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Avant-propos


L’enseignement de la langue première, dite aussi « langue maternelle », intéresse un très grand nombre de personnes, parents, enseignants, élèves, formateurs de maitres1, chercheurs ou décideurs politiques. Dans les conversations courantes aussi bien que dans les forums de spécialistes, on s’interroge par exemple sur les meilleures façons d’apprendre à lire aux enfants, on essaie de juger de la valeur relative des méthodes d’enseignement de l’orthographe, ou encore on discute du choix des textes littéraires et des écrivains à faire connaitre aux jeunes.

Le présent ouvrage est une refonte d’un livre2 paru en 1997. En prenant l’exemple du français dans une perspective internationale, il vise à fournir les éléments de base nécessaires à la compréhension du domaine de l’enseignement de la langue première dans son ensemble, et traite également d’aspects particuliers tels que la compréhension en lecture, l’écriture, la grammaire ou la littérature. Comme il s’agit d’un manuel d’initiation, l’information se limite aux notions générales et aux grandes tendances de l’enseignement du français langue première. Des suggestions de lectures complémentaires à la fin de chaque chapitre aideront le lecteur à parfaire ses connaissances.

Le public visé se compose surtout des futurs enseignants ainsi que des enseignants en exercice qui désirent maitriser les concepts de base de la didactique du français afin de mieux situer et orienter leur pratique. À ce premier public s’ajoutent tous ceux et toutes celles qui, sans être des spécialistes, souhaitent disposer d’une information propre à éclairer leur opinion.

Le livre est divisé en quatre parties. La première partie résume les caractéristiques du champ de la didactique de la langue première et ses notions fondamentales, brosse un historique de l’enseignement du français et en analyse les enjeux d’ordre linguistique, culturel, scolaire et social. La deuxième partie décrit le travail de l’enseignant de français, les modes de planification, de conception et d’évaluation d’un cours de français ; elle présente également les outils didactiques de la discipline ainsi que les axes dominants des programmes d’études actuels. Dans la troisième partie sont étudiées les diverses composantes du cours de français (lecture, écriture, oral, langue, littérature), qui sont illustrées par des propositions d’activités d’enseignement-apprentissage. La quatrième et dernière partie porte sur la recherche en didactique du français et expose les organismes rattachés au domaine ainsi que quelques courants actuels de la recherche en français langue première.
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  CHAPITRE


    1


  Qu’est-ce que la didactique


    du français ?


    Quelques notions préliminaires




  

    Dans ce chapitre, nous définirons d’abord le concept de didactique et celui de didactique des langues-cultures. Nous indiquerons ensuite les différents sens que peut prendre le terme langue selon l’origine familiale du sujet parlant ou le statut de l’idiome. En situant le français comme discipline scolaire par rapport aux autres disciplines, nous dégagerons les principales caractéristiques de l’enseignement-apprentissage de la langue première ainsi que les particularités de l’enseignement du français liées aux traditions nationales (françaises, québécoises, belges et suisses). Nous présenterons quelques notions clés de la didactique du français et d’autres disciplines. Enfin nous décrirons l’apport du didacticien parmi les divers acteurs intervenant dans l’enseignement de la langue.


    


      1. QU’EST-CE QUE LA DIDACTIQUE ?




      Précisons d’emblée que la didactique est une jeune discipline3 qui a commencé à se développer vraiment dans les pays francophones vers 1970. Associée de manière générale à l’enseignement (le mot didactique vient du grec didaskein « enseigner »), la didactique place au cœur de ses préoccupations les savoirs à acquérir (aussi bien théoriques que pratiques), alors que la pédagogie ou la psychopédagogie s’intéresse avant tout à la relation entre l’élève et l’enseignant, quelle que soit la matière à l’étude.


      L’objet essentiel de la didactique au sein des sciences humaines est donc le traitement du savoir dans le système d’éducation, ce qui inclut les processus d’élaboration des savoirs enseignés, leurs modes de présentation en classe et leur intégration par les apprenants.


      On différencie didactique générale et didactiques des disciplines. Le terme didactique générale sous-entend que la didactique porte sur les grands principes de l’enseignement et les diverses manières d’enseigner, indépendamment des contenus disciplinaires. Même si la didactique générale a donné lieu à beaucoup de publications et s’enseigne dans de nombreuses universités, nous ne retiendrons pas ici cette visée globalisante. Dans le présent ouvrage, nous nous rangeons du côté des didactiques spécifiques ou didactiques des disciplines, lesquelles reposent sur l’idée que les objets de savoir à apprendre jouent un rôle déterminant dans les phénomènes d’enseignement-apprentissage. C’est donc dans ce sens que nous utiliserons le terme didactique tout au long de ce livre.


