les plus faibles. Les activites de groupe peuvent avoir une place meme
dans une structure d'enseignement dirige, puisqu'elles permettent, de facon efFicace,
la mise en application des Elements presentes par le professeur au cours de la Ie9on.
L'avantage de cette demarche est de permettre aux apprenants de s'observer, de se
poser des questions et de se donner des moyens d'y repondre. Us sont pousses a
trouver des explications claires et logiques, susceptibles d'etre comprises par les autres.
Ce faisant, ils sont amenes a verifier constamment leur comprehension; ils acquierent
par consequent une independance accrue vis-a-vis de leur apprentissage.

Le travail sous forme de projet est un autre moyen de developper la cooperation
entre les apprenants. La part icipation a un projet en commun comporte
necessairement la prise d'un certain nombre de decisions. Au debut, le professeur
devra prendre en main la planification de 1'activite et le choix de la methodologie
appropriee. Au fur et a mesure que les etudiants deviennent autonomes, ils assumeront
Pentiere responsabilite de 1'organisation de leur travail, du choix des sujets, de la
repartition des taches, etc.

Quelle que soit la forme du travail collectif, il importe toujours de privilegier
des demarches actives de la part des apprenants. L'observation active, le
questionnement, la manipulation de donnees langagieres, en plus de faire croitre
1'autodirection de I'apprentissage, fournissent des moyens efficaces de contribuer a
la maitrise de la langue et de la communication. Qui plus est, la pedagogic cooperative
a pour effet de creer une atmosphere tres positive qui ne peut que faciliter
I'apprentissage.

4.^identification des difficult^
La pratique systematique de 1'auto-observation est une facon efFicace de

permettre aux apprenants de prendre conscience de leurs problemes langagiers. A
cette fin, il sied de proposer regulierement des stances au cours desquelles les
apprenants sont encourages £k identifier leurs difficultes, ce qui constitue le premier
pas dans la direction de leur resolution. Une fois arrives a predser la nature de leurs
difficultes, les apprenants sont en mesure d'y proposer eux-memes la solution, meme
s'il s'agit parfois d'une solution partielle. Lorsqu'un apprenant donne une mauvaise
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reponse, plutdt que de corriger immediatement la faute, il est preferable de lui
demander d'enoncer la regie qu'il cherchait k appliquer lorsqu'il a commis 1'erreur.
Le fait de formuler une regie contribue a developper la prise de conscience propre a
1'acquisition de 1'autonomie.

Certaines conditions sont ne'cessaires pour que la seance de 1'identification des
difficulty's produise les effets voulus. II faut evidemment, en tout premier lieu, que
les apprenants soient disposes k pratiquer ce genre d'activite. En outre, il est essentiel
de maintenir une ambiance affective propice & ce que les e"tudiants se sentent libres
d'exprimer leurs difficultes sans courir le risque d'etre tournes en ridicule par leurs
pairs.

5. la lecture
On ne saurait nier 1'importance de la lecture dans 1'apprentissage d'une langue.

Or il est possible d'amener les etudiants k entreprendre des lectures de maniere
totalement autodirige*e sans leur fournir aucune consigne de travail. II suffit de leur
proposer a cette fin de lire des articles d'actualite* ou des oeuvres litteraires de leur
choix, en les invitant k recourir au precede d'auto-observation pour noter par ecrit
les difficultes qu'ils rencontrent. Ces difficult.es peuvent eventuellement servir de
sujet de discussion lors des stances d'analyse de problemes.

La plupart des etudiants ont souvent tendance a se precipiter sur le dictionnaire
pour y chercher chaque mot. Afln de les tranformer en lecteurs autonomes, il est
important de les encourager & lire comme ils lisent dans leur langue maternelle. II
convient de leur faire remarquer 1'utilite' de savoir repe'rer les prefixes, les suffixes, les
mots de la meme famille, les synonymes, les derives et les mots apparent^ pour
faciliter le de'chiffrage du sens des mots. Une fois qu'ils comprennent qu'ils sont
capables de lire un texte sans etre esclaves du dictionnaire et qu'ils sont en mesure
d'atteindre un certain niveau d'autonomie, les apprenants acquierent plus de
confiance en eux-memes et prennent un plus grand plaisir a lire.

Ces activity's, fruits de quelques experiences pedagogiques personnelles, ont
donne des r&ultats assez satisfaisants. Quoiqu'il soit tres difficile d'appliquer le concept
de 1'autodirection, tel que le pratique le C.R.A.P.E.L, a 1'enseignement du franc.ais
dans une institution conventionnelle, il n'en demeure pas moins que, dans les cours
de langue, il est possible de retenir certains principes the"oriques de 1'apprentissage
autodirige qui favorisent 1'autonomie des apprenants.

Conclusion
A la lumiere de ces reflexions, il faut reconnaitre la complementarite entre la

theorie et la pratique: la th^orie fournit les lignes directrices a suivre et la pratique
vise la concr^tisation des concepts abstraits. Il ressort de cette breve etude de deux
orientations pedagogiques, le communicatif et 1'apprentissage autodirige, que la mise
en oeuvre totale de ces approches pedagogiques n'est pas realisable dans un cadre
universitaire traditionnel etant donne les contingences du systeme. Toutefois, meme
s'il est difficile d'adherer a I'ensemhle d'une theorie, 1'application de certains de ses
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principes k renseignement du francais L2 au niveau univcrsitaire est tout <i fait possible.
Iividemment, aucune me"thode ni aucune the"orie n est en mesure de fournir la solution
magique i tous les problemes pe*dagogiques. Aussi, plutot que de se limiter ik une
seule me*thodologie, importe-t-il d'inte'grer diverses approches didactiques et
pedagogiques et d'opter pour un certain eclectisme.

II me parait souhaitable de ne conserver d'une the"orie que les aspects conformes
a sa philosophic de renseignement et dont la mise en pratique est viable, compte
tenu des conditions dans lesquelles on oeuvre. D'ou l'importance pour tout pedagogue
de se familiariser avec les nouvelles approches pedagogiques et de se tenir au courant
des deVeloppements en didactique des langues afin de pouvoir faire des choix
judicieux. Un habile praticien tire profit de ses recherches pour passer adroitement
de la theorie a la pratique. II re"ussit a transformer des principes abstraits en activites
concretes, aptes a repondre a ses besoins.
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L'Ecrit publicitaire: pour une introduction a
1'argumentation ecrite1

Sylvie Rosienski-Pellerin
Etudes franfaisfs

College universitaire Glendon
Universit^ York

Tous les enseignants sont d'accord sur ce point: la dissertation2 (et 1'ecrit
argumentatif dans son ensemble) pose probleme tant au niveau de 1'apprentissage
que de 1'enseignement. On pourrait croire, comme le dit Gerard Vigner (1990:17),
que «la dissertation fait partie de ces "arts du discours" qui, s'ils peuvent s'apprendre,
ne semblent pas pouvoir s'enseigner.» Pour le professeur de francais langue seconde,
la tache est d'autant plus delicate qu'elle est souvent double: 1'entrainement a la
production d'un texte argumentatif doit se situer non seulement sur le plan
linguistique, par le biais de la presentation des mots charnieres (bien moins frequents
en anglais), des relations logiques et des difficultes syntaxiques ou grammaticales qui
s'en suivent, mais aussi au niveau textuel, puisque 1'enseignant se voit souvent dans
1'obligation d'eveiller les apprenants aux strategies de I'argumentation qu'ils ne
maitrisent pas dans leur propre langue. Certes, la regie d'or de la dissertation est de
rigueur: une introduction qui presente bien le sujet et laisse entrevoir le plan du
devoir, un raisonnement logique reposant sur des arguments de poids et suivant un
plan en deux ou trois parties, une conclusion a synthese et/ou a ouverture, le tout
prdsente clairement a grand renfort de connecteurs. Mais les resultats ne sont pas
toujours probants. L'experience nous montre que, dans la plupart des cas, ce ne sont
pas les competences langagieres des apprenants qui sont en cause, mais la competence
textuelle de ces derniers, c'est-a-dire leur capacite* a produire un texte raisonne
convaincant, elabore* dans «une visee argumentative globale dont la coherence, en
de*pit des contradictions/oppositions qui peuvent etre envisagees aux niveaux
inferieurs, doit etre maintenue de bout en bout» (Vigner, 1990:17).

II ne s'agit pas de revenir sur ce que Gerard Genette a appele" la «mystique du
plan»3, ni de relancer le vieux de*bat entre les trois rhe'toriques de Vinventio, de la
dispositio et de \elocutio, mais plutot de s'interroger sur la place accorded a la definition
des criteres de 1'argumentation dans 1'entrainement a 1'ecrit argumentatif. II nous
semble en effet important, sinon ne\:essaire, de faire pr^c^der le travail de la dissertation
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d'une reflexion sur le concept meme d'argumentation, reflexion au cours de laquelle
les apprenants seraient amends k etablir les objectifs d'un texte argumentatif et b
reperer certaines des strategies utilis^es a cet effet, ce afin de pouvoir ensuite mieux
determiner ce qui contribue a la coherence du texte et done a sa solidite. Comme le
remarque Vigner (1990:37):

Ordinairement, 1'argumentation est aborde'e au travers de la question des
strategies de discours aux fins de persuasion, ce qui etait d'ailleurs la
caracteristique des etudes de rhetorique classique, ainsi que des modes de
raisonnement associes. Toutefois, ce genre d'analyse ne prend tout son sens, et
surtout d'un point de vue pedagogique, que si ces strategies et ces raisonnements
s'inscrivent dans un cadre de fonctionnement qui en justifie I'existence. [Nous
soulignons.]

L'ecrit publicitaire, dont la longeVit^ comme celle du produit qu'il cherche a
promouvoir depend principalement de sa force de persuasion — et par la meme des
strategies argumentatives mises en oeuvre — ofTrira un terrain de reflexion ideal.

Certes, 1'exploitation de la publicite dans 1'enseignement du francais langue seconde
n'a rien de nouveau. On peut faire remonter ses debuts au milieu des annees 70, periode
de promotion de I'utilisation de documents authentiques en salle de classe. Sous 1'influence
des travaux de Roland Barthes qui ont fait du message publicitaire Tun des objets d'etude
priviiegies de la semiologie, sont ainsi generalement analyses les elements verbaux et
iconiques (denotation/connotation), le rapport entre texte et image, ou les jeux sur le
signifiant. C'est alors tantot en tant que materiau linguistique (etude du lexique ou des
caracteristiques enonciatives), tantot en tant que matiere a discussion pouvant s'integrer
a une thematique quelconque (voyages, image de la femme, societe de consommation...)
qu'est utilise le document publicitaire. Mais comme le faisait deja remarquer Georges
Peninou il y a plus d'une dizaine d'annees (1981:28):

Alors que 1'analyse de 1'image de publicite, la dissection des differents messages
qui 1'habitent, la distribution des fonctions entre image et texte sont devenues
relativement familieres aux praticiens de l'enseignement, pareille familiarhe
est loin d'etre acquise quand il s'agit d'identifier les grandes structures narratives
et les logiques argumentaires susceptibles de se deployer dans le domaine
publicitaire.

Tandis que se succedent les tentatives d'elaboration d'une didactique de
1'argumentation ecrite en francais, on pourra s'etonner en effet de constater que les
propositions portant sur 1'exploitation de 1'ecrit publicitaire en tant que texte
argumentatif (convaincre avant tout) restent assez peu nombreuses4. Or, comme
nous tenterons de le montrer dans les pages qui suivent, les etudes theoriques portant
sur 1'argumentation publicitaire — Claude Chabrol et Patrick Charaudeau en
semiolinguistique (Chabrol et Charaudeau, 1989; Charaudeau, 1983), ou Sophie
Moirand en grammaire de textes (1990) — offrent de nombreuses pistes pour
1'integration de 1'ecrit publicitaire dans une didactique de 1'argumentation.
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C'est essentiellement en tant quintroduction aux principes de 1'argumentation
ecrite que nous proposons d'envisager ici 1'analyse des caracteristiques discursives de
la publicitd en salle de classe. Nous pr&enterons notamment quelques activites visant
a eveiller les apprenants de francais langue seconde (niveaux intermediate et avance)
aux strategies argumentatives, activites qui permettront par ailleurs de travailler
indirectement 1'expression des relations logiques et, par la meme, les connecteurs.

La particularite discursive du message publicitaire, rappelons-le, est que ce
dernier est centre sur le destinataire (I'acheteur potentiel — a ne pas confondre avec
le lecteur), privilegiant ce que Roman Jakobson a zppe\£fonction connative dans son
celebre schema de la communication. Non seulement 1'annonce sollicitera-t-elle le
client virtuel par 1'emploi d'imperatifs ou 1'utilisation du pronom de la deuxieme
personne, mais elle exploitera aussi 1'image de ce dernier pour garantir son adhesion.
Derriere chacun des arguments se dessine ainsi I'image du client potentiel:

• on partira, par exemple, d'une affirmation s'appuyant sur des valeurs que le
client potentiel ne pourra rejeter: «Un outil n'est aussi solide que la garantie
qui le protege. Lorsque vous travaillez le bois ou que vous reparez votre voiture,
vous aimez savoir que vos outils tiendront le coup.» (publicite pour un grand
magasin)
• on cherchera a comprendre les soucis, les problemes et done les besoins du
client: «Pour vous, fonder une famille etait un pas vers 1'avant. Conduire une
berline familiale devrait 1'etre tout autant.» (publicite pour une automobile)
• les themes, les problematiques, les references culturelles qui sont chers au
client (economies, sauvegarde de 1'environnement...) seront de rigueur:
«Climat isat ion sans freon, pour contr ibuer a la conservation de
l'environnement.» (publicite pour une automobile)
• et surtout, les objections et les questions seront anticipees: «Cet ordinateur
s'installe aussi facilement qu'on branche un grille-pain.»(On prevoit 1'objection:
«C'est trop complique pour moi.»)

Le producteur du message, explique Sophie Moirand (1990:140), part d'une
"representation qu'il se fait du client potentiel pour choisir les arguments qui
ameneront ce dernier a changer de croyance ou de comportement: toute la strategic
de mise en texte des arguments decoule de la connaissance des clients et de leurs
croyances.

Tenir compte du destinataire: voila bien la strategic de base d'une bonne
argumentation. Comme 1'avance Chaim Perelman (1977:35):

L'orateur, s'il veut agir efficacement par son discours, doit s'adapter a son
auditoire. En quoi consiste cette adaptation, qui est une exigence specifique
de 1'argumentation? Essentiellement, en ce que 1'orateur ne peut choisir comme
point de depart de son raisonnement que les theses admises par ceux auxquels
il s'adresse. En efFet le but de 1'argumentation n'est pas, comme celui de la
demonstration, de prouver la verite de la conclusion a partir de celle des
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premisses, mais de transferor sur les conclusions 1'adh^sion accorded aux
premisses.

D'oii 1'inte're't, d'un point de vue didactique, d'aborder la publicite* comme on
aborderait tout autre texte raisonne*, c'est-a-dire de proposer aux apprenants d'analyser
la demarche argumentative d'un message publicitaire en en identifiant dans un premier
temps les clients potentiels pour determiner ensuite, comme le propose Colombier
(1988:48-50):

a) les premisses: les faits, les opinions reconnus par 1'auditoire, qui
constituent une sorte de terrain d'accord pr^alable & 1'argumentation;

b)/c)la conclusion (these): la ou les croyance(s) k laquelle (auxquelles)
1'argumentateur veut amener son auditoire;

c)/b) les arguments: faits, opinions apporte's k 1'appui de la these et organises
en forme de raisonnement [et choisis en fonction des connaissances et
des croyances de 1'auditoire].

Comment proce'der ? La reconstruction de ce que nous appellerons ici la macro-
structure du texte publicitaire n'aboutira k rien si elle ne se situe pas dans le cadre
d'une reflexion syste'matique, reflexion £ travers laquelle sera progressivement mise
en relief la coherence du raisonnement. La «these» d'une argumentation publicitaire
sera ge'ne'ralement assez facile £ determiner puisque toujours de 1'ordre du faire agir:
en effet, meme les dements informatifs les plus simples («le produit pr^sente telle ou
telle qualit6>) sont employes & des fins illocutoires directives («achetez ce produit»).
Mais il n'en est pas toujours de meme pour les premisses et les arguments, souvent
implicites et, de ce fait, plus difficiles k identifier par des apprenants qui travaillent
dans la langue seconde. Aussi recommandons-nous de commencer par sensibiliser
ces derniers k 1'importance de 1'image du destinataire dans 1'argumentation
publicitaire, et plus particulierement dans le choix des premisses. Pour ce faire, nous
proposons de proce'der en trois Stapes.

1. Dans un premier temps, on demandera aux apprenants d'observer
attentivement une publicite* (elements verbaux et iconiques, le re"dactionnel
et le visuel e*tant ici inseparables), puis de r^pondre aux questions suivantes:

Que cherche k vendre cette publicite?

Quels sont les clients vise's? Qu'est-ce qui vous permet de 1'affirmer?

Quels sont leurs soucis, leurs besoins?

Quelles sont les affirmations qui ne pourront etre rejetees et quelle
en est la fonction?
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Nous sugge'rons, pour commencer, de choisir des publicites dont
inaugural se pre*sente sous la forme d'une presupposition que le destinataire
ne pourra reTuter (voir les exemples die's plus haut): le repdrage des premisses
de 1'argumentation en sera facilite*. II est par ailleurs souhaitable que les
apprenants justifient leurs r^ponses par des phrases complexes, les expressions
de cause et de consequence pouvant, si necessaire, etre passees en revue.

2. Les apprenants seront ensuite amenes a reflechir aux moyens qu'ils mettraient
en oeuvre pour gagner (rapidement) 1'adhesion des clients potentiels s'ils etaient
charges de concevoir une annonce publicitaire (produit au choix). Pour ce
faire, on leur demandera de suivre ce raisonnement:

• Quels sont les clients vises? A quel(s) besoin(s) va-t-on tenter de
repondre?

• Quels sont leurs inte'rets, leurs soucis?

• Comment attirer leur attention et les «accrocher»?

• Quelles pourraient etre les premieres lignes de 1'annonce?

II sera intdressant, a ce stade, de rappeler la difference entre les publicites de
langue fransaise et les publicites de langue anglaise, ces dernieres tendant a
privilegier davantage les imperatives et les interrogatives (cherchant ainsi a
faire sortir le lecteur de sa passivite) ainsi que les propositions introduites par
«si» («//»), plus restrictives quant au client potentiel. On notera par ailleurs
que les premisses de Pargumentation publicitaire prennent souvent appui sur
des «lieux communs» (verites ou geneValites) qui ne pourront etre rejetes par le
client potentiel.

3. Finalement, pour etablir le lien avec les strategies de la dissertation, un
exercice tel que celui-ci sera propose aux etudiants:

Vous etes charge"(e) de la redaction d'un article dans lequel vous discuterez
de... (sujet au choix). Apres avoir defini votre public et avoir re'fle'chi aux
arguments que vous allez avancer pour defendre votre position,
determinez les strategies que vous allez adopter pour capter 1'attention
de votre lecteur et vous assurer qu'il adhe*rera k votre these. Quelle sera
votre entree en matiere?

Comme le fait remarquer Michel Charolles (1990:13), «[...] les operations en
jeu dans une argumentation ne sont ni faciles a reperer, ni simples £ definir, et leur

l'enonce
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agencement a I'interieur des textes, meme de ceux qui paraissent triviaux, comme
certaines publicites, s'averent, a I'analyse, bien plus complexe qu'il n'y parait au premier
abord.» L'analyse de la demarche argumentative d'un message publicitaire s'avere en
efFet d'autant plus delicate (et par la meme int^ressante d'un point de vue didactique)
que celle-ci releve essentiellement de rimplicite. Non seulement le discours publicitaire
repose-t-il sur des presuppositions culturelles portant notamment sur la connaissance
de la concurrence publicitaire, mais il tend aussi & priviiegier la parataxe. Or, en
I'absence de connecteurs, la reconstruction de la logique argumentative ne peut relever,
mSme partiellement, que de Interpretation. II ne s'agit pas seulement pour le
publiciste d'economiser de I'espace pour des raisons financieres, mais plutot de faire
en sorte que I'acheteur potentiel soit inconsciemment amene a reconstruire lui-m£me
I'argumentation dans son inte'gralite': il sera alors difficile a ce dernier de rejeter ce
qu'il pensera avoir lui-me'me avance (Colombier, 1988:50-51; Chabrol et Charaudeau,
1989:157).

Une publicit^ soigneusement choisie pour son caractere elliptique (telle celle
de la montre Swiss Army ci-dessous) pourra des lors servir d'exercice dans lequel les
apprenants devront retrouver les arguments implicites et les expliciter dans des phrases
complexes, a 1'aide des liens logiques approprie's (expressions de consequence, de
comparaison, de concession...)5.

LA MONTRE QUI RfiPOND AUX EXIGENCES DE NOTRE fiPOQUE

Pas de details frivoles. Pas de design tape-a-1'oeil.
La montre de la marque Swiss Army originale.
Un cadran a gros chiffres faciles k lire,
qui affiche 1'heure sans attirer 1'attention.
Mouvement a quartz suisse precis.
Aiguilles et graduations lumineuses au tritium.
Trotteuse. Dateur. Verre de montre mineral trempe.
fitancheite jusqu a 330 pieds. Lunette rouge, noire ou polie, au choix.
Comme le couteau original de 1'armee suisse, cette montre est con^ue
avec un souci non pas d'effet, mais d'efficacite.

Lactualiti, 15 octobre 1993.

La encore, il importe de guider les apprenants dans leur reflexion en leur fournissant
une grille d'analyse. On leur demandera

1. d'identifier les destinataires du message a partir des proprietes du produit (en
roccurrence la montre):
•*• Cette montre est ideale pour les sportifs puisqu'elle peut servir de
chronometre («trotteuse») et qu'elle resiste aux coups et a 1'eau («verre
mineral trempe», «etancheite»).

2. de determiner les connaissances/croyances presupposees du client potentiel:
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a) pourquoi mentionner le «mouvement a quartz suisse precis* ?

-*• C'est une montre suisse, par consequent une montre de qualite* sur
laquelle vous pouvez compter. [Grande reputation de I'horlogerie suisse]

b) pourquoi comparer avec le couteau original de I'arme'e suisse ?

•*• Si vous avez appre'cie' le cote pratique et la durability du couteau de
Farmed suisse, vous appr^cierez cette montre. [Popularity d'un autre
produit, le canif suisse, durable et pratique]

c) y fait-on allusion a la concurrence ?

-*• Contrairement aux autres montres, la montre Swiss Army est discrete
et simple. [Connaissance de la concurrence qui accorde trop d'importance
au design: «Pas de details frivoles. Pas de design tape-a-l'oeil.»]

3. de repe"rer les reponses a des objections eventuelles :
-*• Certes, cette montre n'est pas des plus elegantes, mais nous visons
1'efficacite plutot que les apparences: on peut meme lire 1'heure dans
1'obscurite («souci non pas d'effet, mais d'efficacite» — «Aiguilles et
graduations lumineuses au tritium»). [R^ponse aux objections eventuelles
concernant sa simplicite]
-*• On accorde aujourd'hui une grande importance a 1'exactitude, a la
ponctualite, a 1'efficacite (progres, vitesse...) et au sport: il vous faut done «la
montre qui repond aux exigences de notre epoque» (vous ne pouvez pas en
vouloir une autre). [Anticipation d'un desir d'aller voir la concurrence.]

Adapter son argumentation a son auditoire, ne Poublions pas, c'est aussi
savoir anticiper les objections, savoir «prevenir les centre-arguments de 1'autre en
les imaginant et en les integrant dans son propre discours» (Moirand, 1990:84)6.
Or, ce qui fait la force de rargumentation publicitaire scion Charaudeau (1983:123-
131), c'est qu'elle essaie toujours, implicitement ou explicitement, de r^pondre par
avance a deux objections possibles du destinataire: «ce produit ne m'interesse pas»
(en d'autres termes, «je ne me sens pas concerne») et «je peux trouver autre chose
ailleurs». En tentant, comme nous 1'avons vu plus haut, de «fabriquer une image
du destinataire que celui-ci ne puisse recuser», le publiciste neutralisera la premiere
objection. Pour prevenir la seconde, il devra, concurrence oblige, distinguer le
produit ou le service de tous les autres produits ou services similaires et le presenter
comme «unique», comme etant le seul a pouvoir repondre aux besoins du client
virtuel. Cette procedure de singularisation (le terme est de Charaudeau) se traduira
notamment par une inflation de superlatifs, de comparatifs de supe'riorite' et
d'adjectifs valorisams: «le meilleur...», «le plus efficace...», «le seul a...», «plus...
que...», «inoubliable...», etc.
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II nest pas question, bien entendu, de presenter la procedure de singularisation
comme strategic a adopter dans une dissertation. On pourra certes rappeler aux
apprenants 1'importance de montrer en quoi les arguments qu'ils avancent se
distinguent de ceux des autres, mais il faudra alors leur pre"ciser que les superlatifs
sont a prescrire! C'est plutdt en tant que re*ponse implicite aux objections eVentuelles
que doit etre aborde"e la singularisation. II importe en effet de faire prendre conscience
aux apprenants que les centre-arguments n'ont pas toujours besoin d'etre explicit^
pour 6tre rejete's et que «pour qu'un discours soit convaincant, il faut bien qu'il
pr&ente a ses lecteurs des arguments "positifs", tout en ne leur laissant aucune
possibility de faire une objection fondamentale» (Perelman, cite* par Halsall, 1988:40).

Aussi proposons-nous un exercice de rep^rage dans lequel les apprenants devront
relever toutes les expressions visant a singulariser le produit puis interpreter les
arguments sous-jacents en fonction du sens que vehiculent les expressions. Us seront
alors amends a constater que la singularisation s'effectue ge*neralement a deux degres
diffe'rents: ce sera tantot 1'unicite du produit, done sa supe"riorite absolue, qui sera
mise en avant par le biais d'expressions comme «le seul», «personne d'autre que...»
ou «nouveau» (comme le note Charaudeau, «nouveau» implique «unique en son
genre»), tantot sa superiority relative, le produit etant alors clairement pr&ente comme
«meilleur» ou «supe'rieur» a un ancien modele ou a des modeles concurrents.

Comme en te"moignent les deux publicit^s proposers comme exemples ci-apres,
1'exercice n'est pas toujours aussi aise qu'il y parait, ce notamment a cause de
Pambivalence s^mantique du superlatif relatif. Ainsi, comment interpreter dans la
publicit^ de Lufthansa «les correspondances les plus efficaces d'Europe»? Superiority
absolue ou comparaison avec la concurrence? De plus, alors que certaines expressions
de comparaison ne participent pas directement au processus de singularisation («un
rasage aussi precis qu'agr^able»), d'autres expressions y participent par le moyen de
glissements logiques. Dans la publicite* de la montre Swiss Army proposed plus haut,
Farticle defini «la» («La montre qui repond aux exigences de notre e*poque») peut
ainsi e"tre envisage comme participant au processus de singularisation. Dans le meme
ordre d'idees, une etudiante d'un groupe charge d'analyser la publiche de Lufthansa
a ainsi insist^ pour que «une seule fois» dans «nous n'enregistrons vos bagages qu'une
seule fois» soit per$u comme traduisant la superiority relative de la compagnie
(comparaison avec les concurrents), expliquant que pour etre deja alle"e en Europe,
elle savait qu'il e*tait frequent de devoir re*enregistrer ses bagages au moment de prendre
une correspondance pour un autre pays Stranger. II va sans dire que determiner les
destinataires de cette annonce publicitaire n'a pas etc difficile. D'un point de vue
linguistique, ce type d'exercice offre bien sur aussi une occasion ide*ale de reviser
1'expression de la comparaison.
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D&ormais, voici ce qui vous donnera le plus pres des
rasages. Le nouveau Gillette SensorExcel et ses fines
lamelles flexibles, pour le rasage le plus pres qui soit.

Gillette pr&ente une toute nouvelle technique Nouveaute'
de rasage sans pareille. Nous avons d'abord pris le (done
Sensor [ancien modele], avec ses lames jumele'es unicite')

Supe'riorite monte'es sur ressorts, qui s'adaptent a votre visage. Puis,
absolue / nous y avons apporte* une remarquable innovation: de
unicite' du fines lamelles, que nous avons placees devant les lames.
produit Ces lamelles, douces et flexibles, tendent delicatement

votre peau et dressent les poils de votre barbe, pour un
rasage aussi precis qu'agreable. De plus, le nouveau Comparaison
manche et la tete pivotante du SensorExcel permettent a I'ancien
une plus grande maniabilite" et une meilleure mattrise. module I a
R&ultat: le rasage le plus pres et le plus agre'able que ^
vous ayez jamais connu. Procurez-vous le Gillette concurrence
SensorExcel et rasez-vous de plus pres que jamais.

L'actualite1, fevrier 1994.

Nous vous offrons tant parce que 1'Europe a tant
a vous ofFrir.

Aucune autre compagnie ae'rienne ne dessert
aussi bien 1'Europe que Lufthansa. A partir de cinq
points d'acces au Canada, nous rejoignons un plus grand

Superiority nombre de villes europtennes en demande, soit plus de
absolue / 100 destinations, y compris 16 villes d'Europe centrale
unicite' du de 1'Est. La qualite de notre service dans les airs n'a

produit d'̂ gale que celle de notre service sur terre. Nous offrons
les correspondances les plus efficaces d'Europe, a partir de
Francfort.

Et pour mieux vous servir, nous n'enregistrons vos
bagages qu'une seule fois pour tout le voyage et vous
donnons des le depart toutes vos cartes d'embarquement
jusqu'a votre derniere destination a bord de Lufthansa.
Service suptrieur et nombreuses destinations
europe'ennes font de Lufthansa 1'expett de I'Europe.

L'actualitt, feVrier 1994.

Comparaison
ala

concurrence
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Apres avoir e*tabli que ['argumentation publicitaire prend pour point de depart
une image du client virtuel, que les arguments sont choisis en fonction des besoins,
des inte're'ts et des connaissances du destinataire, que le raisonnement implicite s'appuie
souvent sur des lieux communs et que Ton y anticipe, dans la mesure du possible,
toutes les objections qui pourraient etre avance*es, les apprenants seront alors plus a
me'me de reconstruire la macro-structure argumentative d'une publicite" k partir du
schema «ternaire» propose* par Colombier (premisses - arguments/centre-arguments
- these7). Aussi sugge'rons-nous comme exercice final, de demander aux apprenants
de se pencher sur une publicite* dans 1'argumentation de laquelle le texte iconique
occupe cette fois une place importante (ce qui, par ailleurs, permettra du meme
coup une revision lexicale). Nous proposons d'exploiter la publicite" du Club Med
(voir illustration ci-apres8) dont la macro-structure argumentative pourra etre de'finie
comme suit:

Premisses

ou:

These

Arguments

Anticipation des

contre-arguments

Vous travaillez trop, vous avez besoin de changer de cadre
[«un monde diffe'rent vous attend»], d'eVasion, de vacances,
de sport... [connotations du message iconique]

La re'alite' de notre monde nest pas facile a vivre [«Et si le vrai
monde ressemblait a celui-ci.» / «Le monde du reve...»]

Vous devriez venir passer vos vacances au Club Med.

Le Club Med vous offre «un monde de reve»; le Club Med
re'pond ^ tous vos besoins: il vous offre «un programme
complet d'activite's sportives» et vous n'aurez a vous soucier
de rien (ni des repas, ni de 1'he'bergement) [«he*bergement au
village, trois repas gastronomiques tous les jours avec vin et
biere servis a volont^ au de'jeuner et au diner».]

Certes, le prix est e'leve', mais, contrairement & d'autres lieux
de viltegiature, au Club Med vous n'aurez plus besoin d'argent
une fois sur place puisque «le forfait vacances comprend tout»
et que vous aurez k votre disposition tout 1'^quipement qu'il
vous faut. [singularisation implicite par 1'emploi d'expressions
telles que «tous les jours», «a volonteX «tout l'^quipement»...]

N'ayez aucune crainte, vous ne courez aucun risque, nos
moniteurs sont «accre'dite's».
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Certes, tous les ecrits publicitaires ne se preterit pas toujours a ce genre
d'exploitation: le schema argumentatif des public! tes de type narratif peut notamment
s'ave'rer assez complexe. Aussi importe-t-il de choisir attentivement, du moins au
debut, les Merits publicitaires a etudier. De meme, il est essentiel que 1'objectif de
cette approche soit expose* aux etudiants de maniere a ce qu'ils puissent d'eux-memes
etablir rapidement un parallele entre discours publicitaire et dissertation. Pour avoir
nous-meme aborde 1'argumentation ecrite par le biais de la publicite avec des etudiants
de Francois langue seconde (niveaux intermediate et avance), nous pouvons temoigner
du succes de cette experience, succes du certainement en partie a la popularite de la
publicit^ aupres des etudiants qui aiment chercher a en comprendre les me'canismes.
Dans le cadre de notre experience, nous avons par ailleurs pu constater que les
dissertations qui ont suivi ces activites etaient manifestement empreintes de 1'influence
de 1'argumentation publicitaire: 1'originalite des introductions et 1'omnipresence de
concessions aux centre-arguments t^moignaient d'un desir evident d'adapter
1'argumentation a un auditoire particulier.

Travailler 1'argumentation a partir de la publiche souleve cependant
inevitablement la question du statut du professeur-lecteur-correcteur-destinataire.
Qui les ̂ tudiants essaient-ils de convaincre dans leurs dissertations? Le professeur? Si
oui, cela explique peut-etre le manque de conviction des devoirs. D'ailleurs, comme
le fait remarquer Michel Charolles (1980:23):

[dans les sujets de dissertation], jamais il n'est fait mention de 1'auditoire qui
doit etre vise... d'ou les difficulte's que Ton imagine aisement chez ceux qui se
voient sommes de convaincre un fantome. Bien entendu, le professeur, juge et
cible, est appele a incarner cet absent, mais imparfaitement, dans la mesure ou
il est bien convenu que son role se limite & repr^senter une sorte d'auditoire
universel et diffus [...] devant quoi 1'eleve est sans cesse contraint de disputer.

Peut-etre I'e'tude de 1'argumentation publicitaire est-elle alors 1'occasion de rappeler
aux apprenants la distinction entre lecteur et destinataire et de leur expliquer que si,
par la force des choses, le professeur est aussi le lecteur de la dissertation, il ne doit
pas etre pour autant le destinataire de 1'argumentation qu'elle presente.

1. Les reflexions et exercices proposes lors de notre communication ont, depuis lors, e"te
int^gr^s dans un chapitre du manuel de Sylvie Dejy-Blakeley et Sylvie Rosienski-Pellerin,
Voyage au bout de I'icrit: de I'exploitation a la production de textes (Toronto, Editions du GREF,
1994).
2. Par «dissertation», nous entendons ici la production d'un texte raisonn^ sur un sujet d'inte'ret
general. Bien que ce terme ait tendance k etre associe <i la dissertation de type litte"raire francaise,
il nous parait plus approprie que celui de «composition», trop vague, ou que celui d'«essai»
(les etudiants ne s'«essaient» pas k un genre d'ecrit specifique).
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3. Lire Gerard Genette, «Rhe"torique et enseignement», dans Figures II (Paris, Seuil, 1969),
p. 23-42. Soulignons toutefois que Genette se penche ici sur la dissertation litte'raire.
4. On ne retiendra guere que celles de Georges Peninou et de Pierre Colombier (cf. Textes
cue's), tres pragmatiques mais assez restreintes. II est par ailleurs inte'ressant de remarquer que
Jean-Paul Simard, dans Le Guide du savoir ecrire (Montreal, Les Editions Ville-Marie et les
Editions de 1'Homme, 1984), traite des strategies publicitaires mais inde'pendamment de
^argumentation.
5. C'est ce que propose Colombier dans «L'argumentation pas \ pas», mais pour la redaction
de textes publicitaires.
6. Sur la polyphonic des discours argumentatifs, lire Agnes Auricchio, Caroline Masseron et
Claude Perrin-Schirmer, «La polyphonic des discours argumentatifs: propositions didactiques»,
Pratiques, n° 73, mars 1992, p. 7-25.
7. Colombier fait intervenir les theses ante'rieures qui viennent s'opposer a la these principale
ou la renforcer, mais nous pre"fe"rons, etant donne* les objectifs de cette etude, ne tenir compte
que des contre-arguments, c'est-a-dire des objections dont il faudra faire la concession avant
de les re'futer.
8. Nous remercions L'Actualite de nous avoir autorisee a reproduire ce document.
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Francophonie et frangais langue seconde a 1'oral:
quelle(s) culture(s), quelles methodes?1

Daniele Issa-Sayegh
£tudes franfaises

Universitf de Toronto

Cadre General
La didactique du fransais langue etrangere ou du Francois langue seconde se

reclame de ce qu'il est convenu d'appeler «l'approche communicative». Les differentes
definitions de cette approche font varier de trois a cinq les composantes de la
competence communicative. Pour notre part, nous retiendrons le «modele» de
description de la competence de communication proposee par Sophie Moirand (1981)
dans son article «L'enseignement de la langue comme instrument de communication".

Ce modele prend en consideration:
1. la composante linguistique (la connaissance et 1'appropriation des modeles

lexicaux, grammaticaux, textuels du systeme de la langue),
2. la composante discursive (la connaissance des types de discours et de leur

organisation, etc.),
3. la composante reTerentielle (la connaissance du monde et des relations entre

les objets du monde),
4. la composante socio-culturelle (la connaissance des regies sociales et des

normes d'interaction, des faits de 1'histoire culturels).
C'est durant les anndes 80 que les approches communicatives reconnaissent

que la didactique du fran^ais langue etrangere et du Francois langue seconde ne repose
plus uniquement sur des bases de communication linguistique, mais sur un certain
nombre de ph^nomenes extra-linguistiques, de nature culturelle notamment. C'est
ainsi que la competence culturelle autrefois limited a un savoir historico-litteraire,
souvent stereotype", signifie de nos jours un savoir culturel au sens anthropologique
et sociologique du terme. Comme le souligne Alvarez (1986:79) :

... tout membre d'une socioculture donnee partage un nombre de savoirs avec
les autres membres de ce groupe. C'est ce savoir partage, implicite, qui constitue
la culture d'un peuple.
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Cadre institutionnel
Dans ces conditions, est-il possible de nos jours d'enseigner le francais langue

seconde sans tenir compte de Papproche communicative et de la competence socio-
culturelle ? Nous ne le croyons pas, et c'est une des raisons qui nous a conduits a
travailler et a reevaluer nos cours de langue, c'est-a-dire les cours de langue offerts au
Departement de Frangais de I'Universite de Toronto. Et c'est ainsi, qu'a partir de
septembre 1992, le departement offre une serie de nouveaux cours de frangais langue
seconde, au niveau de la licence. L'equipe responsable de 1'elaboration des nouveaux
programmes et du contenu des nouveaux cours avait mis sur pied deux cours sur la
Francophonie inti tules: «La FRANCOPHONIE : Reading French» et «La
FRANCOPHONIE : Spoken French». Ces cours sont facultatifs et a sections
multiples. Notre expose ne porte que sur 1'experience menee dans le cadre du cours
d'oral sur la Francophonie.

C'est une tache fort delicate que celle de vouloir proposer, aujourd'hui, une
reflexion sur 1'enseignement du frangais langue seconde et sur un concept aussi difficile
et complexe a cerner que celui de la Francophonie. Aussi n'avons-nous point 1'ambition
de poser ou de resoudre tous les problemes lies a 1'enseignement d'un cours de ce
type, mais plutot d'exposer ici «le va-et-vient entre la theorie et l'experience» dont
fait etat Louis Porcher (1986a).

Le cours, ses objectifs, son «public» et son horaire
Les objectifs du cours mentionnes dans la brochure du departement indiquent

aux etudiants qu'une importance toute particuliere est accordee a 1'ecoute et a la
production orale. Le materiel audio-visuel utilise par 1'enseignant porte sur 1'actualite
des evenements culturels des pays membres de la Francophonie. Quant a notre public,
il se compose en general d'etudiants anglophones et allophones de troisieme annee,
de niveaux heterogenes et de domaines de specialisation tres varies (commerce,
sciences, genie, etc.). En principe, nos etudiants ont une assez bonne connaissance
du francais, sans pour autant connattre le monde francophone situe au Canada ou
en dehors du Canada. Les trois heures hebdomadaires d'enseignement sont reparties
en deux blocs : deux heures le mardi et une heure le jeudi.

L'enseignant et les apprenants
Dans notre cas, la socialisation s'est effectuee dans un contexte frangais, de par

le lieu de naissance (une ancienne colonie franchise, le Senegal), 1'instruction (ecole
francaise en Afrique), des etudes universitaires et un sejour prolonge en France. De
plus, etant d'origine libanaise et enseignant au Canada, nous tenions, a etre pergue
plutot comme un temoin positif et enthousiaste de la Francophonie que comme un
de ses ambassadeurs. II va sans dire que 1'image que nous avons donnee a etc de toute
evidence tributaire de nos positions et de celles de nos apprenants.

En effet, la plupart de ces derniers se trouvent en situation de biculturalisme
des leur plus jeune age (Toronto e"tant une ville multiculturelle) et remettent
continuellement en question tant leur culture d'origine que leur culture d'adoption.
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Par ailleurs, nos etudiants sont susceptibles d'etre plus ou moins bien disposes a
1'egard des pays francophones, en fonction de deux donne*es de base: leur histoire
personnelle et les relations de leur pays d'origine avec la Francophonie. Ce qui
expliquerait peut-etre la confusion que nous avons souvent relevee dans le cours a
propos des mots «francophones» et «quebe'cois», a moins que cette confusion ne soit
qu'un probleme de comprehension purement linguistique ou d'ignorance totale. De
meme, le fait que nos etudiants ont choisi ce cours ne constituait pas non plus une
garantie de leur bienveillance a 1'egard de la Francophonie : il pouvait s'agir tout
simplement d'une motivation liee a Finteret qu'ils portent en general aux cours de
francais oral.

Par consequent, nos representations ainsi que celles de nos apprenants ont
determine notre message pedagogique ou, en d'autres termes, ont limite ou valide
notre enseignement.

Identification des objectifs
Nous avons entrepris de presenter, dans le cadre d'un cours d'oral, des

documents audio-visuels se rapportant a 1'actualite des pays francophones et
d'atteindre les trois objectifs suivants :

1. II nous avait semble propice, dans ce cadre, d'essayer, autant que possible,
de donner a nos etudiants des informations non stereotypees sur la vie quotidienne,
culturelle et economique des pays francophones. Pour ce faire, nous souhaitions
donner a 1'etudiant 1'occasion de vivre a travers les media certains evenements
francophones et de mieux les comprendre.

2. Nous souhaitions egalement eveiller et stimuler la curiosite de nos etudiants
i 1'egard du monde francophone en dehors du Canada, dans Pespoir de faire naitre
en eux 1'envie d'en apprendre plus a propos de ce monde francophone.

3. Nous souhaitions fournir aux etudiants un exercice de comprehension en
recreant les conditions de reception d'une video vue a la tele ou d'un document
sonore entendu a la radio; nous tenions a placer 1'apprenant dans une situation reelle
de reception, dans le but de ne point dissocier la langue de la realite culturelle a
laquelle elle appartient.