      La didactique s’intéresse à ce qui se passe entre un enseignant, des élèves et des savoirs particuliers. Ces trois éléments de base peuvent être représentés à l’aide d’une figure appelée le « triangle didactique » (voir la figure 1). Les didacticiens envisagent conjointement les trois sommets du triangle afin de décrire, d’analyser et de comprendre les phénomènes d’enseignement-apprentissage des savoirs.


      Les trois pôles du triangle didactique prennent place dans un contexte qu’on peut subdiviser en trois zones : 1° le milieu éducationnel, qui correspond à la classe, à l’établissement scolaire et à tout le système éducatif, 2° le milieu scientifique disciplinaire, où s’élaborent les savoirs savants de référence (dans le domaine des langues-cultures, les savoirs de la linguistique, des études littéraires, de la didactique…), et 3° le milieu social en général, avec ses attentes, ses pratiques et ses opinions. Ces trois zones sont en interaction et exercent une influence convergente ou divergente sur le fonctionnement du triangle didactique.


      

        

          Figure 1 – Le triangle didactique dans son contexte pluridimensionnel (d’après Halté, 1992)
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      Pour étudier l’enseignement-apprentissage des savoirs, les didacticiens ne se bornent pas au QUOI enseigner ni au COMMENT enseigner. En effet, ils ne peuvent examiner les contenus et les démarches d’enseignement que s’ils tentent de répondre également aux autres questions à la source de tout projet éducatif : À QUI s’adresse-t-on (quelles sont les caractéristiques des publics cibles) ? OÙ et QUAND a lieu l’enseignement (dans quelles circonstances physiques, historiques, socioculturelles ou institutionnelles) ? POURQUOI enseigne-t-on telle ou telle matière (quels buts vise-t-on, quels sont les enjeux en présence) ? Notons que cette dernière question s’avère cruciale pour les didacticiens, puisqu’elle embrasse les tenants et les aboutissants des contenus d’enseignement.


      Au sein des sciences humaines, les didactiques des disciplines présentent une dualité intrinsèque du fait qu’elles s’intéressent à la fois aux savoirs propres aux différentes disciplines et à l’enseignement-apprentissage de ceux-ci. Sur le plan institutionnel, cette dualité explique pourquoi, selon les pays, les didacticiens se retrouvent rattachés soit aux sciences disciplinaires (linguistique, Lettres, mathématiques…), soit aux sciences de l’éducation.


      Les didactiques des disciplines se concentrent sur les phénomènes relatifs à la transmission des savoirs dans les systèmes d’éducation, de la maternelle à l’université. Leur terrain d’investigation privilégié est la salle de classe ou, plus globalement, le milieu scolaire, bien que leur attention puisse se porter également sur d’autres lieux d’éducation tels que les centres de formation des adultes, les musées, les centres d’interprétation, les services de formation en entreprise ou autres.


      Au sein des didactiques des disciplines, la didactique de la langue première, ou DL1, étudie le développement du langage dans le cadre institutionnalisé du système scolaire par opposition au développement naturel du langage dans le cadre du milieu familial. Elle forme une discipline charnière entre le domaine de l’éducation et celui du langage. En effet, elle se situe au croisement de deux grands champs de connaissance, celui de l’enseignement et de l’apprentissage, auquel appartiennent les sciences de l’éducation et la psychologie, et celui des sciences du langage, particulièrement la linguistique et les théories littéraires (voir la figure 2).


      

        

          Figure 2 – La didactique de la langue première en tant que discipline charnière entre le domaine de l’éducation et celui du langage (d’après Gagné, et al., 1989)
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      Dans son étude des phénomènes d’éducation, la didactique se veut scientifique dans la mesure où elle rompt avec le traditionalisme. Longtemps en effet, les pratiques scolaires ne se sont appuyées que sur la coutume, sur des doctrines ou sur des expériences subjectives. La didactique, quant à elle, obéit à la rigueur et à l’esprit critique, et s’efforce d’étudier de façon rationnelle les problèmes touchant à la transmission et à l’appropriation des savoirs scolaires.


      La didactique peut être considérée à la fois comme une discipline de recherche et une discipline d’intervention. En tant que discipline de recherche, elle tient essentiellement une posture descriptive ou explicative. Elle examine les contenus et les démarches d’enseignement qui ont cours dans l’institution scolaire et tente d’éclairer le phénomène de transposition des savoirs savants ou des pratiques sociales en savoirs scolaires. Elle explore les conditions et les processus d’acquisition de tel ou tel objet d’étude, en repérant les obstacles que les apprenants doivent surmonter et en tentant de dévoiler leurs conceptions et leurs façons de raisonner. Elle se penche sur les modes d’évaluation des capacités langagières. Elle analyse le rôle de la langue dans les diverses matières scolaires.