Modality's d' action
Au debut du cours, les etudiants devaient remplir un questionnaire prepare

par nous-meme. Lors de cette premiere rencontre, les etudiants devaient egalement
poser cinq questions ayant trait a la Francophonie. Une fois les questions formulees,
ils les echangeaient et ils essayaient de repondre aux questions posees par leurs
camarades. Ces deux petits exercices, en debut d'apprentissage, nous ont permis de
sonder les connaissances de nos etudiants et d'etablir un programme en fonction de
leurs centres d'interets, de ce qu'ils savaient deji sur le sujet, et de la disponibilhe des
documents. Ils nous ont egalement permis de pratiquer une «pedagogie de la
negociation» dans le sens ou 1'entend Richterich (1985:125-126):
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Une pedagogic de la negociation consiste [...] a aider les partenaires d'un projet
d'enseignement/apprentissage a se rendre compte de ce qui est negociable et
de ce qui ne Test pas pour trouver les compromis necessaires a sa realisation.

Le resume du contenu des questions posees par nos etudiants nous a permis
d'identifier huit categories thematiques :

1.1'origine et I'etat actuel de la Francophonie
Quel est le nombre de pays membres de la Francophonie?
Quelle est 1'importance de la Francophonie dans le monde?
Quelles sont les personnalites a 1'origine de la creation de la Francophonie?
Le statut de la Francophonie est-il different de celui du Commonwealth?

2. la culture
Combien y-a-t-il de cultures francophones ?
Quelles sont les similitudes entre les cultures francophones et les cultures africaines?
Existe-t-il une Academic francaise dans un pays autre que la France?

3. les prohlemes linguistiques
La Francophonie est-elle menacee sur le plan linguistique par 1'anglais?
Quels sont les pays francophones a part la France dont la seule langue officielle
est le fran^ais ?
Quel est le pourcentage de francophones parlant au moins une autre langue ?
Les francophones se comprennent-ils sur le plan linguistique?
Quel est le statut de la langue franchise vis-a-vis des langues autochtones des
anciennes colonies?

4. lesjfunes
Existe-t-il une organisation de la jeunesse francophone?

5. lafemme
Quel est le role de la femme sur le plan economique et politique dans les pays
francophones?
Quel est son role familial?

6.1'tconomie
Queile est la situation Economique de ces pays?
Quelle est 1'entraide fmanciere des pays francophones en cas d'urgence?
Existe-t-il des lois communes en matiere d'impots et d'investissement?

7. les prejuges et le racismf
Existe-t-il des prejuge's entre les membres des pays francophones?
Le racisme est-il un probleme important dans les anciennes colonies franchises?
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Les relations sont-elles plus tendues entre la France et PAfrique noire qu'entre
1'Afrique et les autres pays francophones?

Les problemes sociaux en Afrique menacent-ils Fimmigration ou 1'exode de
ses peuples?

8. la place du Canada dans la Francophonie
Quel est le r6le du Canada dans la Francophonie?
Les Canadiens fran9ais sont-ils soutenus par d'autres francophones?

Nous avons done e"tabli notre programme en fonction des huit themes
mentionne's ci-dessus, en essayant de presenter plusieurs pays francophones differents,
chaque fois que les documents s'y pretaient, dans un souci de donner a nos etudiants
une perspective plus vaste du theme aborde. En optant pour une approche thematique,
nous voulions, autant que possible, eViter de donner une vue panoramique et
ge'ne'ralisante des faits culturels des pays membres de la Francophonie.

Contenu
II nous est apparu essentiel de nous poser la question suivante: Qu'est-ce que

1'apprenant doit savoir et savoir faire en fin d'apprentissage? Nous avons identifie
trois savoirs:

1. un savoir-faire linguistique. Puisque la description du cours nous oblige a
nous concentrer sur 1'ecoute et la production orale, nous nous sommes appliquee a
developper ce savoir-faire chez nos apprenants. Les objectifs correspondants ont etc
deTinis comme suit:

savoir prendre la parole,
savoir transmettre des informations,
savoir prendre des notes pendant 1'ecoute,
savoir organiser ses ide"es,
savoir exprimer son point de vue.

2. un savoir-faire «comportemental». Nous avons essay^ de sensibiliser les
apprenants a la representation et & la gestion de 1'espace et du temps dans les differents
pays francophones ou encore aux rituels de la prise de contact et des echanges sociaux.

3. un savoir-recevoir de 1'autre culture puisque, comme le dit G. Zarate
(1986:24), «la perception de 1'autre est construite a travers le prisme deformant de la
competence culturelle d'origine.»

Ces trois phases de 1'apprentissage sont, bien sur, etroitement li^es dans leurs
contenus et leurs objectifs. II s'agit pour nous, enseignants, d'etablir notre programme
a partir des priority's pddagogiques que nous aurons deTmies en fonction des besoins
de 1'apprenant et du materiel disponible.

Pratique de classe
Tous les cours avaient lieu dans une salle de classe ordinaire et pas du tout

ame'nage'e pour un enseignement audio-visuel. Afin d'atteindre nos objectifs, nous
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avons utilise un montage de videos et de documents sonores effectue par les
responsables du laboratoire de langues de notre college.2 Notre montage se composait
d'une se'rie demissions produites par TV5, la chaine francophone internationale et
TVO, la chaine francaise de 1'Ontario, et de documents extraits de la Mallette de la
Francophonie (notamment «Espaces Francophones»). Quant aux documents sonores,
ils nous avaient etc gracieusement fournis par 1'Attache Culturel du Consular General
de France a Toronto. Ces documents sonores etaient des enregistrements de RFI
(Radio-FRANCE Internationale) accompagnes d'une fiche signaletique indiquant
entre autres la duree, la date et le contenu du document en question.

Les emissions de television etaient thematiquement regroupees d'apres la
programmation etablie par chaque chaine; par exemple, la serie d'emissions realisee
par 1'UQAM (1'Universite du Quebec a Montreal) avait pour theme les femmes et
leur role dans certains pays francophones.

Chaque semaine, renseignement se deroulait en trois etapes:
1. des seances de "presentations audio-visuelles» ou d'ecoute de documents

sonores. Les phases d'exploitation du document contenaient successivement: (a) une
preparation a 1'ecoute, (b) un examen global du document, (c) 1'etude des aspects
linguistiques, (d) une etude des aspects non-linguistiques (tels que les aspects visuels
dans le cas de la video), et (e) une reflexion sur les implications culturelles et
ideologiques abordees dans les documents.

2. des seances de synthese ou d'exploitation, pour lesquelles les etudiants
devaient preparer un expose se rapportant aux themes ou aux pays presentes dans les
documents audio-visuels, suivi d'un debat ou d'une periode de questions auxquelles
repondait 1'auteur de 1'expose. Cette etape de synthese permettait aux etudiants de
reemployer les informations presentees dans les documents. La liste des documents
disponibles au laboratoire etait a leur disposition, ainsi que les documents eux-memes.

3. dans notre section, nous avons opte pour un prolongement possible ou une
mise en application de ces donnees, en invitant des intervenants francophones
d'origines sociales diverses a prendre part aux cours.

Nous avons aussi essaye, dans notre section, de faire une place aux ressources
exterieures dans nos methodes d'apprentissage, en conviant d'autres enseignants
francophones qui avaient 1'experience d'un sejour prolonge en milieu francophone a
prendre part a 1'enseignement de la competence culturelle. Tous les themes abordes
lors de ces rencontres ou lors des exposes etaient sujets a 1'evaluation.

Evaluation
/. Evaluation des etudiants par I'enseignant
Nous nous sommes, pour 1'essentiel du cours, conformee a un schema

d'evaluation de type sommatif (puisque c'est celle qui se pratique dans le departement),
dont le but etait de controler 1'acquisition des contenus. Cette evaluation, assumee
par I'enseignant, se repartissait de la fa9on suivante:

2 a 3 tests 50 a 60 %
1 expose" 20%
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devoirs 10 k 20%
participation 10 %

Dans notre section, les tests portaient sur la comprehension d'un document
audio-visuel et d'un document sonore. Quant aux devoirs, les apprenants devaient
en fournir deux: une production orale enregistre'e au laboratoire, en temps limite,
sur un theme francophone de leur choix, et 1'interview d'un francophone. La
realisation de cet entretien devait se faire selon les criteres que nous leur avions
distribue's. Une fois 1'enregistrement fmi, 1'apprenant devait auto-eValuer son travail
a 1'aide de la fiche de criteres devaluation que nous lui avions remise. Apres avoir
accompli ces differentes taches, 1'apprenant nous remettait la liste des questions qu'il
souhaitait poser et la fiche d'auto-eValuation de son travail, pour que nous puissions,
k notre tour, eValuer son devoir (Evaluation du savoir-faire linguistique, du savoir-
faire comportemental et du savoir-recevoir).

2. Evaluation du cours par 1'apprenant
En ce qui concerne 1'Evaluation du cours lui-meme, il est de tradition, ^

1'Universite de Toronto, que les etudiants evaluent le cours a la fin de la session. Les
re"ponses obtenues Panne"e derniere ont 6t& quelque peu decevantes, dans la mesure
oil il y a eu absence totale de commentaires de la part des apprenants. Dans ces
conditions, il nous a etc tres difficile de savoir si ce que nous pensions avoir transmis
a iti compris, retenu, s^lectionne ou assimile. Le seul renseignement obtenu grace a
ces evaluations est que la majorite des etudiants se sont declares prets a renouveler
1'experience, en disant qu'ils se seraient inscrits dans le cours «si c'etait a refaire».

Regard critique
Ce cours devait, au depart, nous permettre d'elaborer des methodes et des

techniques permettant de fonder 1'enseignement d'un cours de langue sur un corpus
linguistique essentiellement authentique et dont les themes se rapportent a la
Francophonie. Cependant, nous nous sommes heurtee & quelques difficultes.

Sur le plan du materiel utilise, un cours s'appuyant uniquement sur des
ressources mediatiques (cassettes sonores et videos) repose le probleme des droits
d'auteur, ainsi que celui du renouvellement des documents.

En effet, s'il est vrai que tout document teleVise ou sonore peut etre utilise k
des fins pedagogiques, il n'en demeure pas moins difficile de contourner le probleme
des droits d'auteur dans le cas oil un e"tudiant veut rattraper son absence au cours ou
desire travailler & loisir ledit document (surtout lorsque, comme chez nous, oil le
laboratoire de langues n'est point equipe pour faire face a ce genre de situation).

Par ailleurs, afm de ne pas rester coupe de 1'evolution sociale (la production
mediatique etant immense mais de vie ephemere), il faut selectionner regulierement
des emissions significatives pour une utilisation immediate par les enseignants de ces
cours. Bien souvent, la documentation disponible est elaboree au hasard et constituee
d'eiements disparates. Dans ce cas, 1'extrait choisi peut etre consider comme ce qui
merite d'etre retenu et compris.
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Sur le plan linguistique, lors de 1'ecoute ou du visionnement des documents
authentiques, nos apprenants ont e'prouve' des difficulr.es a comprendre des discours
oraux produits par des locuteurs francophones d'origines sociales diverses. Cette
remarque nous amene a repenser le choix des documents, et surtout a verifier et a
guider la comprehension des enregistrements, en exploitant les trois phases de 1'ecoute
(notamment, la phase de la pre-ecoute, la phase de 1'ecoute proprement dite et la
phase de la post-ecoute), et en offrant aux apprenants des grilles d'ecoute (approche
que nous avons pratiquee). II faudrait, par ailleurs, que les documents thematiques
stimulent 1'expression personnelle des apprenants.

Sur le plan du contenu du cours, nous formulerons quelques questions:
1. Est-il possible de garantir a nos apprenants un «SMIC linguistique et

culturel»3?
2. Peut-on mettre en place des methodes et des techniques permettant

1'enseignement de la culture francophone? Si oui, selon quels criteres l'organise-t-
on?

3. Faut-il considerer qu'il existe des elements communs a tous les pays
francophones qu'aucun apprenant ne doit ignorer? Dans ce cas, faudrait-il commencer
par 1'enseignement de ce tronc commun et ensuite approfondir tel ou tel domaine?

4. Peut-on determiner de facon precise ce qui est essentiel et ce qui est accessoire
dans 1'acquisition de la competence culturelle, ou, en d'autres termes, ce qui constitue
le savoir indispensable et le savoir facultatif ? Dans ce cas, le SiMIC mentionne plus
haut signifierait, pour nous, «le savoir minimal inter-culturel».

5. Faut-il inviter les apprenants a comparer les problemes evoques dans le
document a ceux qu'ils se posent dans leur contexte ? Cette phase de 1'apprentissage
prend-elle place au debut, au milieu ou a la fin de 1'apprentissage? Ne risque-t-on
pas, de cette maniere, de favoriser les comparaisons entre cultures et d'encourager la
subjectivite des apprenants dans leur perception de ces cultures?

La multiplicite des questions ainsi soulevees nous conduit tout d'abord a
repenser le concept meme de la Francophonie. N'y a-t-il pas autant de discours et de
representations sur la Francophonie qu'il y a de pays francophones? Notre perception
de la Francophonie est-elle vecue et per9ue de la meme fa<;on que celle d'un
francophone des pays africains ou maghrebins, ou celle d'un Quebecois? Percevons-
nous 1'autre comme etant different? Si oui, y a-t-il «rejet ou attirance» au sens ou
Patrick Charaudeau (1990) 1'entend, ou encore "repliement ou depliement", selon
les termes qu'emploie Nicole Maury dans un article k paraitre.

Quelle que soil la terminologie, nous retrouvons toujours cette fascination
pour la rencontre de 1'autre, parce que la difference nous oblige a nous decouvrir
nous-meme et a decouvrir 1'autre, et egalement parce que "nous ne pouvons regarder
1'autre sans nous regarder nous-meme". II faut egalement eviter de succomber a la
tentation trop grande de formuler des discours de representation sur soi et sur 1'autre,
car nous risquons de tomber dans les prejuges, les cliches et les stereotypes. C'est
done une tache tres delicate que de se remettre en question, de reconnaitre que
Pautre existe et d'eviter la stereotypisation.
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Finalement, sur le plan du personnel enseignant, dans un cas comme celui du
De'partement de Francais de 1'Universite de Toronto qui emploie des professeurs
francophones d'origines diverses, ne serait-il pas souhaitable que ces enseignants
partagent leur experience de la Francophonie avec les apprenants des autres sections
du me"me cours? Bien sur, cela presuppose de notre part une certaine ouverture d'esprit
et reviendrait a dire que la hie'rarchisation des cultures francophones n'a nullement
sa place dans ce type de cours. Helas, c'est une attitude que nous constatons encore
trop souvent chez nos collegues, car, en fonction de leurs origines, certains ont
tendance a souligner la supr^matie de leur culture par rapport a celles des autres pays
francophones.

Aspects positifs
A present, il nous reste a eVoquer les aspects positifs du cours. Cette annee,

revaluation du cours par les etudiants, conduite k mi-trimestre, nous a revile qu'ils
avaient etc" tres surpris de ddcouvrir le nombre et la variete des pays membres de la
Francophonie. Les etudiants ont tout particulierement apprede la liberte avec laquelle
ils pouvaient ^changer leurs points de vue lors des debats ou des exposes.

A 1'occasion du cinquieme sommet de la Francophonie, nous avons visionne
remission «Questions pour un champion, speciale Francophonie». Les etudiants ont
pu evaluer leur savoir d'une maniere plus concrete et se sont litteralement pris au
jeu, en essayant de repondre aux questions avant les candidats eux-memes. Leur
enthousiasme n'a que redouble lorsque le jeune representant canadien et la seule
participante (beige) se sont retrouves en finale. Pour eux, 1'espace de quelques minutes,
ce concept de la Francophonie commen9ait a etre une realite un peu plus palpable.

Un autre aspect positif que nous retiendrons de notre experience cette annee est
la variete des sujets des exposes4. La majorhe des etudiants ont avoue que la curiosite les
a bien souvent pousses a choisir un pays qu'ils ne connaissaient pas du tout et a trouver
les ressources necessaires pour essayer d'impliquer leurs camarades dans le debat.

Dans 1'ensemble, les objectifs que nous nous erions fixes ont ete plus ou moins
atteints, bien qu'il nous soit difficile d'affirmer avec certitude que nos apprenants
ont pu percevoir en toute objectivite la culture de 1'autre et n'ont point formule de
discours de representations stereotypes.

Suggestions
Pour qu'un cours de ce type ait une chance de reussite, 51 nous parait essentiel

que 1'equipe d'enseignants des differentes sections participe activement a 1'elaboration
du programme et a la collecte des documents. En d'autres termes, que le travail
d'equipe soit une occasion, parmi tant d'autres, de remettre en question nos points
de vue ou de perfectionner nos methodes d'enseignement. Tout le monde y gagnerait,
tant les enseignants que les apprenants.

Par ailleurs, en tant qu'enseignants de frangais langue seconde, nous avons
une responsabilite envers nos apprenants et nous devons done etre "des mediateurs
entre les cultures" de maniere objective.
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Enfin, il est souhaitable que les enseignants aient une certaine formation a
1'enseignement de la competence culturelle, afin de pouvoir remplir ce role de
«mediateurs responsables». Les enseignants devraient egalement centrer leur
enseignement sur leurs apprenants, afin de remplir le role d'informateur qui leur
incombe. Pour un grand nombre de nos apprenants, 1'enseignant represente aussi le
seul moyen de connaitre une culture francophone; un des objectifs de notre
enseignement devrait etre de faire decouvrir a nos apprenants oil se trouvent les
centres de ressources et comment les utiliser de facon optimale. Comme le dit Louis
Porcher(1986b:139),

ils ont precisement besoin de se construire des systemes de reference, des reperes,
des modes de classement, parce que c'est leur seule chance de «s'y retrouver».

Notre demarche pedagogique devrait egalement prendre au serieux cette
expression devenue celebre «la centration sur Papprenant». Ainsi nous pourrions
elaborer un materiel pedagogique adapte a des strategies de decouverte tant de sa
propre culture que de la culture de 1'autre.

Et, en guise de conclusion, nous citerons Martine Abdallah-Pretceille (1992:75):

Le francais, langue de culture (au double sens de la civilisation et de
1'anthropologie) devrait, comme toutes les langues, faire 1'objet d'une approche
culturelle afin de permettre a chacun de s'approprier puis de relativiser ses
propres schemes et filtres culturels. La composition scolaire diversified sur les
plans linguistique et culturel n'autorise plus a considerer cet apprentissage
comme etant automatique et naturel. L'ouverture linguistique implique une
initiation a la maitrise puis a la distanciation culturelle. Faute de quoi, 1'echange
s'appauvrit au point d'etre reduit a une repetition infmie de soi, a une partition
a une seule voix qui nie la communication comme processus interactif et
intersubjectif. Si apprendre une langue etrangere, c'est faire 1'experience de
1'alterite culturelle, c'est aussi elucider les rapports avec la culture d'appartenance
ou de reference et c'est favoriser la prise de conscience de 1'enracinement culturel
en le relativisant par une contextualisation permanente.

Comme le dit Octavio Paz (cite par Charaudeau, 1990:53), «. . . la
comprehension des autres est un ideal contradictoire: elle nous demande de changer
sans changer, de devenir autre sans cesser d'etre nous-meme.»
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Annexe : liste des exposes des apprenants
1. Le mouvement «politiquement correct* et ses implications pour la langue

franchise.
2. Le Tour de France
3. L'lle Maurice
4. La situation des femmes en Afrique noire
5. Cayenne
6. L'influence de Berlioz sur la musique franchise
7. Le Maroc
8. Le role du Canada et sa participation dans la Francophonie
9. La secheresse dans les pays du Sahel
10. La ville de Quebec: un sejour linguistique a 1'Universite Laval.
11. Le role de la communaute francophone et de 1'eglise catholique a Toronto.

1 Article public" dans Relief, Revue de Linguistique et d'Enseignement du Frangais, volume 3
(juillet 1994), p. 8-25, et reproduit ici avec 1'aimable autorisation de 1'auteur et du conseil de
redaction de la revue Relief

2 D'apres les echos qui nous sont parvenus, de nombreux professeurs du departement one
e"galement utilise" ces documents par la suite.

3 L'expression «SMIC linguistique et culturel» est emprunte"e & Louis Porcher (1986b). En
France, le SMIC est le salaire minimal interprofessionnel de croissance. Dans le contexte de
notre reflexion, nous nous demandons s'il ne faudrait pas parler du «savoir minimal inter-
culturel».

4 La liste des exposes figure en annexe.
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Les Noyaux efficaces:
une methode pour enseigner le vocabulaire

Mary Elizabeth Aube
£tude$ franfaises

Universit^ de Toronto

L'enseignement du vocabulaire et les cours de langue a contenu thematique
ont etc" 1'objet d'une attention grandissante dans les recherches en didactique ces
dernieres anne*es. Dans cet article, je discuterai ces deux sujets dans le contexte d'un
cours de fran^ais langue seconde ayant pour theme la francophonie nord-americaine.

D'abord, je presenterai la notion de noyau efficace, une methode pedagogique
qui aide k organiser le vocabulaire et la matiere thematique afin d'en faciliter
1'apprentissage. Comme le noyau d'un fruit auquel adhere la chair, qui perdure apres
la consommation de celle-ci et qui peut produire une nouvelle plante dans un autre
temps et dans un autre lieu, le noyau efficace est le coeur d'une idee et le vocabulaire
necessaire pour son expression. Ce coeur est efficace en ce qu'il resiste a 1'usure et
peut servir de nouveau pour la comprehension ou la production langagiere.

La me'taphore du noyau exprime le principe cognitif sur lequel repose toute
ma discussion. Nous pouvons seulement nous souvenir de choses qui ont etc organisees
avant leur entreposage dans la memoire. Cette organisation s'effectue a partir
d'associations qui permettent de relier les nouvelles donnees a celles qui ont deja etc
entrepose"es, c'est-a-dire de contextualiser les nouvelles donnees. Ce reseau de donnees
constitue lacosmogonie qui fonde lesvaleurs. Sans cette contextualisation, la nouvelle
donnee ne peut vraiment acquerir de valeur et, sans cette prise de valeur, elle ne peut
etre entreposee.

Le noyau efficace est de deux sortes: le noyau lexical et le noyau thematique.
A 1'inte'rieur des noyaux thematiques, on peut distinguer deux categories: le noyau
macro-thematique et le noyau micro-the'matique. Les noyaux thematiques
s'organisent selon un principe diachronique ou selon un principe synchronique. Les
noyaux lexicaux s'organisent selon un principe paradigmatique ou selon un principe
syntagmatique. J'illustrerai ces differents aspects des noyaux efficaces dans la discussion
qui suit.

J'ai mis en pratique la methode des noyaux efficaces dans un cours sur la
francophonie de 1'Amerique du Nord. II s'agit d'un cours de fra^ais langue seconde,
avec accent sur la lecture, au niveau de la troisieme annee universitaire. La classe
e*tait he"terogene, comprenant aussi bien des etudiants avec specialisation en sciences
naturelles que des Etudiants en fran^ais. Le contenu du cours consistait en des lectures
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portant sur les differents groupes francophones de 1'Ame'rique du Nord: les Que'becois,
les Acadiens, les Louisianais, les francophones de 1'Ouest du Canada, les Franco-
Ontariens et les Franco-America!ns de la Nouvelle-Angleterre. Les textes provenaient
d'une grande variete de sources: revues a grande circulation (ex: I'Actualite), revues
savantes (ex: Cahiers de geographic), monographies et ouvrages populaires. Les
disciplines couvraient la gamme de 1'histoire, de 1'e'conomie, de la geographic et des
arts. II y avait toute une variete de themes: le role des institutions et des lois dans la
survie d'une culture et d'une langue, le statut minoritaire et Pidentite ethnique.
Nous avons eu 1'occasion de voir 1'importance de la migration, du cinema, de la
politique, de la litterature et du folklore dans la survie de la francophonie en Amerique
du Nord. Les etudiants se preparaient a la lecture a 1'aide d'un resume du texte,
d'explications culturelles (ex: le Grand derangement, A.R.D.A., le Madawaska, Edith
Butler, Marcel Dube) et parfois d'exercices sur un choix de vocabulaire juge impossible
a comprendre d'apres le seul contexte. Le travail en classe consistait en exercices de
vocabulaire et en discussions du contenu de la lecture. Tantot ce travail s'efTectuait
en petits groupes, tantot en commun. Comme travail ecrit, les etudiants ont redige
le compte rendu de deux articles ou de deux chapitres de livres et la recension d'un
livre entier. Us ont fait le choix de ces lectures a partir d'une bibliographic distribute
en debut de cours. Finalement, trois tests en classe ont evalue le vocabulaire et la
comprehension des articles.

1. Noyaux lexlcaux
Nous avons tous entendu les plaintes des etudiants qui veulent connaitre

davantage de vocabulaire, mais qui ont de la difficulte a en acquerir. Le probleme est
essentiellement qu'une fois appris le petit nombre de mots qu'on utilise tres
frequemment, il reste le tres grand nombre de mots utilises peu souvent (Zughoul,
1991).

Dans les recherches recentes portant sur 1'enseignement du vocabulaire, un
des aspects qui souleve le plus d'interet est le probleme de la memorisation. Andrew
Cohen (1987:44; Cohen et Aphek, 1980:234) passe en revue une varie'te d'aides a la
memoire:

a) la repetition du mot et de sa definition;
b) la structure: Panalyse du mot selon sa racine, ses affixes et ses flexions;
c) les strategies semantiques: synonymes, groupement selon un sujet commun

ou selon la sorte de verbe, 1'association du mot a la phrase dans laquelle on
1'a trouve;

d) 1'emploi d'une mnemotechnique afin de creer un lien cognitif entre le mot
et sa traduction:
i) mot cheville: le mot est associ^ a une cheville, par exemple a un mot et a
son image qui sont codes;
ii) mot enchaine': les mots sont relic's par une histoire

e) association a une experience personnelle;
0 1'association entre le mot et une reaction physique.
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La m&hode des noyaux lexicaux se fonde principalement sur 1'analyse morphologique
et sur des strategies se"mantiques qui fonctionnent comme des aides a la memoire. Je
diviserai la discussion des noyaux lexicaux selon les deux sortes de rapports qui les
structurent, les rapports syntagmatiques et les rapports paradigmatiques.

1.1 Rapports syntagmatiques
Une premiere sorte de noyau lexical trouve son principe d'organisation dans la

situation oil on emploie les termes. A 1'instar de James Nattinger, j'utiliserai la
designation noyau situationnel pour des groupes de mots qui sont associes en vertu
du sujet du texte, de ses buts ou de sa construction. Ce sont des mots qui ont rapport
a une certaine situation. Nattinger (1988:72) donne comme exemple des ensembles
composes de mots individuels, tel que professeur, etudiant, classe, manuel scolaire (il
utilise le terme situational group, 1988:72). Dans le contexte de 1'histoire des
francophones d'Amerique, pour decrire Peconomie acadienne, on regrouperait les
expressions une technique agricole, pratiquer I'agriculture, un marais, assecherun marais,
I'eau doucelsalee, rtclamer a la mer, une digue, une terre d'alluvion, amenager le territoire,
defricher, cultiver, mettre en culture. Un autre contexte serait celui des droits
linguistiques, contexte dans lequel on parle de ['adoption d'une lot, adopter une loi,
entrer en vigueur, inscrire une loi dans la constitution. Dans un article sur les
transformations onomastiques chez les Franco-Americains, on a les exemples de
I'onomastique, le sobriquet, le nom defille.

Nattinger (1988:72) parle des paires stimulus/reponse qui groupent ensemble
deux mots comme accident!voiture, bebelmere. Je rebaptiserai ces paires du nom de
noyaux stimulus/reponse et les considererai comme une sous-categorie des noyaux
situationnels. Dans le cours sur la francophonie nord-americaine, quelques exemples
de noyaux stimulus/reponse sont: le refus de prefer serment d'allegeance au roi/le Grand
derangement; la deportationll'exil.

1.1.1 Collocations
Dans les exemples precedents, nous avons des morphemes individuels mais

aussi des collocations. Les collocations aident la memorisation grace aux associations
de mots. II s'agit d'une vision moleculaire de 1'acquisition langagiere plutot que d'une
vision atomique de celle-ci. Dans le cours sur la francophonie nord-americaine, le
groupement par collocation offre des series lexicales comme tirer a sa fin, d'ou ils
tirent tout leur argent, tirer a un certain nombre d'exemplaires; et le prix moyen, le
Qutbecois moyen, avoir les moyens de, la moyenne d'age. Bien qu'elle ne paraisse pas
dans les lectures du cours sur la francophonie, j'ai inclus dans cette liste 1'expression
le moyen age, afin que les etudiants 1'apprennent en 1'associant a cette serie lexicale.
Un ensemble lexical qui se cree a partir de plusieurs lectures comprend faux
d'assimilation, taux de mortalite, taux de natalite (Carter et McCarthy, 1988:36). Ces
deux dernieres expressions ont 1'avantage d'etre a la fois des exemples de collocation
et d'antonymie.
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L'illustration des pieges de la traduction mot-a-mot se fait tres bien a 1'aide de
traductions de collocations. T. F. Mitchell (cite dans Carter et McCarthy, 1988:37)
ofFre des comparaisons de collocations en fran^ais et en anglais: the height of summer,
the depths of winter, right/full/slap in the stomach se traduisent par la meme structure
collocationnelle en plein ettlhiverlventre en fran^ais. De fac,on similaire, la structure
anglaise heavy breathing/rain/drinker prend une variete de formes en franc,ais. La
connaissance de ces structures collocationnelles aide dans 1'organisation du vocabulaire
en vue de son entreposage.

1.1.2 Phrases lexicales
La phrase lexicale, une sorte de langage prefabrique, est une autre categoric

d'expression que Nattinger (1988:75-79) decrit. II classe les phrases lexicales en six
categories. (Les exemples qui suivent viennent des textes sur la francophonie.) 1) les
polymots (un bouc-emissaire, U demon de midi,faire leplein) 2)les contraintes phrasales
(ily a un an) 3) locutions deictiques (ilesta noter que) 4) les charpentes de phrase (les
uns marchent, les autres ne marchentpas;plus encore, peut-etre que) 5) les enonciations
situationnelles (tine I'emportera pas enparadis) 6) les verbatim texts (la reference a la
chanson Alouette dans "memepasseport, meme monnaie, alouette" chante deja le PQ, si
j'en crois Jacques Parizeau).

1.1.3 Families de mots
L'analyse et le regroupement de mots selon leurs racines et leurs flexions aide

1'apprentissage en cream un reseau d'associations qui facilite 1'entreposage de nouveaux
elements. Dans le cours sur les francophones, quelques exemples de ces families de
motssont: un comptable/la comptabilite, un garagiste/un garage, un douanier/la douane,
un agent immobilier/immeuble/immobilier/biens immobiliers, I'exil/l'exile'/s'exiler, la
deportation/un deporte/deporter, souverainiste/souverainete/souverain.

1.2 Rapports paradigmatiques
Jusqu'a maintenant, nous avons vu des exemples de rapports syntagmatiques,

mais le rapport paradigmatique est tout aussi important dans 1'organisation du
vocabulaire. Non seulement on peut associer un mot aux autres mots qui Fentourent,
mais aussi aux autres mots qui pourraient le remplacer, soit des synonymes, des
antonymes ou des hyponymes.

1.2.1 Synonymes
L'organisation de mots en paires ou en groupes de synonymes aide la

memorisation grace aux associations de mots. Le fait que la vraie synonymic est rare
(I'interchangeabilite a 100%) offre 1'occasion d'apprendre aux etudiants les nuances
des synonymes. II y a differentes fac.ons de classer les synonymes ( Collinson, 1939;
Ullman, 1962, cite dans Carter et McCarthy, 1988:28). II faut decider si un des
termes est general, intense, emotif, professional, litteraire, familier, local ou dialectal,
ou si un des termes implique 1'approbation ou la censure alors que 1'autre est neutre
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ou encore si un des termes appartient au langage enfantin. Nattinger (1988:72) offre
un autre schema qui est peut-etre plus facile a retenir a cause de l'emploi d'antonymes
dans les paires de designations. II voit quatre categories de paires de synonymes. (Les
exemples viennent du cours sur la francophonie.)

1) soutenu et familier (lors delpendani) 2) poe"tique et non-poetique (une control
une rtgiori) 3) positif et ne"gatif (parler/jaser) 4) neutre et intensifie (une re"ponse/une
riposte).

1.2.2 Antonym es
McCarthy (1988:197) remarque qu'il n'y a pas qu'un seul vrai antonyme d'un

mot, mais que 1'antonyme depend du contexte discursif. Les paires d'antonymes
peuvent s'organiser & partir de differentes sortes de rapports. Parmi ceux-ci, il y a les
paires complementaires (vivant/mort), et les paires rexiproques, c'est-a-dire qui ont
un rapport de reVersibilite (parent/enfant, mari/femme, acheterlvendre}. Dans le cours
sur les francophones nous avons travaille sur les paires importation!exportation, I'eau
doucelsalte, en aval/en amont, accroissementldimunition. Cette derniere paire est un
exemple d'antonymes gradue*s car il existe des termes entre les deux extremes (Carter
et McCarthy, 1988:23-24).

1.2.3 Hyponymes
Parmi les mots qui sont associes selon un rapport de generalite-specificite,

Fransaskois, Franco-Ontarien, Franco-Manitobain, Franco-Americain et Quebecois sont
des hyponymes qui constituent la sous-classe de 1'hyperonyme Francophone
d'Amerique.

2. Noyaux th^matiques
Dans ma discussion des noyaux thematiques, je considererai la contextualisation

et la facon dont celle-ci facilite 1'apprentissage de la langue. Enseigner la langue en se
servant de themes qui offrent un contexte pour 1'apprentissage des aspects langagiers
n'est pas une idee nouvelle et beaucoup de cours de langue incorporent des modules
sur divers themes comme les espaces francophones, la cuisine, les arts visuels, la
femme, la jeunesse, etc. Dans ce genre de cours, le choix de themes et de textes est
toutefois subordonne aux buts langagiers. De plus, on ne vise pas necessairement
1'inte'gration des difKrents modules dans un ensemble.

Donna Brinton, Marguerite Ann Snow et Marjorie Bingham Wesche (1989)
pre*sentent un expose approfondi sur les cours de langue a contenu. Elles definissent
le cours a contenu comme un cours qui enseigne en meme temps la langue et une
autre matiere. Le programme du cours est determine par cette autre matiere et le
contenu langagier suit 1'ordre logique requis par celle-ci. Le but du cours est
1'acquisition de connaissances a travers la deuxieme langue et, en meme temps,
rame'lioration de la competence langagiere (1989:2). Les auteurs pre*sentent cinq
principes p^dagogiques qui soutiennent leur argumentation en faveur des cours a
contenu (1989:3-4): 1) Les partisans de Tenseignement de 1'anglais pour des buts



Pratiques didactiques / 87

specifiques (English for Specific Purposes -ESP) constatent de meilleurs resultats
d'apprentissage lorsque le programme d'etudes dent compte de 1'emploi eventuel de
la langue cible par 1'etudiant. Done, en choisissant les structures et les fonctions
langagieres a enseigner, on vise les besoins de 1'apprenant. 2) Le contenu thematique
accroit la motivation de 1'etudiant. 3) Tout enseignement devrait se fonder sur
1'experience prealable de 1'apprenant. Cette experience joue tant au niveau du contenu
thematique lui-meme qu'au niveau du contexte universitaire et des connaissances
langagieres. 4) L'enseignement de la langue devrait se baser sur 1'emploi de la langue
en contexte, plutot que sur 1'emploi d'exemples isoles. Ainsi, 1'apprenant aperc,oit les
aspects discursifs et sociaux qui affectent 1'emploi de la langue, en plus des elements
strictement grammatico-syntaxiques. 5) Pour que 1'acquisition langagiere ait lieu, il
faut que 1'apprenant comprenne de nouvelles donnees dans la langue cible. II semble
que la comprehension de nouvelles donnees soit une condition suffisante pour
atteindre un haut niveau de comprehension orale et ecrite. Pour ameliorer la
production, il est necessaire sinon suffisant, d'ajouter de nouvelles donnees. Peter
Kelly (1991) a demontre que la carence lexicale, et non pas un manque de
connaissances phonetiques ou phonologiques, est le plus grand obstacle a la
comprehension orale au niveau avance. Done, en augmentant leur savoir lexical, les
apprenants ameliorent leur comprehension, et sans 1'accroissement de leur lexique,
ils ne peuvent pas ameliorer leur production.

Brinton, Snow et Wesche (1989:14-17) decrivent trois sortes de cours a
contenu. Dans le cours a theme, le materiel langagier est structure selon un seul ou
plusieurs themes. C'est le plus repandu des trois sortes de cours a contenu et le cours
sur la francophonie fait partie de cette categoric. La deuxieme sorte de cours a contenu
est le cours protege (sheltered content instruction). La un specialists dans un domaine
autre que celui de la langue ofTre un cours a un groupe d'etudiants dont la langue
d'instruction est leur deuxieme langue. C'est la segregation des etudiants qui
differencie le cours protege de la troisieme sorte de cours a contenu, le cours encadre.
Dans ce genre de cours, les apprenants de langue seconde assistent aux cours avec les
etudiants de langue premiere, tout en suivant un cours de langue seconde qui complete
le cours a contenu.

Le cours a theme peut etre compose de plusieurs themes non relies, comme la
pollution, la same, la peine capitale et les elections. Le theme est exploite dans toutes
les activites pedagogiques. Cette exploitation systematique et en profondeur difference
le cours a theme d'un cours de langue traditionnel. Dans celui-ci un theme est exploite
de fagon limitee et fragmentaire; on ne peut done pas y considerer les themes comme
des noyaux thematiques, car ils ne sont guere un aspect central du cours.

Le cours a theme peut aussi s'organiser autour d'un seul theme qui sera divise
en sous-themes. Dans ce cas, nous pouvons parler d'un noyau macro-thematique et
de noyaux micro-thematiques. Dans notre exemple, la francophonie nord-americaine
est le noyau macro-the"matique qui chapeaute de nombreux noyaux micro-
the'matiques comme les Franco-Ontariens, les Acadiens, le role des institutions dans
un contexte minoritaire, la litterature etc. Les noyaux thematiques s'organisent de
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facon synchronique (ex: I'^tat des e"coles fran9aises dans les diffe'rents milieux
d'aujourd'hui) et de facon diachronique (ex: 1'evolution des droits linguistiques).

Les trois sortes de cours a contenu posent des deTis diffe'rents pour les
enseignants. Le cours k theme exige une adaptation du materiel pe"dagogique et meme
la creation d'un nouveau corpus. Le cours protege exige un corps professoral capable
non seulement d'enseigner dans la langue cible mais aussi de s'adapter aux besoins
des apprenants d'une langue seconde. Le cours encadre* exige la concertation de deux
de'partements et de deux professeurs. C'est le cours a theme qui, pour des raisons
institutionnelles - il requiert la participation d'un seul departement et souvent d'un
seul professeur - est le plus susceptible d'etre offert.

Parmi les cours & theme, le cours culturel est celui qu'on trouve le plus
traditionnellement dans les departements de langue seconde. Fredrik Bregger (1992)
presente un expose* de'taille sur 1'enseignement d'une langue seconde par I'entremise
d'un cours de culture. II fbnde son raisonnement en faveur de 1'enseignement de la
culture sur une conception anthropologique de la culture. II souligne la necessite
d'enseigner k la fois la langue et les ideologies qui 1'informent. Comme Brinton,
Snow et Wesche, il croit k 1'enseignement contextualise qui, seul, est capable de faire
comprendre les aspects des situations discursives et sociales qui influent sur 1'emploi
de la langue. Or, Brogger fait une mise en garde centre les survols culturels, qui
risquent d'etre superficiels et fragmentes, et se prononce en faveur d'une methodologie
interdisciplinaire solidement ancree dans 1'anthropologie, 1'histoire, la linguistique
et la critique litte'raire (1992:14). Dans le cours sur la francophonie, le choix des
textes a etc* guide par un principe similaire; ainsi j'ai reuni des textes provenam d'une
grande variete' de sources. Surtout, j'avais le souci de presenter la perspective que
chaque communaute avait sur sa propre condition, en faisant tres attention de ne
pas puiser uniquement dans des sources quebecoises ou francaises.

La place centrale accordee au theme dans un cours a contenu a done pour effet
non pas d'infirmer 1'apprentissage du vocabulaire, mais plutot de 1'aider. Car
1'association du lexique a un theme qui est lui-meme valorise rehausse la valeur du
nouveau vocabulaire et motive les etudiants a 1'apprendre. Le theme constitue aussi
un premier type d'organisation de vocabulaire en creant un champ lexical qui regroupe
le vocabulaire et favorise ainsi son entreposage dans la memoire. Finalement, le theme
permet 1'emploi du vocabulaire selon les parametres sociolinguistiques que les
Etudiants doivent connaitre, s'ils veulent maitriser la langue.

Une autre forme d'interaction entre le theme et le lexique s'effectue grace a la
structure narrative, qui est tres utile pour I'organisation et la contextualisation des
donne*es. Un cours comme celui sur la francophonie de I'Amerique du Nord offre un
cadre parfait pour I'organisation des donnees dans une structure narrative. Le cours
debute par un survol historique qui permet de suivre les migrations qui ont mene a
la colonisation progressive du continent a partir de trois foyers de peuplement
francophone (Acadie, Quebec et Louisiane). Ensuite, les lectures portant sur les
diffe'rents groupes de francophones nous permettent de faire des comparaisons de
leurs situations actuelles respectives aujourd'hui. Tout au long du cours, c'est une
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structure narrative, avec ses sujets et ses objets, ses adjuvants et ses adversaires, qui
facilite 1'apprentissage langagier. Ces narrations constituent des noyaux thematiques
autour desquels viennent se coller les dements lexicaux.

La reutilisation du vocabulaire qui a lieu tout naturellement dans un cours a
theme unique met en pratique le principe mnemonique de la repetition. Dans le
cours sur la francophonie, nous avons retrouve les memes elements lexicaux dans
plusieurs noyaux thematiques. Par exemple, le noyau lexical necessaire pour trailer
des Acadiens est reutilise lors de la discussion des origines des Cadjins. Pour faciliter
le reemploi des noyaux lexicaux et pour encourager les etudiants a apprendre et a
utiliser la methode des noyaux lexicaux, nous avons propose, comme 1'une des activites
de groupe, de constituer de grands noyaux lexicaux, en reunissant le vocabulaire de
tous les themes a 1'interieur de grandes rubriques: gouvernement/lois, economiel
commerce, agriculture, lieux.

Conclusion
La methode des noyaux efficaces pour I'enseignement du vocabulaire repond

au desir des etudiants de faire une plus grande place a 1'enseignement du vocabulaire.
Cette methode tient compte de la perspective de 1'etudiant aussi par le fait qu'elle
s'inscrit tout a fait dans la philosophic pedagogique qui prone la responsabilisation
de 1'etudiant. Car enseigner les noyaux efficaces, c'est enseigner aussi bien un contenu
lexical qu'une methode d'apprentissage applicable dans d'autres contextes.