      Toutes ces analyses fournissent les données de base sur lesquelles peut prendre forme la partie plus pratique du travail des didacticiens, celle de la mise en œuvre d’interventions didactiques. À la lumière de l’information recueillie et des cadres théoriques élaborés, la didactique essaie de guider et d’améliorer les pratiques d’enseignement. Entre autres, elle peut contribuer à définir les buts à atteindre, planifier des progressions ou des programmes d’études, concevoir des situations et des stratégies d’enseignement, mettre au point des dispositifs pédagogiques ainsi que des procédés d’évaluation. Dans tous les cas, elle prend soin de procéder à l’examen critique et empirique de ses propositions afin de s’assurer de leur validité.


      Pour situer la didactique, il importe de bien la distinguer de la discipline scolaire. La didactique est essentiellement une discipline scientifique qui étudie les phénomènes d’enseignement-apprentissage en visant d’abord la production de connaissances dans son champ d’investigation. C’est par les connaissances issues de ses recherches qu’elle peut parvenir à éclairer et à améliorer les pratiques scolaires. Ainsi, entre la didactique du français et l’enseignement du français, il existe une relation non d’équivalence mais de complémentarité.


    


    

    

      2. LA DIDACTIQUE DES LANGUES-CULTURES




      La didactique du français appartient au domaine plus large de la didactique des langues-cultures. Cette double appellation marque qu’une langue, en tant que phénomène historique et social, est pétrie de culture.


      L’histoire des langues est un pan essentiel de l’histoire de l’humanité. Une langue se forme dans le temps par l’apport de multiples générations successives de locuteurs. Elle constitue en cela un immense patrimoine culturel qui unit toutes les personnes l’ayant parlée ou écrite à un moment et dans un espace donnés.


      Sur le plan social, les langues correspondent au principal moyen de communication des êtres humains. Le partage d’une même langue permet aux individus d’échanger dans toutes les sphères de la vie privée et publique. En plus d’assurer la communication, la langue représente un trait culturel fondamental. Le sentiment d’appartenance à une communauté socioculturelle relève en bonne partie de la langue à l’aide de laquelle ses membres communiquent entre eux. Cet aspect identitaire des langues est un facteur déterminant dans leur enseignement-apprentissage, particulièrement dans les situations où l’élève immigrant doit apprendre une langue étrangère et où peut jouer l’image plus ou moins positive que celui-ci a de sa langue première et de la langue d’enseignement. De plus, les pratiques langagières peuvent varier de façon notable selon la culture où s’utilise une langue. Ainsi, le tutoiement est plus répandu au Québec qu’en France, car le mode de relation entre les interlocuteurs ne s’établit pas de la même façon selon que l’on appartient à une société plus ou moins conventionnelle. De même, les formes de discours s’actualisent différemment selon les coutumes et les mœurs des sujets parlants ; on a observé par exemple que les peuples arabes n’argumentent pas de la même façon que les Occidentaux. Les formes littéraires peuvent changer également selon la tradition propre aux diverses communautés linguistiques : le haïku est un genre classique de la poésie japonaise alors que l’alexandrin est un vers typique de la littérature française. Tous ces traits socioculturels sont pris en compte par la didactique des langues et des cultures.


      Par la littérature, la langue enfin est rattachée à la culture au sens artistique du terme. La littérature, particulièrement dans la tradition francophone, occupe une place importante dans la classe de langue première en raison de la richesse des réflexions qu’elle fournit à propos du monde et de la vie, et des usages esthétiques du langage qu’illustrent ses œuvres.


    


    

    

      3. LANGUE, NORME ET VARIATION LINGUISTIQUE




      Pendant longtemps, l’expression langue maternelle a paru aller de soi. Mais quand on pousse l’analyse, et particulièrement dans le contexte scolaire contemporain de plus en plus pluriethnique, on est amené à lui substituer le terme de langue première si on veut tenir compte des différentes situations linguistiques.