Plusieurs etudes (Ott et al., 1976; Sanaoui, 1992) demontrent que les etudiants
utilisent des strategies mnemoniques pour apprendre le vocabulaire dans une langue
seconde et que ces strategies sont efficaces. Cohen (1980:221) pense qu'il est imporant
de laisser les etudiants choisir eux-memes les sortes dissociations qui leur permettent
le mieux de retenir le vocabulaire, mais seulement apres avoir appris une variete
dissociations possibles. Dans le cours sur la francophonie, je n'ai pas efTectue
devaluation pour essayer de determiner de quelles strategies les etudiants se sont
servi. Mais dans les exercices, les discussions en classe et les examens, ou le vocabulaire
figurait non seulement dans des questions de vocabulaire mais ou il constituait aussi
une partie de la note pour la comprehension, la majorite des etudiants a demontre
une maitrise de 1'aspect lexical du cours. L'experience de ce cours m'a done convaincue
qu'effectivement la methode des noyaux est efficace. En suivant 1'evolution des
recherches linguistiques, nous pourrons continuer a decouvrir de nouvelles fac,ons
d'organiser le vocabulaire en d'autres sortes de noyaux efficaces que ceux que je viens
de presenter.
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Les Emprunts lexicaux a 1'anglais comme marqueurs
de variation sociostylistique dans le fran^ais

de France et du Canada

Francoise Mougeon
£tudes franfaises

College universitaire Glendon
Universit^ York

«Que le gascon y aille si le fran9ais n'y peut aller», pre'conisait Montaigne pour
qui la langue devait, par tous les moyens, s'efForcer de servir la pensee et s'enrichir au
besoin des possibilites des autres langues. La langue fran9aise s'est prevalue a diverses
occasions des ressources d'autres langues, que ce soit le grec, le latin, 1'italien, 1'occitan,
1'espagnol, surtout au XVIe siecle, puis apres la periode classique, au XVIIIC siecle et
surtout au XIXe.

Pourtant les emprunts aux langues modernes, depuis le XIC siecle, ne
repre"sentent que 6% du vocabulaire. Les emprunts a 1'anglais ou a 1'anglo-americain
un peu moins de 3%, pourcentage infime et surprenant, lorsqu'on pense a la levee
de boucliers centre la menace du «franglais» lors des annees 1960. L'inquietude est
nee de 1'aspect massif de la penetration du vocabulaire anglais apres la deuxieme
guerre mondiale. Cette invasion pacifique a e"te percue comme destabilisante pour le
fran9ais car elle mettait en Evidence une faille dans Pe"difice presque monolithique de
la langue standardised et codifiee depuis le XVIP siecle, et dont le rayonnement
mondial avait dejk atteint son apogee au siecle precedent.

Les emprunts k d'autres langues ne sont pas necessairement ni uniquement
dus a des «trous» linguistiques de la langue emprunteuse, comme 1'entendait
Montaigne, ils peuvent correspondre aussi a un choix delibere des locuteurs
emprunteurs pour qui ils repondent ^ des besoins culturels, sociaux ou stylistiques
particuliers.

L'influence anglo-am^ricaine s'est manifested en Europe dans certains domaines:
dans un premier temps, 1'aide ame'ricaine, en 1945 et apres-guerre, a laiss^ quelques
traces dans le vocabulaire militaire, mais par la suite, c'est surtout par son influence
culturelle et audio-visuelle que 1'Ame'rique a export^ un certain nombre d'anglo-
am^ricanismes dans le vocabulaire fra^ais. Un peu plus tard, les fitats-Unis, avec
leur deVeloppement ^conomique galopant et leur statut de puissance mondiale,
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ont g^n^re un attrait aupres des pays europe*ens affaiblis par la destruction de la
guerre. Get attrait a pousse* les entreprises franchises et les gens d'affaire a imiter les
Faxons de faire des Americains, a adopter leurs techniques de gestion, leur fa9on de
penser ou de designer leurs activites, ou leur fac.on de faire du commerce. Le
vocabulaire de ces domaines a penetre dans le franc.ais par la voie royale. II s'agissait
de retrouver un prestige economique et politique, perdu ou afTaibli, au contact des
tout-puissants. D'autre part, les madias et la publicite commerciale ont joue un role
de diffuseurs a grande echelle pour ces emprunts, alors que ceux-ci touchaient moins
de monde aux siecles precedents.

Au Canada francais, les contacts avec 1'anglais ne se situaient pas sur le meme
plan. Au Quebec, ce contact etait motive par des necessites economiques de base. Le
travail en usine ou a la ville signifiait une domination economique anglaise garantie.
En effet, le secteur manufacturier etait presque entierement sous dominance anglaise.
L'economie du Quebec dependait de capitaux anglais, 1'economie rurale (apanage de
la communaute francophone) etant limitee au niveau local et s'averant nettement
insuffisante et obsolete. L'anglais et le franc^ais ont done eu a coexister au Quebec,
creant une situation presque diglossique ou certaines activites de la vie quotidienne
ne pouvaient avoir lieu pour un francophone qu'en anglais ou qu'en francais.
L'intensite et la frequence du contact avec 1'anglais au Canada n'est done pas
comparable avec le type de contact qu'a pu avoir la communaute linguistique francaise
avec 1'anglais en Europe. II est done peu surprenant, d'une part, que les termes
emprunte"s a 1'anglais n'appartiennent pas aux memes categories d'activites, et, d'autre
part, que les emprunts a 1'anglais ne beneficient pas du meme prestige aupres de
populations dominees economiquement et linguistiquement par les anglophones
canadiens, que les emprunts a 1'anglais faits en Europe.

On designera sous le nom d'emprunt a 1'anglais un mot d'origine anglaise
(signifiant et signifie) employe isolement dans le discours de locuteurs francophones.
On ne considerera pas les cas d'emprunts isole"s ou idiosyncratiques qui pourraient
representer un phenomene de decrochage linguistique (en milieu canadien).

Nous pensons qu'il est possible d'affirmer que 1'emprunt a 1'anglais joue un
role d'indicateur de variation sociostylistique. Un certain nombre d'etudes
sociolinguistiques au Canada ont deja etabli des correlations entre la presence, la
frequence et le type d'emprunts a 1'anglais dans le discours de locuteurs francophones
et certains facteurs comme 1'appartenance socio-e"conomique, 1'age, le sexe, le degre
de bilinguisme de ces locuteurs1. A notre connaissance, il n'existe pas en France
d'etude etablissant de telles correlations. Cependant, on dispose de plusieurs corpus
de francais parle de differentes regions de France, mettant en jeu des locuteurs de
milieux varies, comme les corpus du GARS (Aix-en-Provence), 60 voixde Malandain,
Les accents des Francais, pour n'en citer que quelques-uns. D'autres sources (comme
la radio et la television) nous permettent d'infe'rer un certain nombre de constatations
quant a T^tat du francais parle actuel en France dans diff^rents milieux de locuteurs.
D'autre part, la prise de position des ouvrages normatifs en ce qui concerne les
emprunts a 1'anglais fournit des indices quant a 1'attitude de la classe dirigeante



96/Ouverture des horizons

(detentrice du «bon usage») vis-a-vis de ce qui est correct d'un point de vue socio-
e'conomico-politico-intellectuel. On peut mesurer la distance entre les
recommandations de ces ouvrages et la re*alit£ dans:

•1'emploi persistant d'emprunts a 1'anglais dans certains domaines malgre1 des
efForts de creation de ne"ologismes et malgre' les lois linguistiques en vigueur;

•la division de la classe bourgeoise selon 1'age des locuteurs, leur orientation
politique et sociale, leur statut professionnel.

On examinera ici successivement les emprunts a 1'anglais dans le vocabulaire
des Francais de France, puis dans celui des Qu^be'cois et des Franco-Ontariens et
Ton indiquera la signification sociostylistique de ces emprunts dans les communautes
conside're'es. On relevera enfin les particularity significatives des attitudes de ces
communautes et leur impact sur 1'apprenant de francais langue seconde.

1. Les emprunts hexagonaux
On examinera comment ces emprunts se comportent une fois arrives dans le

francais des locuteurs francophones, puis de quels domaines ils proviennent, et enfin
la valeur qui leur est attribute par la communaut^ linguistique qui les utilise.

1.1. Traitement des emprunts
La premiere observation que Ton peut faire k propos des emprunts a 1'anglais

en France, c'est qu'ils ne concernent pas le lexique de base du francais courant. Ils
restent le plus souvent limite's k des mots de moindre frequence (exception faite de
week-end, un emprunt culturel). L'absence de termes d'origine anglaise est frappant
dans des corpus mettant en scene des locuteurs de milieu ouvrier ou socio-economique
moyen (corpus du GARS en particulier). On trouve surtout les emprunts a
1'anglais dans certains domaines de spe'cialite's (comme on le verra dans la deuxieme
partie).

Ce qui frappe 1'oreille lorsqu'on e"coute des extraits de conversation comportant
un certain nombre d'emprunts, c'est leur prononciation fortement influenced par
la phonologic francaise. L'accent tonique sur la derniere syllabe par exemple affecte
la qualite de la voyelle finale, comme dans single et dans informer. Quelquefois meme
la voyelle subit une tranformation, comme dans sweat (shirt).

L'organisation syntaxique de la phrase n'est pas en general affected par 1'emprunt.
En effet, 1'ordre des mots est respecte", ce qui se traduit par le rejet de Fadjectif apres
le nom dans 1'expression le superpower ninja, ordre des mots plus conforme au francais.

La plupart des emprunts perdent leur marque morphologique anglaise. En
particulier, la marque du pluriel en anglais (-s) est abandonnee (comme dans un
jean, des jean) ou alors elle est conserved mais sans etre per£ue comme forme plurielle
(une pin's).

Les emprunts ont tendance a s'int^grer au systeme morphologique du francais;
en particulier la suffixation francaise est applique"e au mot d'emprunt, comme dans
la formation de verbes du premier groupe: dealer, manager, performer ou dans la
formation de nouveaux noms de'rive's du mot d'emprunt: ainsi surf a. donn^ surfeur,
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jazz, jazzeurt scrabble, scrabbleur, ou encore la formation d'adjectifs verbaux comme
scoopant a partir de scoop.

Les mots ainsi cre'es concurrencent, souvent avantageusement, certains
ne"ologismes qui ne permettent pas la meme flexibility de derivation. Ainsi, le
neologisme tpinglette, propose pour faire echec spin's , ne permet pas la richesse de
derivation observee a partir de Ytrc\ipmnv.pinsophile,pinsophobe,philopins,pinsomane
(mot cree par Renaud). TtUcommande peut concurrencer zapper, mais que dire de
zappeur, zapping! Une autre transformation subie par les emprunts composes est
leur substitution par des formes elliptiques telles que pull(-over), self(-service), living
(-room), conformement a une tendance du fran9ais (surtout familier) a reduire les
mots longs (cine1, resto, fac, prof).

Corollairement, par composition avec des elements francais ou anglais, on
forme des neologismes hybrides comme top niveau, top module, pub man, baby foot,
papy boom, termes de sens francais qui, quoique d'allure anglaise, ne peuvent etre
qualifies d'emprunts au sens strict.

Un autre aspect de la perte d'«identite anglaise» du mot d'emprunt apparait
dans les glissements de sens qu'il subit ou meme dans la perte totale du sens d'origine
du mot d'emprunt : ainsi, le jogging d^signe le survetement utilise pour «faire du
jogging*, des listingsdesignent plutot des listes, des baskets les souliers de sport utilises
pour pratiquer le basket, le style MacDo ou le design MacDo designe un style de
decoration interieure plutot banal et fonctionnel (on est bien loin du Big Mac), un
caddie sert a transporter ses achats dans un supermarche (alors que ce terme, qui
vient du francais «cadet», designait a 1'origine le garcon charge de ramasser les clubs
de golf dans un chariot). Plus recemment, le terme remake , designant une nouvelle
version d'une production audio-visuelle, a pris le sens moins specifique de «repetition».

1.2. Domaines d'emprunts
La langue scientifique et technique fait un usage abondant de termes anglais.

Cependant, la plupart des locuteurs francais ne sont pas des locuteurs de francais
scientifique ou technique. La diffusion de ces varietes de langue est beaucoup plus
limitee que la langue courante, variete partagee par tous les locuteurs francais. Nous
nous preoccupons ici des emprunts de la langue courante a 1'anglais.

Un des domaines d'emprunts les plus anciens est certainement celui des sports.
Certains de ces emprunts datent du XIXC siecle, du temps de la premiere vague
d'anglomanie. Sport, rentre dans le francais vers 1828, provient en fait de 1'ancien
francais desport, emprunte par 1'anglais. En equitation, au tennis et au golf, les
emprunts sont egalement anciens: handicap (1827), steeple-chase, jockey, turf, tennis,
tennisman, smash, net, golf, club.

D'autres sont plus re"cents, comme les sports qu'ils d&ignent, ainsi qu'on peut
le voir dans les exemples qui suivent: surf, skate(board), dfltaplane, snowboarding (en
concurrence avec surf des neiges), un snowboard, un snowboarder (ou surfeur des
neiges), un snowpark, freestyle, un freestyler alpin, le look rash-baggy.
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Le monde de la mode emprunte ce qui est necessaire pour traduire le style
ame'ricain: Tee-shirt, sweat(-shirt), jean, boots, look, design, pressing.

Le monde du spectacle et de 1'audio-visuel fait outrageusement usage de termes
anglais: video-clip (bande-promo), scoop, spots, star, remake, variety-show, show-biz,
pay-TV, best-of,fan, un single, hard rock, steel, bebop, zapper, etc.

Le monde des affaires n'est pas exclu: manager, briefing, knowhow, brainstorming,
marketing, flipchart, des pratiques attractives, performant.

Les emprunts a 1'anglais sont tres en vogue chez les jeunes: punk (etpunkette) ,
skin, Junk, rap, new age, ghetto blaster, homeboy (garcon du quartier), robocop (brigade de
se'curite' dans le me'tro), bad boy ou break boy. Le vocabulaire de la drogue est surtout
anglais:y#w£ (he'roine), shit (hashish), se shooter, sniffer, fumer un stick (ou un joint).

1.3. Valeur de ces emprunts
Nous avons mentionne plus haut que les emprunts a 1'anglais n'apparaissaient

pas dans le vocabulaire de base necessaire aux situations de la vie courante. C'est done
lorsque sont abordes les aspects spe'cifiques aux domaines mentionnes ci-dessus que Ton
peut observer le comportement linguistique des locuteurs en ce qui concerne le recours
aux emprunts. En ce qui a trait a 1'usage, 1'alternance de formes linguistiques equivalentes
se'mantiquement mais non socialement est un phe'nomene majeur, souvent egalement
neglige' par les apprenants et les enseignants. Ainsi, les memes locuteurs emploieront
alternativement distribution et castingpzrfois a 1'interieur d'une meme conversation, le
premier terme se conformant a la norme linguistique officielle en vigueur dans la
communaute linguistique et le deuxieme se conformant a la norme d'usage du milieu
professionnel. Les locuteurs eux-memes ne voient dans cette alternance aucune
contradiction.

L'utilisation d'emprunts a 1'anglais dans les domaines mentionnes ci-dessus
marque nettement un sentiment d'appartenance au groupe fortement lie au
comportement linguistique. Comme tout jargon interne a un groupe, une habitude
linguistique particuliere sert d'identification au groupe. Les emprunts a 1'anglais,
pratique's par les jeunes en particulier, marquent fortement 1'appartenance socio-
culturelle de ces derniers. Us confirment 1'attrait, voire 1'engouement des jeunes
Fran£ais pour la culture nord-americaine, considdree un peu comme une contre-
culture. Ceci est vrai aussi des gens du spectacle ou de la mode dont le discours est
ponctue d'emprunts a 1'anglais. Les locuteurs dont les occupations ont une visee
e'conomique et culturelle (monde des affaires, du commerce, de la gestion, du
spectacle, de la musique et de la mode) sont tres permeables a 1'influence culturelle
nord-ame'ricaine. On observe chez eux une persistance et une intensite des emprunts
a 1'anglais marquees par le peu de prise des ne"ologismes «de rechange» proposes par
le Conseil de la langue francaise.

Dans la designation, Foffre, la presentation, la publicite ecrite ou parl^e, le mode
d'emploi ou I'utilisation, 1'^tendue et les conditions de garantie d'un bien ou
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d'un service, ainsi que les factures et les quittances, 1'emploi de la langue franchise
est obligatoire. Le recours a tout terme etranger ou a toute expression etrangere
est prohibe lorsqu'il existe une expression ou un terme approuves dans les
conditions prevues par le decret no 72-19 du 7 Janvier 1972 relatif a
1'enrichissement de la langue francaise. Le texte francais peut se completer d'une
ou plusieurs traductions en langue etrangere. (Loi no 75-1349 du 31 decembre
1975 relative a 1'emploi de la langue francaise - Article 1)

Cependant meme chez ces locuteurs, la norme prescrite (neologismes inclus)
n'est pas ignoree et, lorsqu'il s'agit de communiquer avec un public n'appartenant
pas au meme milieu socio-professionnel, ces locuteurs alternent emprunts et termes
francais tel que nous 1'avons mentionne.

Par ailleurs, 1'acquisition de 1'anglais par les locuteurs fran9ais constitue un
facteur important dans le succes des emprunts aupres de certains d'entre eux. La
societe fran9aise accorde une valeur positive a 1'anglais, signe d'education secondaire
en France. Ceux qui interrompent leurs etudes avant d'aborder cet apprentissage ne
peuvent que reemployer les exemples diffuses par les medias. La connaissance active
de 1'anglais revet done un aspect elitiste, qui «classe» les locuteurs. II faut reconnattre
cependant qu'un certain nombre d'emprunts a 1'anglais «filtrent» jusqu'aux autres
couches de la population moins favorisees d'un point de vue socio-economique ou
culturel, par 1'intermediaire des medias qui rendent ces emprunts accessibles a un
large public, averti ou non.

La connaissance de 1'anglo-americain et des valeurs associees a la culture
nord-americaine est de fait 1'apanage d'une certaine bourgeoisie francaise eduquee
et influente. L'ancienne ministre socialiste Segolene Royal symbolise ce groupe
d'intellectuels de gauche influents. Son livre paru chez Laffont en 1989 puise
dans 1'anglais la majeure partie de son titre Le ras-le-hol des be'be's zappeurs. Tele-
massacre: I'overdose? L'emprunt conscient et choisi montre la pointe de 1'iceberg
qui laisse supposer une plus ample connaissance culturelle et linguistique de
1'anglo-americain. Ainsi 1'utilisation de la langue anglaise par le biais d'emprunts
represente une certaine forme de capital linguistique. D'ou un certain snobisme
lie a 1'utilisation de mots d'emprunt a 1'anglais, signe d'acces a un prestige
culturel reconnu par la communaute. Ce snobisme atteint particulierement les
(pseudo-)intellectuels de gauche et les journalistes. En revanche, une autre couche
de la bourgeoisie dirigeante (politiquement plus a droite et generalement de
moyenne d'age plus elevee) affiche une attitude beaucoup plus conservatrice et
normalisatrice en matiere linguistique et c'est cette attitude qui est exposee dans
les nombreux ouvrages sur les anglicismes ou sur les nouvelles varietes de francais
(francais branche) ou 1'on prone 1'emploi de neologismes et une politique
d'interventionnisme linguistique (qu'Hagege appelle neologie «defensive»). La
presse dite «de droite» vehicule aussi ce type d'attitude defensive vis-a-vis de
1'intrusion d'autres langues dans le fran9ais. Pierre Trescasses (1982:92) resume
ainsi cette attitude dans son ouvrage Le Franglais vingt ans apres:



100/Ouverture des horizons

Les attaques centre les americanismes [...] sont le produit d'une reaction, dans
tous les sens du terme, a Pencontre d'une Evolution culturelle et sociale qui
confirme le dedin de la civilisation franchise et de sa langue.

On peut mesurer la distance qui se creuse entre ces recommandations et
Involution de la langue dans la r^alite". La societe dirigeante en France est loin d'etre
unanime quant a la position officielle a adopter vis-a-vis des emprunts aux langues
vivantes etrangeres, comme en t^moigne la controverse provoque'e par le recent projet
de loi du ministre Toubon sur I'utilisation de termes Strangers dans le francais.

2. L'emprunt au Canada2

L'emprunt a et^ present dans le francais d'Amerique du Nord depuis plus
longtemps qu'en France; en efFet, depuis la conquete anglaise en 1760, les contacts
avec 1'anglais ont et^ continus et intensifs, situation qui a eu un impact sur la force
de penetration de 1'anglais dans le francais.

2.1. Types d'emprunts
On distingue au Canada les emprunts typiquement canadiens des emprunts

dits «internationaux», Ces derniers constituent un bassin commun aux varietes de
francais parlies dans le monde. Us sont employe's aussi bien par les Quebecois, les
Franco-Ontariens et les Fran$ais de France. Ce sont les emprunts qui sont mentionnes
dans le Petit Robert 1.

On classe parmi ces emprunts ceux qui ont trait aux differents sports ou aux
jeux (badminton, hockey, baseball, golf, bingo, bowling, poker, bridge, etc.) ainsi que les
mots designant des particularit^s culturelles propres a 1'Amerique du Nord: hamburger,
jeans, bacon, club, toast, week-end. Ces termes sont attestes dans des ouvrages
lexicographiques sur le quebecois (Clapin: Dictionnaire canadien-franc,ais) ainsi que
dans des corpus de francais quebecois.

II est a remarquer que lorsque de tels emprunts viennent se substituer k des
termes francais au Canada, ils sont bien recus et semblent etre consideres comme
porteurs d'un certain prestige: ainsi week-end, arrive d'Europe seulement dans les
annees 1970 au Canada, s'est int^gre d'autant plus facilement au vocabulaire franco-
canadien qu'il e"tait renforce par 1'usage de 55 millions de Francais qui 1'utilisaient
sans complexes. Ce type d'emprunts est le seul que la couche eduquee des Canadiens
fran9ais admet ouvertement utiliser.

On distingue deux categories d'emprunts canadiens: les emprunts canadiens
anciens, datant pour la plupart du XIXe siecle et du debut du XXC siecle, et les emprunts
recents, apparus depuis les migrations des Quebecois vers 1'Ontario anglais.

Les emprunts anciens sont de loin les plus nombreux: Poplack note que dans
son etude du francais parle a Hull et a Ottawa, 1/4 des emprunts utilises par plus de
10 locuteurs etaient deja attestes en 1880, 1/2 en 1900 et les 3/4 en 1970. Ces
emprunts sont reconnaissables a leur orthographe souvent francisee, refletant une
prononciation eloignee de la prononciation anglaise: badloqut (de bad luck), smatte
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(ou smart), cbtquer, tinque, grocerie, anyway (sans -s),fon, cheap, foreman, shift, business,
job, hockey (sans -h), coat, bloate (blow-out), lousse, cenne, bine, machemalot, paparmane,
souhaiter I'apinouillere (attest^ en 1882), corde de roi I corps du roi, corduroy (XVIIIc

siecle). Certains de ces emprunts ont remotive d'anciens mots francais ayant cesse
d'etre employes en francais hexagonal, comme barbier, breuvage, patate. Ces emprunts
anciens sont integres a la langue familiere et integres au systeme phonologique du
francais. Beaucoup de ces emprunts anciens ont precede leur equivalent francais. En
effet, Industrialisation et le commerce se sont d'abord fait en anglais au Quebec, et
tire et brake ont precedepneu ttfrein dans le vocabulaire quebecois. Dans les annees
1970, les emprunts a 1'anglais dans les domaines de la musique, de la drogue, des
sports et des appareils electriques etaient plus nombreux au Quebec qu'en France3.

Hors Quebec, les emprunts plus recents resultent de 1'intensification du contact
avec I'anglais, comme c'est le cas, par exemple, en Ontario. Cette nouvelle generation
d'emprunts (environ 20% de la totalite des emprunts de cette communaute) sont
des mots de haute disponibilite qui font directement concurrence £ des termes existant
dans le vocabulaire de base du francais. Ces emprunts sont particulierement
importants dans les secteurs fortement domines par le monde anglophone. Ce sont
les secteurs economiques et societaux ou le francais est reste marginal: cable, movies,
fridge, sure, right, manager, caller, forms, extension, cap, brakes, clutch, compact, full-
size, flat, logs (billots), boom (estacade), la track, le highway. Le vocabulaire de
1'automobile et du travail de la coupe du bois font concurrence a des termes francais
qui n'etaient pas disponibles aux francophones du fait de la dominance de I'anglais
dans les secteurs consideres. High schoolcst le seul emprunt de sa categoric qui est en
regression grace a la realite des e*coles secondaires de langue franchise en Ontario.

2.2. Categories affectees par les emprunts.
Comme on 1'a deja mentionne plus haut, le lexique de base du francais peut

etre affecte par 1'emprunt a I'anglais, et surtout les noms, mais aussi les mots ayant
une valeur fonctionnelle, par exemple les adverbes: sure I certainement, first, back
(redonner back/redonner), except/excepte, sauf, (ces emprunts sont moins repandus
dans le fran9ais du Quebec que dans le francais parle* hors Quebec)

les Anglais, ils usent leur langue first, pourquoi c'est qu'on le ferait pas nous-
autres? (Poplack)

Puis je leur ai ramene cinq cennes back (Poplack)

et les conjonctions: so /alors, $a fait que, quelquefois but, because, except, or.

j'pense c'est parce que j suis dans beaucoup d sports, so peut-etre c'est pour 93
qu'i m'badre pas souvent. (Mougeon)

Le cas de so a etc" etudie' par Mougeon et Beniak (1989). Cette e"tude a mis en
eVidence que 1'emploi de so plutot que son equivalent vernaculaire fa fait que ou
alors, e'tait beaucoup plus frequent chez les jeunes que chez les autres generations de
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locuteurs de fran^ais, et que d'autre part, il e*tait plus frequent chez les bilingues que
chez les franco-dominants. Par centre, so est beaucoup moins employe* dans les milieux
favorise*s. L'e"tude de Mougeon et Beniak a mis en Evidence la convergence des facteurs
de bilinguisme et d'appartenance socio-economique dans I'usage et la frequence de
so dans le Francois des jeunes Franco-Ontariens.

Les emprunts que'be'cois plus re"cents ne concernent pas le lexique de base.
Alors que les emprunts au vocabulaire anglais de I'automobile reculent, ceux qui ont
trait au domaine de la drogue ou de la musique progressent: flye, bass, drums...

2.3. Attitudes face a I'emprunt
Les attitudes des locuteurs canadiens face a I'emprunt se resument en ces deux

tendances : le rejet et Immigration. A defaut, I'emprunt est conside"re comme sous-
standard, done il stigmatise le locuteur qui I'utilise. Les locuteurs quebecois refusent
souvent d'admettre que I'intrusion de I'anglais dans leur fransais leur cause un gros
probleme. Cependant, si Ton en croit les allusions et les «regles» correctives ou jeux
radiophoniques frequents, voire quotidiens, sur cette question qui sont presentes
aux stations radiophoniques et te'levise'es de langue francaise, cette preoccupation
semble omnipre'sente. Les qu^becismes, par centre, echappent completement a cette
surveillance critique de la part des medias et sont utilises liberalement quel que soit
le degre" de formalite du discours.

Mis a part les emprunts dits internationaux, les milieux bourgeois evitent le
recours a I'anglais. Ainsi dans les domaines politique et judiciaire, on a substitue
«projet de loi» a bill, et «president» a orateur ou speaker. La ou le recours a I'anglais
est incontournable, on francise phonetiquement les emprunts (hockey par exemple).
L'emprunt brut dtant considere comme sous-standard, la francisation phonetique et
meme morphologique exorcise en quelque sorte le «mal» porte a la langue francaise.
Il est ainsi preferable d'omettre la marque du pluriel (fait observe a Hull par Poplack)
sauf en ce qui concerne les emprunts pluriels lexicalises comme jeans, comics, shorts.
De la meme facon, on fabriquera checker, qui paraitra un peu plus acceptable que
check. L'attitude int^grative des classes favorisees contraste avec le comportement de
la classe ouvriere dont la prononciation des mots d'emprunt reste tres proche de
I'anglais. Une telle prononciation a I'anglaise des mots d'emprunts devient done
synonyme d'une langue sous-standard utilisee par les couches peu influentes de la
socie'te'. Le manque d'integration morphologique (par exemple le respect de la marque
du pluriel anglais dans I'emprunt) et syntaxique (par exemple I'absence d'article devant
le nom) dans cette meme couche de la population, semble aller de pair avec I'absence
d'inte'gration phone'tique.

La pour le moment ^a va etre word-processing, la je fais des etudes en
psychologic le soir (Poplack)

Les couches de'favorise'es et moins eduqu^es sont moins exposees a la langue
franchise du fait de leur occupation professionnelle et d'une scolarisation en fran9ais
plus restreinte et ne disposent pas d'un processus auto-correcteur aussi strict que
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celui des classes plus eduquees ou plus favorisees. Les emprunts utilises par ces
locuteurs seraient done moins soumis a une francisation de leur phonetisme et ces
locuteurs ne recherchent pas activement des termes de remplacement, qui risquent
d'etre peu disponibles dans leur vocabulaire.

L'integration phonologique des emprunts est aussi liee au degre de bilinguisme
des locuteurs, phe'nomene deja remarque par Haugen (1950). Mougeon (1985) a
identifie un phenomene de "disintegration de l'emprunt»: plus le locuteur est bilingue
et moins il integre phonologiquement ses emprunts (on observe ainsi une retention
du h dans hockey chez les bilingues equilibres, alors que les franco-dominants ne le
prononcent pas). Poplack a etabli qu'en general, les locuteurs les moins bilingues
utilisent plutot des emprunts anciens (datant d'avant 1930), alors que les plus bilingues
utilisent des emprunts non encore attestes et sont done plus actifs dans 1'apport
lexical de 1'anglais dans le fran^ais. Mougeon a egalement etabli le role d'instigateurs
des locuteurs tres bilingues dans 1'emprunt lexical.

3. Conclusion
Nous avons mis en evidence des differences importantes entre les emprunts a

1'anglais dans les variete's de fran^ais parlees en France et au Canada. Ces differences
ont trait aux domaines nourriciers d'oii proviennent ces emprunts, d'une part, et,
d'autre part, a I'acceptation de ces emprunts par la communaute linguistique oil ils
s'inserent. Les emprunts a 1'anglais sont plus uniformement acceptes par la population
fran9aise (du moins la population «branchee»), alors qu'ils sont fortement rejetes par
une bourgeoisie de droite plus conservatrice et qu'ils sont ignores par les classes
moins eduquees et moins favorisees. Le contact avec 1'anglais n'est pas tres intensif et
jamais continu; de ce fait, les locuteurs franc,ais restent suffisamment exposes au
fran9ais pour ne pas ressentir 1'infiltration de termes anglais comme une menace
pour leur langue. Par ailleurs, les Fran9ais, et particulierement les jeunes, manifestent
une attitude plutot positive a 1'egard des termes empruntes a 1'anglais et surtout a
1'egard des valeurs que ces termes v^hiculent. L'emprunt a 1'anglais est considere
comme culturellement enviable en France (et contrairement a 1'emprunt a 1'arabe,
ce n'est pas un element socialement significatif)- L'emprunt a 1'anglais ne classe pas
socialement, il classe culturellement en France.

Au Canada, par contre, les emprunts sont beaucoup plus differencies selon
1'appartenance socio-economique, le degre de bilinguisme et meme 1'age. Ils sont
vus tres negativement par les couches les plus favorisees et les mieux eduquees de la
population du fait des mecanismes intra-communautaires de controle linguistique
et ils font 1'objet de rejet ou d'un remplacement par des termes franc.ais, par des
neologismes au besoin. La classe bourgeoise de la socie'te canadienne-francaise semble
beaucoup plus homogene dans son comportement linguistique que son equivalent
fran9ais. L'emprunt a 1'anglais est per^u comme un agent de stigmatisation sociale.
Les emprunts incontournables sont soumis a une francisation maximale. Par contre,
les couches les moins favorisees de la societe sont plus permeables a Pintrusion de
termes anglais dans leur fran^ais.
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On pourrait dire en simplifiant que I'emprunt a I'anglais joue le rdle d'un
marqueur plutdt culturel en France et d'un marqueur social au Canada. Cependant,
dans les deux pays, les locuteurs ont aussi recours a I'anglais pour marquer leur style.
Ainsi, nombre des emprunts releve's a Hull et a Ottawa par Poplack, les «nonce
borrowings» sont des emprunts idiosyncratiques et repr&entent plutot des indicateurs
de variation stylistique.

L'apprenant de francais peut ainsi s'attendre a etre expose a des termes anglais
plus ou moins inte'gre's, phone*tiquement ou meme se"mantiquement, au systeme du
francais. De plus, I'occurrence de ces emprunts peut aller de pair avec I'utilisation
rapproche'e du terme Equivalent en francais. II lui faudra done reconnaitre et
comprendre les mecanismes de cette alternance et les situations qui president a une
telle variation. La langue, en plus de communiquer un contenu par le biais des outils
linguistiques transmis par I'enseignement, indique le style de la communication (en
quelque sorte le mode langagier choisi selon ce qu'on connait de I'interlocuteur, le
type de situation au sein d'un contexte donne"). Or c'est justement le style qui ne fait
pas I'objet d'un enseignement dans les structures educatives actuelles. Par exemple le
cotoiement de deux formes e"quivalentes peut signaler la presence d'interlocuteurs
«e"trangers» au groupe ou a la communautE linguistique, preferant se conformer a
une norme linguistique officielle, ou encore ces interlocuteurs peuvent etre percus
comme ne pouvant comprendre que les termes conformes a cette norme utilisee
alors comme «terrain neutre de communications Ou alors, la formalite de la situation
de communication peut proscrire I'utilisation d'emprunts, reserves a un type de
communication plus familier ou intime, selon les cas.

D'autre part, I'apprenant doit etre conscient que le neologisme «de rechange»
n'est pas ne"cessairement le terme d'usage et qu'il peut etre percu comme bizarre,
voire pedant en plus de de"noter une attitude reactionnaire vis-a-vis de la langue. En
d'autres termes, I'apprenant se doit de decouvrir que I'usage linguistique n'est pas
gratuit ni innocent, et que I'utilisation ou la non-utilisation d'emprunts selon la
situation de communication aura un impact sur le message social qu'il transmettra.
II est vrai que cette de"couverte devra se faire au prix d'un desapprentissage des points
de repere linguistiques qui lui sont re"gulierement inculques, a savoir que les termes
lexicaux, toujours pris hors contexte, ont des valeurs diverses selon une echelle de
prestige (ainsi, patate est banni au bdn^fice de pomme de terre, jugE plus «riche»).
Les emprunts sont taxe*s comme n'e"tant pas du francais, d'apres la norme en vigueur
dans les institutions d'enseignement, et sont done a remplacer a tout prix par un
mot frangais, que celui-ci soit ou non adaptE a la situation.

II n'est pas surprenant qu'on observe souvent chez les apprenants de francais
langue seconde un manque de competence sociolinguistique, c'est-a-dire une
me'connaissance de ce qui rend la communication linguistique acceptable pour les
participants, selon le milieu, le contexte de la situation et les interlocuteurs qui y
prennent part (en particulier leur statut socio-professionnel, leur age, le fait qu'ils se
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connaissent ou non). Leur approche a I'apprentissage du franc,ais est surtout
fonctionnelle. En comprenant mieux les rouages sociaux et situationnels qui
interviennent dans toute communication et en observant la variation socio-stylistique
qu'ils entrainent dans la production du discours, les etudiants de francais langue
seconde apprendront a reconnaitre les choix linguistiques qui sont faits et ainsi
apprendront eux-memes a faire ces choix.

The justification for teaching sociostylistic variation lies not in the conveyance
of prescriptive rules but rather in the provision of descriptive rules which aim
to develop the students' ability to make choices*.

On a vu precedemment que I'utilisation d'emprunts a I'anglais dans le discours
en francais ainsi que I'alternance de ces emprunts et de leurs equivalents en francais
etaient plus ou moins marquants selon le type de discours et le domaine de
conversation, done selon le milieu culturel ou socio-professionnel. L'importance de
ces emprunts est tres variable et peut etre nulle dans certains discours. On peut
affirmer que I'emprunt a I'anglais est utilise a des fins sociostylistiques dans le discours
de locuteurs francophones et qu'a ce titre, il doit etre pris en consideration dans la
description et dans I'enseignement de la langue, au meme titre que la prononciation
du «r» ou I'alternance du «tu» et du «vous».

Le probleme de Penseignement de cette variabilite demeure. L'apprentissage
de I'usage linguistique ne peut etre efficace que si les systemes d'enseignement sont
encadres par les systemes sociaux.

' On memionnera plus particulierement dans cette etude I'enquete de Poplack, Sankoff &
Miller (1988) portant sur le francais de Hull et d'Ottawa et celle de Mougeon et Beniak( 1989)
portant sur le franco-ontarien (voir bibliographic).

1 Les varie"tes conside"rees ici sont le franco-que"becois et les varie"tes apparentees.

3 Voir l'e"tude de P. A. Lagneux a partir d'une analyse de corpus francais et que"be"cois : «La part
des emprunts a l'anglais», dans Le Franfais en contact avec I'anglais, p. 91-111.

4 Roy Lister (1993) The Effect offunctional-analystic teaching on aspects of sociolinguistic
competence: an experimental study in French immersion classrooms at the grade eight level. These
de doctoral. Universite" de Toronto.
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Dynamique des groupes et dynamique de 1'enseignement
du fran^ais langue seconde

Charles Elkabas
£tudes franfaises

Universit^ de Toronto

En tant que praticien de 1'enseignement du fran^ais langue seconde (FLS)
vous vous reconnaitrez sans doute dans la situation suivante : un collegue vous fait
part de la re'ussite d'une de ses activite's pe'dagogiques dans son cours. Desireux d'elargir
votre repertoire professionnel, vous lui en demandez la «recette» et vous vous hatez
aussit6t de la mettre en pratique avec vos e"tudiants. Vous decouvrez malheureusement
que cette nouvelle experience se solde par un e"chec et vous vous demandez alors si
votre collegue vous a bien donne* tous les «ingredients» de sa demarche pedagogique,
ou si sa perception d'une reussite aupres des e"tudiants n'est pas differente de la votre.
Or, comment expliquer 1'echec de votre tentative lorsque vous savez par ailleurs que
votre collegue ne vous a pas «trahi» et qu'il est reconnu pour ses competences
d'enseignant chevronne. Devant une telle situation, nos explications ne peuvent que
s'appuyer sur des principes de la dynamique des groupes, la classe etant par nature
un «groupe de travail» (Bany et Johnson, 1971:36). En tant que groupe et tout en
ayant des caracteristiques communes avec les autres groupes de travail, la classe se
comporte comme un organisme vivant qui possede sa propre personnalite et des
proprie'te's uniques. C'est ce qui la distingue de tous les autres groupes-classe:

Vues de loin, ou sur le papier, les classes se ressemblent peut-etre, mais en fait
chaque classe est aussi unique qu'une empreinte digitale. Chaque classe elabore
ses propres procedures internes, ses modeles d'interaction et ses propres limites
(Luft 1968:85).

Si bien que deux groupes-classe peuvent re"agir difFe'remment a une demarche
p^dagogique identique puisque les variables ne sont pas les memes: entrent en jeu les
personnalite"s individuelles des apprenants, la somme de ces personnalites qui
constituent le groupe-classe (Reeves, 1970:156, 179), 1'espace de 1'enseignement /
apprentissage, le nombre de participants dans le groupe, la cohesion du groupe, le
leadership, etc. Tous ces facteurs et bien d'autres interviennent au sein du groupe-
classe lorsque 1'enseignant adapte une technique ou lorsqu'il met en pratique une
activit^ pedagogique. Par consequent, ignorer les ph^nomenes de groupe ou ne pas
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comprendre les interactions au sein du groupe-classe pr&entent, a notre avis, un
obstacle important a la pratique de renseignement. C'est done dans I'optique de la
dynamique des groupes appliquee a la didactique du FLS que nous nous proposons
de re'sumer les principes generaux des phenomenes de groupe et de formuler quelques
conseils a I'enseignant universitaire, et ce, pour pouvoir I'aider a ameliorer sa pratique
pedagogique. Nos observations se rapportent naturellement a tous les cours ou domine
la composante orale, mais elles sont aussi valables dans les cours oil la lecture et
I'ecrit forment la composante principale.

La dynamique des groupes: pour qui? pourquoi?
Prenons comme illustration la pratique de classe suivante: I'utilisation du debat.

Nous en faisons regulierement dans le but d'encourager I'interaction et de stimuler la
competence de I'oral chez nos etudiants. Or, il ne s'agit pas dans cette pratique de
demander aux etudiants de s'exprimer librement sur un sujet ou de diviser la classe en
deux camps adverses et de lancer le debat. La reussite du debat en classe est tributaire de
I'arrangement spatial (positions-cles autour de la table ou dans un cercle), du nombre de
participants et de la cohesion du groupe. Aussi, pour qu'un debat atteigne veritablement
ses objectifs pedagogiques, il ne peut se tenir durant les premieres semaines de cours
alors que la cohesion du groupe est a son niveau le plus bas, et il devrait surtout etre
mene par un enseignant qui est pleinement conscient de son role en tant que leader.

Puisque la dynamique des groupes s'interesse au comportement humain et
aux relations sociales, il est tout a fait normal que I'enseignant soit attire par les
mecanismes de groupe. Selon Cartwright et Zander (1960:8):

Anyone who is concerned with improving the quality of work in a research
team, the effectiveness of a Sunday school class, the morale of a military unit,
with decreasing the destructive consequences of intergroup conflict, or with
attaining any socially desirable objective through groups, can make his efforts
more effective by basing them on a firm knowledge of the laws governing
group life.

Alors que les enseignants des systemes primaire et secondaire peuvent trouver
dans la dynamique des groupes les moyens de dejouer les conflits entre les Sieves et
de minimiser les problemes de discipline dans la salle de classe, I'enseignant
universitaire peut a son tour exploiter la dynamique du groupe-classe pour creer des
relations favorables entre les apprenants et ameliorer ainsi I'enseignement /
apprentissage. Car I'enseignement du FLS au niveau universitaire rencontre de
nombreux obstacles parmi les apprenants dans la salle de classe, notamment la
competition, le sarcasme et I'hostilite entre les membres, la monopolisation des
discussions, le malaise dans le travail de cooperation, 1'inhibition et le mutisme total,
la depression chez certains, le manque d'e'coute chez d'autres, 1'obstruction ou
1'apathie, et 1'appropriation du role de leader dans les sous-groupes.