      La première situation linguistique à envisager est d’ordre familial. L’expression langue maternelle renvoie généralement à la langue première que l’enfant acquiert de façon naturelle dans son milieu familial. Comme l’éducation des enfants relevait autrefois et relève encore souvent des femmes, cette première langue parlée a été qualifiée de « maternelle » par référence à celle de la mère. On oppose ainsi la première langue, dite « maternelle » (en abrégé L1), aux langues secondes ou étrangères (L2), lesquelles s’apprennent ordinairement plus tard en milieu scolaire. (Précisons que le terme langue seconde désigne une langue jouissant d’un statut officiel sur le territoire où elle est apprise, ce qui n’est pas le cas pour une langue étrangère : l’anglais enseigné dans les écoles francophones du Québec a le statut d’une langue seconde.) Même dans le contexte familial, le terme langue première est préférable à celui de langue maternelle, car, sur le plan psychosocial, il est plus neutre puisqu’il ne relie pas l’enfant exclusivement à sa mère. D’autre part, il peut s’appliquer à toutes sortes de situations où l’enfant n’apprend pas forcément la langue de sa mère ou au cas où il apprend à l’école une langue dite de scolarisation qui n’est pas identique à la langue parlée dans sa famille.


      La deuxième situation linguistique est d’ordre sociopolitique. Elle renvoie en effet au concept de langue nationale. Dans cette perspective, le terme langue première désigne la langue première sur le plan social, soit la langue partagée par l’ensemble des individus formant une communauté donnée. Dans la plupart des pays, la langue qui constitue un des traits de l’identité nationale est reconnue officiellement par l’État.


      La troisième situation linguistique concerne le système d’éducation. Si les matières scolaires sont enseignées dans la langue première des élèves, celle-ci se confond alors avec la langue d’enseignement ou langue de scolarisation. Une langue d’enseignement a généralement un statut officiel dans le pays où elle est utilisée.


      Ces trois situations linguistiques ne se rencontrent pas forcément ensemble, ce qui rend difficile la délimitation du concept de langue première. Dans le cas de la majorité des francophones natifs, en France ou au Québec par exemple, qui évoluent dans un cadre très clair, le français représente à la fois la langue première, la langue d’enseignement et la langue nationale. Par contre, dans le cas des jeunes immigrants non francophones qui vivent dans ces pays, les choses ne sont pas aussi simples. Sur le plan individuel, le français est pour eux une langue seconde dans laquelle ils sont obligés d’étudier et d’apprendre à communiquer. Sur le plan social en revanche, le français est premier dans la mesure où il possède un statut officiel et constitue la langue de la majorité de la population. Dans les sociétés multiculturelles d’aujourd’hui, le plurilinguisme apparait comme une composante déterminante des classes actuelles dont doit tenir compte la didactique du français et qui redéfinit sa configuration en fonction des profondes transformations des conditions de l’enseignement du français L1 entrainées par l’hétérogénéité linguistique et culturelle des élèves (voir à ce sujet la section 2 du chapitre 15).


      Même dans leur propre pays, les enfants ne sont pas assurés d’être scolarisés dans la langue de leurs parents. Cette situation, plutôt rare en Occident, est largement répandue ailleurs dans le monde, particulièrement en Afrique où la langue des anciens colonisateurs est souvent restée la langue d’enseignement. Même si l’Unesco promeut le droit pour chaque enfant d’être éduqué dans sa langue, ce principe s’avère difficilement praticable dans certaines situations géolinguistiques complexes. Ainsi, dans plusieurs pays de l’Afrique subsaharienne, où la population se fragmente en de nombreuses ethnies sans tradition écrite, parlant chacune sa langue, le français sert de langue d’enseignement, ce qui contraint les jeunes Africains à étudier dans une langue seconde.


      Dans le présent ouvrage, nous nous penchons sur le français langue première enseigné dans les principales communautés francophones, soit, par ordre d’importance démographique, la France, le Québec, la Belgique francophone et la Suisse romande.


      Une autre question essentielle reliée à la notion de langue concerne le phénomène de la variation linguistique. Une langue n’est jamais monolithique, particulièrement une langue séculaire et internationale comme le français, qui est parlée sur tous les continents du monde et par un très grand nombre de groupes sociaux différents. Sur tous ses plans, phonétique, morphosyntaxique, lexical, cette langue présente divers usages qui varient selon la région des locuteurs, selon leur appartenance socioculturelle et selon les situations de communication : la prononciation et le vocabulaire d’un Québécois ne sont pas identiques à la prononciation et au vocabulaire d’un Gabonais ; un paysan ne s’exprime pas comme un agronome ; un père de famille ne parle pas à son enfant comme il parle à son directeur de banque. Parmi les différentes variétés de langue existantes, il en est une qui est valorisée socialement et qui sert de norme. On parle à ce propos de français standard ou de français de référence. Cette variété normée présente elle aussi des particularités selon la région de la francophonie considérée (par exemple, il serait irréaliste d’imposer des règles de prononciation uniformes à tous les francophones en faisant fi de leurs habitudes articulatoires et prosodiques d’origine).