La pratique de la dynamique des groupes risque par centre de rencontrer un
plus grand obstacle chez les praticiens qui se soucient de centrer I'enseignement
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principalement sur les apprenants et qui estiment que chacun d'entre eux a son
propre rythme et son propre style d'apprentissage et que le groupe-classe risque
d'empe'cher I'apprenant d'exploiter ses ressources personnelles et de freiner ses propres
initiatives. Telle que nous la conside*rons, la dynamique des groupes applique'e &
I'enseignement / apprentissage du FLS respecte I'individualitd de chaque apprenant.
Elle vise avant tout k engager les membres du groupe-classe dans des activite's
communes pour qu'ils puissent se sentir solidaires les uns des autres et ce, dans le but
de cre'er des conditions favorables i I'enseignement / apprentissage. Elle n'a pas pour
objectif de transformer ce dernier en une longue serie de rencontres ou priment des
activite's collectives telles que les resolutions de problemes ou I'apprentissage en
collaboration. Le travail individuel de chaque apprenant y a sa propre place et il ne
tient qu'a I'enseignant de «maintenir un e'quilibre optimal entre la production
individuelle et la production de groupe» (Luft 1968:42). D'ailleurs, nous pensons
avec Luft (1968:43) que lorsque I'enseignant concentre tous ses efforts sur un
enseignement / apprentissage en groupe, il risque fort bien d'encourager la conformite
parmi les membres du groupe-classe:

Un groupe peut etre le terrain de fortes stimulations interpersonnelles, mais il
engendre e"galement ses propres pressions vers la conformite. En choisissant
entre le travail individuel et le travail de groupe, il faut done tenir compte de
ces deux categories de forces stimulantes et paralysantes.

Nous faisons tous un peu de dynamique de groupe, un peu comme M. Jourdain
faisait de la prose. Nous n'en faisons pas assez a notre avis. Et c'est regrettable.

La dynamique des groupes
Comme tout domaine de recherche qui n'est pas tout a fait etabli, 1'etude de la

dynamique des groupes est entouree de pre'juge's; en fait, ce n'est ni une ecole de pensee,
ni un culte, ni une technique comme le remarquent Knowles et Knowles (1972:13).
C'est un domaine de recherche scientifique encore jeune qui, malgre les tatonnements
qui ont suivi les premiers pas de Kurt Lewin (1951), est arrive a s'assurer le concours,
entre autres, de psychologues, de psychiatres, de sociologues et de specialistes de
1'education.

Le concept de dynamique des groupes n'est pas non plus etranger a
I'enseignement des langues et nous pensons, en particulier, a d'autres formes
d'enseignement qu'on appelle m^thodes non conventionnelles, telles que la methode
communautaire (Curran, 1972 et 1982; Moskowitz, 1978), la me'thode par le silence
(Gattegno, 1972) ou la me'thode suggestopedique (Bancroft, 1978; Belanger, 1978;
Lozanov, 1979), lesquelles mdthodes s'inspirent en partie des principes de la
dynamique des groupes. Cependant il semble que dans les milieux universitaires, les
quelques enseignants qui pratiquent la dynamique des groupes n'en parlent pas
ouvertement de peur de perdre leur credibilite' comme enseignants / chercheurs. Et
pourtant, 1'honorable Dictionnaire de didactique de langues (Galisson et Coste, 1976)
lui accorde une vedette, sous «Dynamique» avec des renvois comple'mentaires a
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«Groupe», «Canal», «Reseau», «R6le», «Cohesion», «Leader», «Sociogrammc». La
definition que nous en donne ce dictionnaire nous scrvira de point de depart:

La dynamique de groupe etudie les interactions, explicites ou non, resultant
de I'activite de plusieurs sujets copre'sents, tenus k un effort d'adaptation
reciproque, pour vaincre les resistances internes ou externes <i leur action.
(Galisson et Coste, 1976:165)

Scion Knowles et Knowles (1972:14-15), la dynamique des groupes peut etre
k la fois, (a) 1'explication des comportements de groupes, ce qui est principalement
un domaine de recherche dans les sciences sociales mais auquel participent les
chercheurs venant d'autres disciplines, (b) les travaux de recherche dans ce domaine
specialise, et (c) les principes d'application des re"sultats de cette recherche.

fividemment, il ne peut y avoir de «dynamique» sans 1'existence d'un groupe.
Bien que les chercheurs ne soient pas unanimes sur ce qui definit pre'cisement le
groupe, il est possible de distinguer, comme Pa fait Shaw (1976:3-10), ses
caracteristiques essentielles, a savoir la perception par les membres de 1'existence du
groupe, leur degre fort de motivation, la designation d'objectifs communs, la variete
des normes qui regissent ce groupe, 1'interde'pendance des membres et leur interaction
verbale et physique au sein de ce groupe.

Les observations de deux chercheurs en particulier retiennent notre attention.
Pour Patton et Giffin (1973:2) la notion du groupe est liee a trois elements-cles:
Pinterdependance des membres, la taille et la structure du groupe: «it is a small
number of individuals in interdependent role relations, and it has a set of values
(norms) that regulate the behaviour of members in matters of concern to the group.»
La notion de groupe chez St-Arnaud (1989:69) met 1'accent sur 1'interaction a
plusieurs niveaux et sur la designation d'une cible precise:

[...] un champ psychologique produit par 1'interaction de trois personnes ou
plus, reunies en situation de face a face, dans la recherche, la definition ou la
poursuite d'une cible commune; interaction de chacune de ces personnes avec
cette cible commune, et interaction des personnes entre elles.

D'apres ces parametres, il en decoule ceci: la famille, le personnel d'un bureau
ou d'une usine, un peloton militaire ou une equipe de basketball, representent bien
des groupes qui se deTmissent invariablement par une organisation bien precise ou
les objectifs ne peuvent etre atteints que lorsqu'il y a une repartition des taches, une
cooperation entre les membres et une interdependance soutenue entre ces derniers.

A ce niveau de la representation du groupe, la classe n'est pas plus differente
puisqu'elle fonctionne elle aussi comme les autres groupes. C'est un groupe de travail
(structure de maniere & pouvoir permettre la poursuite d'objectifs) et un systeme
social (caracterise par des interrelations et des interdependances d'individus) (Bany
et Johnson, 1971:36,38). Ainsi, il est possible d'identifier les etudiants d'un groupe-
classe spedfique: par exemple, le cas hypothetique du cours «Francais pratique, 2e

annee». Les etudiants qui feraient partie de ce groupe viseraient deux types d'objectifs,
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un g^n^ral et un autre plus precis: des e'tudes de fransais (objectif a long terme) et
I'acquisition de certaines competences linguistiques (objectif a court terme valable
pour la dure'e du groupe et e'nonce' dans les documents du ddpartement ou de
I'universite' - brochure, annuaire, syllabus, etc.; objectif e*galement enonce par
I'enseignant au d^but de I'anne'e). Toutefois, sans que les principes generaux relatifs
aux groupes de travail soient e'branle's, le groupe-classe se distingue de tous les autres
groupes par certains impe'ratifs: en s'inscrivant dans un cours-groupe, I'etudiant est
soumis a une rdglementation imposed de I'exte'rieur et son avis n'est pas sollicite
quant au choix du leader du groupe. Plus spe*cifique a la classe de FLS, la participation
exig^e des e"tudiants est cruciale et les ̂ changes qui se tiennent au sein de ce groupe
se font dans un code linguistique Stranger aux membres du groupe, ceux-ci n'ayant
pas le fransais comme langue maternelle.

Voici les principales interrogations retenues par les chercheurs sur la dynamique
des groupes: (a) Pourquoi et comment naissent les changements a I'interieur d'un groupe?
(b) Comment des individus peuvent-ils s'influencer mutuellement? (c) Comment
ame'liorer les comportements et resoudre les conflits de groupes? Les chercheurs sont
^galement d'accord pour cerner les limites de la dynamique des groupes. Ainsi pour
Luft (1968:83) la dynamique des groupes s'interesse au comportement de 1'individu en
situation de groupe. Par centre, elle

ne nous dit pas ce qu'un groupe devrait ou ne devrait pas faire. Elle ne preconise
pas que Ton fasse tout en groupe, et elle ne suggere pas que le comportement
de groupe soit tout a fait de sucre et de douceur.

II en est de meme pour Knowles et Knowles (1972:16) qui insistent sur les
assises scientifiques de la dynamique des groupes:

It is important to realize, also, that the principles and techniques derived from
it do not proceed from an ideological position regarding how groups ought to
behave; rather, they grow out of scientific evidence that certain types of behavior
under certain conditions produce predictable consequences. Thus, the literature
of applied group dynamics ideally does not say, «Do this or that» but rather «If
you do so and so under certain conditions, such and such is likely to happen.»

Que les enseignants du FLS ne s'attendent done pas & puiser dans la dynamique
des groupes une grille d'application syste'matique. Us y trouveront des principes
ge'ne'raux, qui pourront les guider a comprendre surtout les phenomenes de groupes
pour quils puissent etre en mesure de former des groupes cohe'sifs, motive's, et de
crder ainsi les conditions les plus favorables a I'enseignement / apprentissage. Les
didacticiens du FLS se sont pendant longtemps interroge's sur les moyens de trouver
les techniques ou les m^thodes d'enseignement les plus efficaces, mais ils ont, a notre
avis, ne'glige' de consider le r6le des processus de groupe et 1'importance des relations
entre les apprenants. Cet e*tat de choses dans 1'enseignement du FLS ne semble pas
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etre different de celui du monde de I'education en general, comme le rapportent
Bany et Johnson (1971:38):

[...] les pedagogues se sont davantage interesses a 1'amelioration de methodes
concernant «la rentabilite de la production" (methodes pedagogiques) qu'a
1'elaboration de techniques permettant d'obtenir la cooperation de tous et un
bon ciimat de travail. Us se sont trop souvent contentes de discuter 1'importance
de «bonnes» relations sans elaborer de techniques qui puissent avoir une
application pratique. Ce n'est que recemment qu'ils se sont tournes vers la
psychologic pour chercher des re*ponses aux problemes complexes crees par
1'interaction groupale.

Le groupe-classe: ge'ne'rateur d'e'nergie
Avant de passer aux phenomemes du groupe-classe, il est important d'examiner

au prealable les processus du groupe. Ce que nous ferons en nous appuyant sur le
modele de fonctionnement des groupes elabore par St-Arnaud (1989) (voir en Annexe
I, la reproduction schematique de ce modele etablie par 1'auteur lui- meme). Pour
nos besoins pedagogiques de 1'enseignement du FLS nous adapterons quelques-uns
de ses principes. La these de St-Arnaud (1989) repose principalement sur la production
d'e'nergie par le groupe et 1'utilisation judicieuse de cette energie comme force motrice.
En tant que groupe de travail, la classe est une unite dynamique qui genere sa propre
energie. Celle-ci derive de deux sources: d'abord de 1'interaction entre les membres
et aussi de 1'interaction entre chaque membre et la cible commune au groupe qui est
la langue seconde. Cette energie de groupe, nee d'une double interaction que St-
Arnaud (1989:31) nomme «energie disponible du groupe» est cruciale pour pouvoir
garder dans un groupe cohesion et productivite. Elle s'oppose a une autre source
d'energie individuelle, «residuelle» (31), qui ne contribue aucunement a la croissance
du groupe. L'enseignant doit done constamment veiller a maintenir 1'energie residuelle
a son niveau le plus bas:

[...] plus la cible commune sera precise et en accord avec les interets des
membres, plus la quantite* d'energie residuelle diminuera au profit de 1'energie
disponible. II en est ainsi des relations entre les personnes : plus elles seront
satisfaisantes, plus le systeme-groupe pourra disposer d'energie (St-Arnaud,
1989:31).

St-Arnaud (1989) subdivise 1'energie disponible en trois parties, dont deux
essentielles au debut de la formation de tout groupe:

• l'«energie de production dependante de I'inte'ret de la cible commune:
«L'organisme humain, face a une cible qui 1'interesse, reagit de fa^on creatrice» (36);

• IWnergie de solidarit6> de"pendante de 1'interaction entre les membres du
groupe et «qui provient d'une conversion d'e'nergie, affective, celle qui s'exprime
dans la subjectivity de chaque personne dans un besoin fondamental d'aimer et d'etre
aim6> (39); et l'«energie d'entretien» qui est un processus d'auto-regulation et grace
auquel «le groupe maintient son harmonie» (42).
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II est facile de constater que sans le maintien de ces trois formes d'e'nergie, le
groupe est menac^ dans sa propre existence et risque alors de se transformer en un
«groupe mort-neV St-Arnaud (1989:31)> nous pre"sente ce type de groupe de la facon
suivante:

L'expression "groupe mort-ne"' souvent employee [...] pour designer un
rassemblement de personnes qui n'a pas de cible commune ou qui ne favorise
pas des relations entre les personnes, resulte du fait qu'un tel rassemblement
de personnes n'a pas assez d'e'nergie disponible; ou du moins l'e*nergie re"siduelle
est trop grande par rapport a l'e"nergie disponible (31).

Nous entrons alors ineVitablement dans le cercle de Papathie.

Notre pratique de 1'enseignement nous porte & croire que les elements suivants
nuisent au deVeloppement de 1'energie disponible du groupe-classe et favorisent plutot
1'augmentation de I'e'nergie re"siduelle:

• Les objectifs de la lecon n'ont pas e"te ^nonces a chaque debut de cours; par
consequent, les apprenants n'ont aucune id^e de la direction dans laquelle les place
Penseignant. Pour eViter la dispersion eVentuelle des Energies individuelles, 1'enseignant
doit souligner, des le de"but de chaque rencontre, la cible commune du groupe-classe.
Par exemple, il dira a ses apprenants: «A la fin de cette classe, vous serez en mesure de
faire ..., de dire ... ou d'ecrire telle chose.» Get element est crucial pour le bon
fonctionnement des groupes, comme le fait remarquer Reeves (1970:117):

It is mandatory that uniform understanding of the goals be achieved before
turning the group loose to start work on them. If two or more interpretations
of the stated objectives are prevalent among the group, total chaos is the
inevitable result.

• Les apprenants resolvent des directives incompletes ou floues avant
1'execution d'une activite";

• Un enseignant impe'rieux et «castrateur»;
• Un enseignant qui monopolise le cours;
• Un enseignement / apprentissage centre uniquement sur 1'enseignant;
• Un arrangement spatial qui empeche 1'interaction entre les apprenants;
• Un apprenant qui monopolise la conversation;
• La personnalit^ de certains apprenants (timide, reserve, agressif, etc.);
• L'apathie ge'ne'rale.

Fonctionnement du groupe-classe
Nous tenterons dans cette partie de relever les parties de la dynamique des

groupes qui ont un rapport direct avec le fonctionnement du groupe-classe et de
proposer des moyens pratiques de les exploiter dans la salle de classe.
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1. Le milieu physique et I'utilisation de I'espace
L'espace physique est sans doute le seul element qui e"chappe au controle des

enseignants. Ceux-ci sont malheureusement condamnes a pratiquer leur metier dans
des lieux qui sont loin de favoriser I'enseignement / apprentissage et d'encourager
1'epanouissement des apprenants. Des salles qui renvoient une atmosphere d'usine
ou de laboratoire, des murs aux couleurs agressives, une lumiere inadequate, des
chaises bien souvent vissees au plancher, entre autres, signalent, la rupture qui existe
entre, d'un cote, le mode de pensee des architectes et des administrateurs, de 1'autre
cote, celui des praticiens. Ces derniers se disputent done les quelques rares classes
qui soient convenables dans leurs institutions respectives. Si bien que ceux qui desirent
creer un espace positif, comme le recommandent, par exemple, les concepteurs de
methodes non conventionnelles - suggestopedique et communautaire - (sieges
confortables, decor agreable, disposition en cercle, etc.), n'y arrivent jamais. Que
peut-on faire dans ces conditions, lorsqu'on ne peut changer ni 1'esprit de ceux qui
nous gouvernent, ni la qualite des salles qu'on nous impose? Fuir autant que possible
les lieux ou les chaises sont clouees au sol, car faire de la dynamique des groupes dans
ce type de salle, c'est «clouer» les apprenants dans une situation pedagogique unique,
celle ou I'enseignement est particulierement centre sur 1'enseignant. La disposition
des apprenants en face a face est certainement plus avantageuse que celle de «face a
dos» et toute salle ou Ton peut deplacer les chaises presente un grand avantage
pedagogique. II existe dans tous les cas une correlation entre l'emplacement des
apprenants et la qualite de la communication (Shaw, 1976:133-137). On sait, par
exemple,

• qu'etre assis en face a face, ou en coin a une table, encourage 1'esprit de
conversation ou de competition;

• que les personnes assises 1'une a cote de 1'autre peuvent mieux cooperer;
• qu'il y a egalement une correlation entre 1'estime de soi et la place que Ton

choisit dans une salle. Certaines places sont considerees strategiques, valorisantes,
par les membres de groupes (celles qui sont les plus rapprochees de 1'enseignant ou
d'autres qui se situent au milieu de chaque cote d'une table rectangulaire, etc.).

La recherche (Shaw, 1976:122-126) montre aussi que la distance qui s'e'tablit
lors d'une communication est variable scion le sexe des interlocuteurs. En classe
nous pouvons done avoir les differentes combinaisons : H-F, F-F, H-H (ou H =
homme, F = femme). Ainsi dans une conversation entre

• H-F: les partenaires sont proches Tun de 1'autre;
• F-F: les partenaires sont a moyenne distance;
• H-H: les partenaires sont eloigne's 1'un de 1'autre.
Les origines culturelles ou ethniques de nos etudiants, latins ou anglo-saxons,

asiatiques ou europeens, peuvent e'galement influencer le type de distance qui se cree
lors de la communication (Shaw, 1976:124). Ces quelques donne'es peuvent aider
1'enseignant a comprendre un peu mieux ce qui se passe lorsque les apprenants sont
engage's dans un travail de collaboration ou dans une session de pratique orale, et
d'observer leur utilisation de 1'espace. Ainsi, dans un groupe, des la premiere rencontre,
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chaque membre e"tablit son espace personnel, c'est-a-dire I'espace imme'diat qui
I'entoure. L'intrusion d'un autre membre dans ce «territoire» que Shaw (1976:121)
appelle une «zone ne"gative» peut entrainer 1'agression de la part de son proprietaire
qui, une fois le territoire e'tabli, percoit cette action comme une invasion. Notre role
en tant qu'enseignant est done d'e'carter ces zones negatives en montrant a nos
e"tudiants qu'il ne peut y avoir d'appropriation de chaise et que tous les espaces sont
en fait des zones d'acceuil. D'abord, des les premieres semaines et a chaque debut de
classe, nous invitons nos e*tudiants a changer autant que possible de place. Ensuite,
nous nous assurons, grace a diffe'rentes activites en sous-groupes, de les habituer a se
familiariser avec les territoires des autres et a ce*der leurs places lorsque 1'occasion se
pr&ente.

2. Le nombre d'etudiants
La recherche montre une correlation entre le fonctionnement des groupes et

le nombre des participants (Bany et Johnson, 1971; Patton et Giffin, 1973; Shaw,
1976; St-Arnaud, 1989). Dans un groupe-classe, plus il y a d'etudiants, plus il a de
liens possibles entre eux; ce qui entraine des repercussions sur le bon fonctionnement
de ce groupe et sur la qualite' meme des interactions. Ainsi, selon la formule N (N-
11/2 (oil N = nombre d'etudiants) proposee par St-Arnaud (1989:81), dans une
classe de

• 10, il y a 45 liens possibles;
• 15, i lya!05 liens possibles;
• 20, il y a 190 liens possibles;
• 25, il y a 300 liens possibles.

Imaginons done un groupe de plus de 30 e"tudiants et que Ton veuille que
ceux-ci interagissent: «Plus le nombre augmente, plus le groupe devra mobiliser de
1'̂ nergie d'entretien pour assurer sa croissance et plus le rythme de la croissance sera
lent» (St-Arnaud, 1989:81). D'autres effets sont aussi notables. D'abord, la cohesion
du groupe s'en ressent et le groupe-classe finit par «se fractionner en sous-groupes ou
en factions rivales» (Bany et Johnson, 1971:91). Ensuite, les membres les plus agressifs
dominent durant les echanges (Patton et Giffin, 1973:86-87) et il peut meme y
avoir la formation d'une clique de «parleurs» (a. communicating clique) pendant que
les autres membres demeurent silencieux (Patton et Giffin, 1973:107). Un grand
groupe-classe pr&ente un seul avantage par rapport a un petit groupe-classe : les
participants y sont moins inhibe's (Patton et Giffin, 1973:87). Puisque, en general,
1'enseignant n'a aucun role dans le choix du nombre d'etudiants dans son groupe-
classe, et que, d'habitude, les classes d^passent la vingtaine d'e"tudiants, il est alors
important de contourner les difficult^ en essayant de former au sein du grand groupe-
classe des sous-groupes. Dans 1'Annexe II nous proposons plusieurs types de groupes
d'e'change pour eViter justement que I'^nergie disponible du groupe-classe ne se
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transforme en e"nergie re*siduelle et que la majoritl des apprenants ne soit e'cartee de
Faxe de participation.

3. La compatibility entre Us membres
L'enseignant n'a aucun pouvoir sur I'homogeneite du groupe-classe et ne peut

done s'assurer de la compatibilite entre les membres. L'ideal naturellement est de
regrouper des etudiants qui ont une meme personnalite et qui ont done toutes les
chances de faire bon manage. L'enseignant devrait etre en mesure de reconnaitre les
traits de personnalite des apprenants et de pouvoir distinguer entre le passif, le
dominateur, I'autoritaire, le conciliant, le joyeux, etc. Puisque la tendance de
I'enseignement / apprentissage du FLS penche ces dernieres annees pour des mises
en situation dans le but d'encourager la competence communicative de nos
apprenants, a titre d'exemple, imaginons le scenario suivant a faire jouer en classe.
Un fils explique ^ son pere qu'il a envie d'abandonner ses e'tudes. Ce dernier,
me'content, se met en colere. Pour le role du pere, si nous choisissons un ^tudiant
timide, a la voix presque effacee, il est tout a fait evident que le niveau de quaiite de
la performance des deux etudiants ne sera pas des plus satisfaisants.

4. La cohesion du groupe-classe
Un groupe est cohesif lorsqu'il y a des «atomes crochus» entre les membres.

Dans un groupe cohesif, les membres sont cooperatifs et attentifs et rarement absents;
ils travaillent plus et ils reagissent favorablement aux directives proposees. Un
sentiment de solidarite s'etablit entre eux. Selon Shaw (1976:197), il y a trois fac,ons
de distinguer le degre eleve de cohesion dans un groupe : (a) les membres sont attires
les uns par les autres, et ce, a tel point qu'ils ne peuvent quitter le groupe ; (b) leur
niveau de motivation est tres eleve1 ; (c) ils investissent beaucoup d'efForts dans les
activites de groupe. Bany et Johnson (1971:89), Patton et Giffm (1973:108)
rapportent aussi nombre d'etudes qui appuient la these selon laquelle dans un groupe
cohesif, non seulement la communication est plus vive et plus considerable, mais
elle est aussi plus efFicace.

II est clair qu'a la naissance du groupe-classe, la cohesion se trouve i son niveau
le plus bas, et 1'enseignant doit s'efforcer a creer chez ses etudiants le sentiment
d'appartenance au groupe. Il est bien rare que la cohesion s'etablisse dans un groupe
qui ne dure pas longtemps, et, comme le remarquent Zalenik et Moment (cites par
Patton et Giffin, 1973:82):

Under continued interaction, group members tend to develop more values in
common. This is another way of saying that norms of behavior in time develop
group concensus and therefore exert stronger influence on member behavior.

Les cours d'un semestre, prises par certains de'partements de langues, ne
favorisent done pas la cohesion des groupes-classe. La cohesion est naturellement
eleve'e dans une classe oil 1'enseignant ne presente pas une menace pour ses etudiants.
A cet effet, Patton et Giffin (1973:52) suggerent la technique suivante, qui est
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certainement utile pour I'animation des cours de pratique orale en FLS: «de*tourner
vers le groupe les questions poshes au professeur». Nous proposons d'autres activites
qui favorisent la cohesion des groupes-classe. (a) L'activite" «Faisons connaissance»
(Annexe III) permet aux membres de se de'couvrir, des la premiere rencontre, tout
en cre*ant entre eux une atmosphere de detente, (b) Des la deuxieme ou troisieme
rencontre, une liste des membres du groupe-classe et de leurs nume'ros de telephones
est remise a chaque e'tudiant. (c) Vers la fin de la troisieme semaine, les e'tudiants
sont invite's individuellement a rencontrer leur enseignant pour mieux faire
connaissance (discussions des Etudes anterieures ou futures de I'etudiant, ses projets
de carriere, doges adresses i I'e'tudiant sur sa participation dans le groupe-classe, si
c'est le cas, encouragement k mieux participer, si c'est une personne timide). II s'agit
surtout de montrer que Ton s'interesse sincerement a eux en tant que personnes et
que leur presence dans le groupe est tres importante. Tout cela est fait dans le but
d'encourager au maximum la cohesion du groupe (I'etudiant ne se sent plus menace
par son enseignant k qui il a pu expliquer peut-etre ses difficultes de travail ou sa
crainte de parler en groupe) et de permettre & chaque membre de se sentir plus a
I'aise au sein du groupe.

5. Le leadership
L'enseignant a la malheureuse position de jouer le role d'animateur et de

repre'senter une figure d'autorite. Cette double position, inevitable, le distingue du
vrai leader de groupe, si bien que, quelles que soient ses techniques d'animation, il
est en fin de compte celui qui va eValuer ses etudiants au moyen d'une note.

En tant qu'animateur/leader, I'enseignant a une fonction precise, si Ton se
rapporte a la definition de cette position decrite par St-Arnaud (1989:86): «C'est un
membre qui sacrifie, au moins en partie, sa participation - c'est-a-dire sa propre
interaction avec la cible commune - pour aider le groupe a s'organiser et k utiliser de
facon adequate son dnergie d'entretien.» II s'agit done pour I'enseignant du FLS de
se de*gager autant que possible d'un enseignement centre sur lui (surtout lorsque
c'est un cours de pratique orale) et de le centrer sur le groupe, tout en gardant un
role directif (Bany et Johnson, 1971:195).

Nous montrons dans les Annexes IV, Vet VI que, tout en variant ses methodes
d'enseignement / apprentissage, I'enseignant peut favoriser la communication et
1'interaction entre les membres sans que cela nuise i la cohesion du groupe.

De la dynamique des groupes a la dynamique de 1'enseignement du FLS
Dans les Annexes II & VI, nous proposons des activites et des techniques qui

visent les objectifs suivants: (a) etablir la cohesion du groupe-classe; (b) engager les
apprenants k interagir entre eux mais aussi avec leur cible commune; (c) les placer
dans des activity's communicatives.

Annexe II. Le groupe-classe: difife'rentes combinaisons de sous-groupes
d'apprenants. Nous y proposons plusieurs facons de cre*er des sous-groupes de travail
en classe et d'elargir 1'axe de participation de tous les membres.
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Annexe III. Faisons connaissance. Cette activite se fait durant la premiere
rencontre avec les e"tudiants et a pour but de les engager a se connaltre sans
I'intervention de I'enseignant. A la fin de cette activite, I'enseignant devrait, lui aussi,
connaitre ses etudiants ainsi que leurs noms ou prenoms.

Annexe IV. Activite^ en classe : contenu et participation. Nous y indiquons
les activites qui se pretent le mieux au travail de collaboration et qui forgent la cohesion
du groupe-classe.

Annexe V. Lecture: comprehension de I'e'crit. Les activites proposees s'ecartent
de I'approche traditionnelle de la lecture et offrent a I'enseignant de nombreux moyens
d'exploiter la comprehension de I'ecrit.

Annexe VI. Pratique de la grammaire. Ces activites ont pour but d'aider
I'apprenant a decouvrir les concepts linguistiques, a les classer, a determiner leur
utilisation et a les utiliser en contexte.

Dans toutes ces activites, nous gardens en tete la participation optimale de
I'apprenant, tout en nous assurant que les echanges s'etablissent dans un climat de
solidarite et que la cible commune, essentielle a une bonne dynamique de groupe,
demeure le centre de focalisation dans la classe. Par ailleurs, notre fonction, qui est
principalement celle d'un educateur / animateur, est de fournir a nos apprenants «la
possibilite de faire en langue seconde des activites significatives pour eux et done
correspondant a leurs experiences de vie», comme nous le dit si bien Leblanc (Ligier
etSavoie, 1986:15).

Nous 1'avons vu, les grands principes qui regissent la dynamique des groupes
sont aussi valables pour la dynamique du groupe-classe. Nous les trouvons d'une tres
grande utilite pour 1'animation dans nos classes de langue.

Les apprenants que nous rencontrons pendant plusieurs mois dans nos salles
de classe ne sont pas de simples sujets dont les besoins se limitent a des demandes
linguistiques; leurs exigences s'inscrivent egalement dans deux autres domaines, le
psychologique et le social. En tant qu'etres humains appartenant a un groupe bien
precis - le groupe-classe - ces apprenants reagissent par rapport a eux-memes mais
aussi par rapport aux autres, a ceux de 1'interieur du groupe-classe comme a ceux de
1'exterieur. Le defi qui se presente alors aux enseignants est de trouver les moyens de
r^pondre a tous ces besoins, ce qui constitue un enorme «fardeau», comme 1'a souligne
Luft (1968:85). Voila pourquoi nous ne devons pas hesiter a faire progresser la
didactique du FLS en profitant des travaux accomplis par les chercheurs d'autres
disciplines.

De notre pratique de I'enseignement du FLS nous retenons ceci: 1'energie
disponible ne"cessaire au bon fonctionnement du groupe-classe est constamment
menaced et 1'axe de participation dans laquelle se situe I'apprenant n'est jamais fixe.
II est done impe'ratif de s'initier aux pratiques de la dynamique des groupes et de voir
comment elles peuvent faciliter notre enseignement / apprentissage. Nous refusons
done d'enfermer dans un cadre permanent les me*thodes ou les techniques de notre
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profession. D'une part, nous ne tenons k exclure de notre enseignement ni le structural
ni le communicatif et, a ce propos, nous renvoyons a Pe'tude de Danesi et Mollica
(1988) qui, a partir des recherches faites sur le fonctionnement du cerveau, montrent
la nEcessite* de faire cohabiter le structural et le communicatif dans la classe de langue.
D'autre part, le communicatif (dans le sens oil 1'entend la didactique des langues:
Germain, 1993; Moirand, 1982), 1'interactif (la classe Etant par essence un groupe
social) et le dynamique (dans le contexte des phenomenes de groupes) ne sont pas
Equivalents et, par consequent, ils devraient tous les trois faire partie de notre
enseignement / apprentissage du FLS.



Ouverture des horizons /121

ANNEXE I

«Modele de developpement du systeme-groupe», St-Arnaud, Yves. Les Petits
groupes. Participation et communication, Montreal, Copyright, Les Presses de
I'Universite de Montreal, 1989 [1978], p. 70. Nous remercions les Presses de
1'Universite de Montreal de nous avoir autorise a reproduire ce tableau.

Image non disponible 
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ANNEXE II

LE GROUPE-CLASSE: DIFFfiRENTES COMBINAISONS DE
SOUS-GROUPES D'APPRENANTS

BUTS
Un enseignement centrd sur les apprenants est ce qu'il y a de plus productif

pour faciliter I'interaction entre les membres et pour encourager leur participation.
C'est aussi le mcilleur moyen de faire pardciper la majorit^ des membres lorsque le
groupe-classe de"passe la quinzaine. Les sous-groupes que nous proposons comptent
entre deux et sept membres. Us peuvent etre cre'e's pour des activite's ik I'oral mais
aussi a I'^crit.

FONCTION DE L'ENSEIGNANT
Le r6le de I'enseignant est bien pre'cis:
1. il doit e"noncer les objectifs brievement mais clairement;
2. il donne le temps alloue* a 1'activite;
3. il forme les groupes selon les principes de la dynamique des groupes;
4. il devient une personne ressource durant 1'activite: il circule entre les groupes,

fournit une aide langagiere selon la demande et se transforme aussi en «dictionnaire
ambulant».

A B Sous-groupe de 2: face a face
Utile pour les discussions, les interviews, les resolutions
de problemes et la verification mutuelle de travaux.

A B Sous-groupe de 3
C C ne participe pas a la discussion entre A et B. Il ecoute

les deux participants, peut prendre des notes s'il le desire.
Sa fonction est de rapporter a tout le groupe-classe le
re'sultat des discussions entre A et B.

A B Sous-groupe de 4
CD C et D ne participent pas a la discussion entre A et B. Us

les ecoutent seulement.
Pendant Pactivite', C, en tant que secretaire, prend des
notes qu'il remet a D. Celui-ci en tant que rapporteur a
tout le groupe-classe, va lire ou dire le re'sultat des
discussions entres A et B.
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Sous-groupc de 5
E ne participe pas a la discussion entre A, B, C et D.
II peut etre soit observateur, soit secretaire,
soit rapporteur, ou les trois a la fois.

Ce sous-groupe de 7 se compose de deux sous-groupes
de 3 chacun. Entre les deux groupes de discussion, G
joue le role de mediateur. II rapporte a un groupe les
deliberations de 1'autre et inversement. II fait le va-et-
vient entre les deux sous-groupes engages dans un
debat. II peut egalement rapporter le resultat de leurs
discussions a tout le groupe-classe.
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ANNEXE HI

 FAISONS CONNAISSANCE 

BUTS
Cette activit^ est ne"cessaire des la premiere rencontre du groupe-classe. Elle

permet aux e*tudiants de se connaitre des le de*but sans I'intervention de I'enseignant;
elle satisfait la curiosite* des membres quant a I'identit^ de chacun; elle encourage la
future cohesion des membres. A la fin de cette activite", tout le monde aura parle et
I'enseignant devra e^re en mesure de connaitre les pre"noms (ou les noms) de ses
e'tudiants.

FONCTION DE L'ENSEIGNANT
Durant cette toute premiere activite* en classe, I'enseignant n'intervient pas du

tout, et encore moins pour corriger les erreurs langagieres des membres. II forme les
sous-groupes de 3 participants chacun selon la demarche suivante:

- chaque membre du sous-groupe choisit une lettre A, B ou C;
- une fois la lettre choisie, I'enseignant distribue les fonctions sans aucune

pre'fe'rence.
Par exemple, dans chaque sous-groupe A et C discutent entre eux pour faire

connaissance; B e'coute mais ne participe pas. II prend des notes s'il le desire. A la fin
de la discussion entre A et C (duree =15 minutes), B presente A puis C a tout le
groupe-classe. Lorsque tous les B auront presente leurs A et C respectifs, il s'agira de
connaitre a ce moment-la I'ldentite* des B.

Cela peut se faire de la maniere suivante: B peut choisir de se presenter en
donnant les details personnels qu'il veut communiquer. Ou bien les membres du
groupe-classe lui posent des questions a tour de role.

Durant le ddroulement de cette activite", I'enseignant prend des notes rapides.
Ainsi sa feuille de notes pourrait ressembler a ceci lorsque tous les B auront fini de
presenter leurs A et C respectifs:

[B: ?] John 20 ans: experience bureau, famille nombreuse, parle grec/parents,
se specialise fran9ais, voyages Europe, cinema, ski etc. de*teste danser,
gourmet

Patricia 19 ans : origine irlandaise, peur des avions, danse classique,
piano, peinture, Etudes beaux arts, fran9ais - plaisir / pratique, voyage
6t6 prochain Quebec, professeurs 1'intimident

[B: ?] Marc 22 ans: de Jamaique, travaille aeroport week-end, Etudes de
droit international, fran9ais utile, passionne* baseball, musique rap et
baroque, correspondants allemands, de*teste la neige / sports d'hiver
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Tony 23 ans: immigre Canada a 5 ans, etudes commerce, etc* / planter
arbres nord Ontario, aime danser clubs samedis soirs, actif syndicat
e'tudiants, aide oeuvres / charite

Pourquoi prendre toutes ces notes rapides alors qu'elles donnent le portrait
incomplet de chaque membre?

- parce qu'elles permettent a I'enseignant de me'moriser rapidement le nom de
chacun (association du nom avec un detail physique, une activite, un interet, etc.).
Apres les presentations des deux premiers sous-groupes, I'enseignant fait mentalement
I'appel des membres. Apres les presentations des quatre permiers sous-groupes (done
8 membres), I'enseignant arrete quelques secondes cette activite en cours pour dire a
voix haute et en s'adressant aux personnes concernees les prenoms (ou noms) des
membres presentes jusqu'alors. Get intermede, ou se fait I'appel des noms, peut se
repeter deux ou trois fois selon la taille du groupe-classe durant cet exercice de
presentations, A la fin de toutes les presentations, I'enseignant devrait pouvoir dire a
chaque membre son nom ou prenom.

- parce qu'elles serviront a nourrir sur une note personnelle la discussion qu'aura
dans son bureau, trois semaines plus tard, I'enseignant avec son etudiant (supra: 4.
La cohhion du groups).
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ANNEXE IV

 ACTIVITfiS EN CLASSE: CONTENU ET PARTICIPATION 

Pour que se forge la cohesion du groupe-classe, pour que les membres de ce
groupe interagissent et communiquent entre eux, I'enseignant devra choisir un
enseignement centr^ sur I'apprenant, c'est-a-dire un enseignement ou I'apprenant
est plus participant que «re"cepteur», oil il est engag^ dans un travail d'equipe et de
collaboration.

participation de I'apprenant

[-J W
FAIBLE ELEVEE

cours magistral discussions jeux de role
debats laches
proces simulation

resolution de
problemes

etude de cas
jeux

dialogues
interviews

puzzles

I'enseignant la majorite des I'apprenant
determine apprenants se determine
le contenu trouvent en le contenu

position de
«recepteur»
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ANNEXE V

LECTURE: COMPREHENSION DE L'fiCRIT

Materiel p&lagogique: textes de lecture.
Objectif: comprehension et acquisition du vocabulaire.
Mise en pratique: apres la lecture de textes.

Les activite"s qui suivent, Gentries sur I'apprenant, sont con^ues pour etre
travaille'es individuellement et aussi en dquipe. Elles s'e"cartent des exercices
traditionnels que Ton retrouve gen^ralement dans nos livres (vrai ou faux, choix
multiple, antonymes ou synonymes, paraphrase, etc.).

1. Du vocabulaire au resume
1.1 Les apprenants (4-5) suggerent oralement des mots-cle se rapportant au

texte lu (noms propres, mots, actions, expressions, etc.). L'enseignant les ecrit au
tableau sans ordre pree'tabli. A partir de ces donnees, tout le groupe-classe compose
oralement le resume du texte lu que 1'enseignant se chargera a nouveau d'ecrire au
tableau. L'enseignant agit principalement comme secretaire mais il a egalement la
tache de s'assurer de la qualite de la langue utilisee par les apprenants.

1.2 Les apprenants (4-5) suggerent oralement des mots-cle se rapportant au
texte lu (noms propres, mots, actions, expressions, etc.). L'enseignant les ecrit au
tableau sans ordre preetabli. Des sous-groupes de 2-3 etudiants chacun redigent le
resume" du texte lu a partir des donnees proposers au tableau. Les sous-groupes
s'echangent les copies pour les comparer au niveau de la comprehension. A la fin de
cet exercice, un sous-groupe choisit de dieter son resume a 1'enseignant qui 1'ecrit au
tableau.

2. Des mots et de leur sens
Des etudiants (4-5) vont a tour de role au tableau et ecrivent des mots ou

expressions de leur choix tires du texte lu. Des sous-groupes de 2 etudiants chacun,
apres consultation, expliquent le choix ou le contexte des mots Merits au tableau.

3 Lecture dirige*e
3.1 Chaque sous-groupe (3 etudiants chacun) donne le theme du texte lu et

fournit le vocabulaire tire" du texte et qui correspond au theme choisi.
3.2 Dans cette activite, les sous-groupes (3 etudiants chacun) se servent des

questions de comprehension qui accompagnent generalement le texte de lecture
comme indices

- pour de*gager les parties principales du texte,
- pour re*diger le resume* du texte.
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4. Savoir poser des questions
«Apprendre k lire, c'est d'abord apprendre k poser des questions pertinentes a

un texte et non k re*pondre k celles du maitre» (Vigner, 1984:147).
Des sous-groupes (3 e"tudiants chacun) re"digent des «questions pertinentes»

pour accompagner le texte lu.

5. Texte fragment^
L'enseignant propose k des sous-groupes un texte fragment^ k reconstituer.

(Le texte est tape* en grands caracteres, triple interligne, et d^coupd selon les charnieres,
les conjonctions de coordination, les e'tapes du rdcit, etc.)
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ANNEXE VI

PRATIQUE DE LA GRAMMAIRE

Materiel pe"dagogique: Documents authentiques
Objectifs: De"couvrir la grammairc en contexte
Mise en pratique: Presentation formelle de la grammaire suivie d'activites

communicatives

Traditionnellement, la presentation de la grammaire dans les manuels
pedagogiques est suivie d'exercices structuraux (substitutions, transformations,
reductions, expansions, phrases a completer selon un modele propose", etc.). Les
exercices, de type communicatif, sont assez rudimentaires (mises en situation, «e"crivez
une lettre a», «td^phonez a», etc.).

Nous proposons que
1.1'enseignant presente d'abord la grammaire de maniere formelle (la negation

se forme de cette facon; ses formes variees se construisent ainsi, etc.);
2. 1'enseignant demande ensuite au groupe-classe dans quels contextes de la

vie quotidienne on trouve des formes de la negation;
3. 1'enseignant presente enfin des illustrations pratiques de ce concept

grammatical. (Voir la liste de documents Merits authentiques que 1'enseignant peut se
procurer.) L'apprenant examine ces documents, apprend a de*couvrir les concepts
linguistiques, les classe, puis determine leur utilisation.

Documents Merits
Liste adaptee de Moirand (1982:122-165)

affiches, posters, publicitls
brochures, d^pliants, feuilles d'instructions, notices publicitaires, reclames
comptes rendus, rapports e"conomiques
lettres commerciales
presse (quotidiens, magazines, etc.)
bandes dessineees
recettes de cuisine
telecopies, notes, cartes postales
textes litte*raires
textes professionnels ou specialises
tracts

A titre d'exemple, nous proposons une liste de concepts grammaticaux, avec
des modeles de documents authentiques qui les illustrent ainsi que des applications.
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CONCEPT

GRAMMATICAL

DOCUMENTS ECRITS APPLICATIONS

adjectifs
conditionel &
subjonctif

futur

imperatif

infinitif

interrogatif

negation &
expressions
impersonnelles

present

pronoms

manchettes de joumaux
lettres
commerciales (demande
de renseignements),
circulaires,
invitations

horoscopes,
m6teo,
d6pliants (agences de
voyage)

recettes de cuisine,
publicites

notices, feuilles
d'instructions

interviews

reglements, code de la
route, affiches

sondages, nouvelles
breves

courrier du coeur

r6diger des manchettes
se renseigner aupres de ...
(hotels, universites)
re"diger des cartes
d'invitation

"Si ..."

inventer une recette,
rediger des slogans

donner des directions,
"comment faire pour...",
"mon agenda"

interviewez votre ....
retrouvez les questions
manquantes dans cette
interview

redigez des regies de
conduite (campus, terrain
de camping ou de sport ...)

redigez des annonces ou
des invitations

redigez une lettres a
"Chere ..."

L'apprenant peut faire ces activity's individuellement. Toutefois le travail en
sous-groupe est beaucoup plus cre"atif.
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