      En éducation, la variation linguistique pose le problème de la variété de langue à enseigner. Différentes positions s’affrontent, qui vont du laxisme au purisme. La didactique des langues s’inspire de la sociolinguistique et soutient une position variationniste, qui inclut dans la compétence de communication la capacité d’adapter son discours à la situation. Tout en tenant compte de l’ensemble des variétés de langue et en évitant toute discrimination face aux parlers des élèves, la classe de français langue première, ainsi que toute l’institution scolaire, se voit confier le mandat d’amener les élèves à maitriser la variété standard dans les situations qui l’exigent, soit les situations d’écrit et les situations d’oral publiques.


    


    

    

      4. SPÉCIFICITÉS DU FRANÇAIS LANGUE PREMIÈRE COMME DISCIPLINE SCOLAIRE


        ET SON RAPPORT AVEC LES AUTRES DISCIPLINES




      Le français langue première est considéré comme une discipline de base. Il occupe une place de premier plan à tous les niveaux du cursus scolaire en raison de l’importance de la langue dans la communication humaine et de son rôle déterminant sur le plan culturel. Au-delà des variations qu’on observe selon les époques, les pays, les niveaux d’enseignement, les filières scolaires, on peut distinguer sept caractéristiques fondamentales de l’enseignement-apprentissage du français langue première.


       


      a) Acquisition et utilisation massive de la langue première hors de l’école. – La langue première est, comme le dessin, l’une des matières scolaires que l’enfant acquiert d’abord dans sa famille, sans interventions systématiques. Elle est donc l’objet d’un apprentissage à la fois en milieu naturel et en milieu institutionnel. En gros, l’apprentissage de la langue orale se réalise dans le premier, alors que celui de la langue écrite se fait dans le second.


      Les enseignants de langue première peuvent donc compter sur un certain savoir initial chez leurs élèves. Bâtie sur des connaissances surtout pratiques et plus ou moins conscientes, la compétence initiale des élèves de L1 leur assure une intuition linguistique qui fait défaut en langue étrangère. Elle leur permet, par exemple, de juger avec assez de sureté si un énoncé appartient ou non au système de leur langue. Pendant longtemps, l’école n’a pas reconnu la valeur de ces acquis sous prétexte que l’ensemble des élèves employait une variété linguistique trop éloignée de la langue standard, qui était la seule admise.


      Par ailleurs, contrairement à d’autres matières scolaires telles que les mathématiques ou les sciences, qui s’enseignent presque exclusivement à l’école et qui se développent dans des cercles restreints de spécialistes, la langue première est parlée par la population entière dans toutes les sphères d’activité, avec pour conséquence fréquente que chacun se sent assez qualifié pour se prononcer sur les orientations que devrait prendre son enseignement. Les citoyens s’inquiéteront beaucoup plus de la place laissée à l’étude de la grammaire en classe que de l’utilité des laboratoires dans le cours de sciences ou de l’intérêt d’introduire les statistiques à l’école primaire. L’enseignement de la langue première est donc soumis à une forte pression sociale. Il suffit pour s’en convaincre de suivre les nombreux débats qui s’y rapportent dans les médias.


       


      b) Tension entre connaissance déclarative et connaissance procédurale, entre connaissance explicite et connaissance implicite. – Dans une classe de langue première ou étrangère, le premier objectif visé est la maitrise pratique de la langue et moins l’étude de descriptions théoriques de ses unités et de ses règles. L’accent est mis sur le développement de savoir-faire langagiers tels que la capacité de parler, de lire et d’écrire.


      En cela, l’enseignement des langues pour les apprentissages reliés à l’expression et à la compréhension se rapprocherait davantage des sports, des techniques ou du dessin que de disciplines plus spéculatives comme les sciences, les mathématiques, l’histoire ou la géographie. Pour simplifier, on pourrait dire que dans la classe de biologie on étudie la biologie, alors que dans la classe de langue on doit surtout apprendre à manier la langue sans étudier nécessairement la linguistique.


      La recherche montre l’importance d’un entrainement soutenu à la communication pour le développement des capacités langagières (lire, écrire, parler). L’usage régulier du langage permet aux sujets d’acquérir des connaissances pratiques sur le fonctionnement de la langue et des textes qu’ils peuvent mobiliser dans l’action sans nécessairement faire appel à la conscience. On parle alors de connaissances intériorisées ou implicites de nature procédurale (voir le chapitre 4). Mais le développement des capacités langagières peut demander aussi des connaissances explicites sur la langue et les textes auxquelles les sujets peuvent faire appel consciemment ; on parle alors de connaissances déclaratives (voir encore le chapitre 4). La place des connaissances explicites n’est pas exactement la même pour l’oral et pour l’écrit, et augmente au fur et à mesure qu’on avance dans le cursus scolaire. Leur influence sur les pratiques langagières effectives reste encore à préciser. Cependant la tradition scolaire a eu tendance à accorder à la grammaire explicite une grande importance en s’appuyant sur l’hypothèse non parfaitement étayée que les connaissances explicites concourent de façon majeure à la maitrise de la langue.


      Nous touchons là à une opposition centrale en didactique des langues et particulièrement en didactique de la langue première. En effet, on peut voir la langue comme un objet d’étude en soi ou comme un outil de communication n’ayant de véritable intérêt que par rapport à ce qu’il permet de faire. Les principaux courants en enseignement des langues se ramènent souvent à cette dichotomie entre langue-objet et langue-outil, les uns tentant de concilier les deux, les autres au contraire optant résolument pour une perspective au détriment de l’autre.


      En littérature, qu’on aurait tendance spontanément à classer dans les matières moins utilitaires de l’enseignement de la langue première, on observe aussi une tension entre théorie et pratique. Ainsi, depuis les années 1970-1980, un courant propose de remplacer le discours classique d’érudition sur les œuvres et les écrivains par des activités visant à un engagement personnel de l’élève dans la lecture des textes littéraires et à l’initiation à la création verbale par des ateliers d’écriture de poèmes ou de récits de fiction.


       


      c) Tension entre démarche analytique et démarche synthétique – La maitrise de la langue suppose une coordination constante des multiples facettes du langage et de la communication. Le petit enfant n’apprend pas sa langue première à travers une exposition graduelle et réglée des structures linguistiques, c’est-à-dire selon un programme prédéterminé où, par exemple, tel son serait étudié à tel moment, suivi par tel autre son ou par telle construction syntaxique. Au contraire, son développement linguistique suit un lent processus d’imprégnation et de construction qui s’actualise dans un véritable « bain de langage » formé d’innombrables situations complètes de communication.


      En mathématiques ou en sciences, il semble relativement aisé de définir des parcours d’enseignement en distribuant la matière par unités cumulatives où l’une est jugée découler de l’autre. En didactique de la langue première – le problème est similaire en langue étrangère –, la démarche analytique s’avère plus difficile à pratiquer pour les raisons qui viennent d’être mentionnées à propos du caractère global du fonctionnement du langage et de son acquisition. Dans certains exercices systématiques, on peut bien sûr se concentrer sur un aspect de la langue en particulier. Cependant, dès qu’on aborde les opérations langagières complexes que sont, par exemple, la lecture ou l’écriture, on met en œuvre, chez l’apprenti comme chez l’expert, l’ensemble des composantes de la langue : lexicale, morphologique, syntaxique, textuelle, etc. Ainsi que l’a dit le linguiste Ferdinand de Saussure, « dans la langue tout se tient » : chaque fois que l’on tire sur une de ses parties, tout le reste vient.


      L’enseignement des langues fait donc face à un exercice délicat : imaginer des solutions permettant l’étude de tel ou tel point en particulier sans jamais perdre de vue l’ensemble des composantes du langage. Un peu comme un funambule, cet enseignement doit rester constamment en équilibre entre le tout et la partie. Ainsi, en première année du primaire, il est certainement souhaitable d’attirer l’attention de l’enfant sur le graphisme pour créer chez lui de bonnes habitudes graphomotrices ; il faut toutefois prendre garde de ne pas se limiter à cet aspect. Le tout-petit a en effet besoin de s’essayer à rédiger des textes de son cru afin que, dès son entrée dans le monde de l’écrit, il se construise une conception ouverte et stimulante de l’acte d’écrire au lieu de l’envisager seulement du point de vue physique du geste graphomoteur. Les itinéraires d’enseignement de la langue première ne peuvent être linéaires ; ils sont forcément cycliques, d’où l’expression « processus en spirale » que l’on rencontre souvent à ce propos.


      On peut dire que, pour la scolarité obligatoire, quel que soit le niveau d’études, l’enseignement de la langue première conserve fondamentalement les mêmes objets d’apprentissage, les adaptations nécessaires pour tenir compte des différences d’âge, de capacité intellectuelle et d’expérience de vie étant en fait une question de dosage et d’approfondissement. Cela ne signifie pas cependant qu’il est impossible d’établir des progressions pour l’enseignement de la langue première. Certains contenus de base comme l’orthographe des mots usuels ou le décodage en lecture doivent être maitrisés au primaire afin qu’il ne soit plus nécessaire d’y revenir par la suite. Il faut comprendre ici que le principe du processus en spirale se rapporte surtout aux grands apprentissages langagiers et culturels tels que la lecture, l’expression écrite ou l’initiation littéraire, qui traversent tous les ordres d’enseignement.


       


      d) Multiplicité des savoirs de référence. – Contrairement à d’autres matières scolaires comme les mathématiques, les sciences ou l’histoire, la langue première ne se rattache pas à une branche du savoir bien délimitée avec un corps de connaissances homogène et communément accepté. Il s’agit plutôt d’une matière composite, qui puise ses référents théoriques dans de multiples disciplines (études littéraires, linguistique, grammaire, sociolinguistique, psycholinguistique, etc.).


      De plus, elle définit ses contenus non seulement à partir des savoirs produits dans le milieu scientifique, mais aussi d’après les pratiques langagières (les pratiques sociales de référence) qui ont cours dans la société et auxquelles les jeunes doivent s’initier. Ce qui s’enseigne dans la classe de langue première mêle autant de connaissances pratiques que de connaissances théoriques.


       


      e) Transdisciplinarité de la langue première. – En tant que langue d’enseignement, la langue première sert d’outil de pensée et de communication pour l’apprentissage de toutes les matières scolaires. Le cloisonnement qui sévit actuellement à l’école, en particulier au secondaire, masque ce caractère transdisciplinaire de la langue première. Les élèves en viennent même à ne prêter attention à leur langue que dans le cours qui lui est strictement réservé. Pourtant, bien des retards d’apprentissage dans les autres matières ressortissent à des difficultés d’ordre linguistique, spécialement en lecture.


      D’autre part, la langue première exerce une influence inévitable dans l’apprentissage des langues étrangères. Il n’est qu’à penser aux phénomènes d’interférence se produisant au passage d’une langue à l’autre. L’enseignement de la langue première et celui des langues étrangères gagneraient donc à être intégrés davantage. L’étude de la langue première devrait permettre aux élèves de cerner les principes fondamentaux du langage et de mieux comprendre les ressemblances et les différences entre divers systèmes linguistiques.


       


      f) Autodescription. – La langue première n’intervient pas seulement dans l’enseignement des autres matières scolaires. Elle s’emploie aussi pour son propre enseignement. C’est en fait la seule matière qui s’étudie en se décrivant elle-même. Cette propriété étonnante de la langue première relève de la fonction métalinguistique du langage. La fonction métalinguistique s’exerce par exemple lorsqu’un mot, au lieu de représenter la chose à laquelle il réfère, renvoie à lui-même en tant que signe (comparer l’emploi du mot maison dans Sa maison a brulé et dans « Maison » est un nom féminin).


      Ce phénomène d’autodescription en didactique de la langue première suppose que l’apprenant prenne une position à la fois d’utilisateur et d’observateur vis-à-vis de sa langue, qu’il s’habitue à l’employer aussi bien pour en parler et l’étudier que pour s’exprimer.


       


      g) Rôle important d’acculturation et lieu d’idéologie. – Clé de voute de l’identité et de la culture d’une collectivité, la langue première est enseignée non seulement pour des raisons d’efficacité linguistique, mais aussi pour parfaire l’intégration socioculturelle des jeunes. Son enseignement comporte une dimension idéologique très marquée, en ce qu’il est investi, comme d’autres matières scolaires comme l’histoire, de la charge de transmettre aux générations montantes les valeurs, les conceptions et les modèles promus dans la société. Ainsi, un des rôles généralement attribués à l’étude de la littérature est d’initier les jeunes aux œuvres exprimant les vues et les aspirations de leur communauté.


      L’enseignement de la langue première est largement tributaire de la situation sociopolitique où celle-ci est parlée, de son histoire et du prestige plus ou moins grand que la population lui accorde. Par exemple, jusqu’aux années 1980, avant que le gouvernement du Québec n’affirme et ne consolide le statut du français sur son territoire, bien des parents francophones ont préféré envoyer leurs enfants à l’école anglaise à cause de la domination qu’exerçait alors l’anglais dans le monde du travail. Les futurs professeurs de langue première doivent donc s’attendre à participer, au cours de leur carrière, à des débats souvent plus idéologiques ou politiques que strictement pédagogiques.


    


    

    


      5. QUELQUES SPÉCIFICITÉS DE LA DISCIPLINE « FRANÇAIS » LIÉES AUX TRADITIONS NATIONALES




      

        La France




        Le français en tant que discipline scolaire est une création relativement récente du système scolaire français. Instituée en 1791 par l’Assemblée Constituante puis par l’Assemblée Législative, l’Instruction Publique est une conquête de la Révolution Française, qui reconnait le français comme langue nationale, c’est-à-dire celle que parle la Nation et que doivent apprendre tous les citoyens, dont la langue maternelle, à l’époque, est le breton, l’alsacien, l’occitan ou le basque. L’instituteur remplace désormais le régent ou maitre d’école. Cependant, comme l’indique Savatovsky4 (1999), il faut attendre la toute fin du XIXe siècle pour que le français acquière le rang d’une discipline à part entière. Il faut en effet, pour cela, trois conditions, qui sont progressivement satisfaites tout au long du XIXe siècle : (a) dans les écoles primaires, à partir de 1830, se développent un projet scolaire d’acculturation autour des apprentissages fondamentaux (lire/écrire/compter) et un projet politique de francisation destiné à des populations paysannes encore majoritairement patoisantes ; (b) dans l’enseignement secondaire long, s’inversent les rapports de subordination entre le français et le latin-grec, qui restent dominants jusqu’à la fin du XIXe siècle. En effet, dans les lycées, la dissertation française ne remplace l’enseignement du discours latin qu’à la toute fin du XIXe siècle, d’abord pour les filles puis pour les garçons ; (c) dans les deux ordres d’enseignement, primaire et secondaire, se mettent en place « des exercices nouveaux, propres au français, véritables éléments fédérateurs de la discipline en voie de constitution, et qui permettent d’allier […] la connaissance de la langue et celle de la littérature » (Savatovsky, 1999 : 37). La cacographie ou cacologie, exercices de grammaire qui consistent à redresser l’orthographe ou la syntaxe d’énoncés fautifs, l’analyse littéraire, sous la forme d’un résumé doublé d’un commentaire, la lecture expressive, l’explication de textes, la dictée sont des exercices qui n’appartiennent qu’au français et à lui seul. Chervel (1977)5 montre aussi comment les difficultés de l’orthographe de la langue française conduisent à inventer une grammaire scolaire, sans relation directe avec les grammaires savantes de l’époque, et des exercices qui l’accompagnent, tels que l’analyse logique ou la dictée.


        Les flottements terminologiques portent trace des enjeux assignés à la discipline : si la discipline scolaire s’appelle « français » de l’école primaire au lycée, les professeurs qui l’enseignent au collège et au lycée sont des « professeurs de lettres ». Pour l’école primaire, les programmes publiés en 2002 font éclater les horaires de français en plusieurs rubriques, chacune d’entre elles étant dotée d’un horaire propre : Littérature, Observation Réfléchie de la langue française, Maitrise de la langue dans les disciplines. Les programmes publiés en 2008 rétablissent la discipline « français » à l’école primaire ainsi qu’un horaire global accordé à la discipline.


      


      

        Le Québec




        L’enseignement du français au Québec se distingue par les liens qui l’unissent à la France et par sa situation sur un continent anglo-saxon.


        Le Québec est une province majoritairement francophone dans un pays, le Canada, qui est majoritairement anglophone. De plus, il appartient à l’Amérique du Nord, où l’anglais prédomine (plus de 300 millions d’anglophones contre environ 6 millions de francophones). La suprématie de l’anglais constitue un arrière-plan sociolinguistique marquant pour l’enseignement du français au Québec. Cet enseignement est vu comme la pierre angulaire de la sauvegarde de la langue et de la culture françaises vis-à-vis de l’action assimilatrice exercée par l’anglais en raison de son poids démographique, politique et économique.


        L’influence de l’anglais ne joue pas seulement sur le plan de l’identité nationale. L’école québécoise (cela a été particulièrement manifeste durant les trois dernières décennies) a tendance à se montrer plus perméable aux courants pédagogiques anglo-saxons que les autres régions de la francophonie. Ainsi, dans les années 1970-1980, l’approche communicative issue de travaux britanniques et américains (on pense par exemple au courant du « whole language ») a été largement implantée dans les programmes officiels québécois du français langue première, avec une insistance plus marquée qu’ailleurs sur le développement des habiletés langagières plutôt que sur l’acquisition de connaissances sur la langue.


        En tant que communauté minoritaire parlant une variété de langue se différenciant de façon assez notable du français d’Europe tant sur le plan de la prononciation que du lexique, les Québécois vivent un rapport ambivalent à la langue, caractérisé à la fois par le désir de conserver leur identité linguistique et par le souci de préserver l’intercompréhension avec le reste de la francophonie. Le débat sur la norme revient de façon récurrente, certains prônant une norme définie en fonction de l’usage québécois, d’autres défendant un alignement sur la norme du français hexagonal, seul usage auquel ils attribuent une portée internationale. Même si, durant les années 1970, l’Association des professeurs de français du Québec s’est déclarée en faveur du « français standard d’ici », la classe de français se ressent de cette ambigüité, car la norme du français québécois reste en bonne partie à décrire, les principaux ouvrages disponibles, dictionnaires et grammaires, provenant encore de France.


        La référence à la France ne concerne pas seulement la langue, mais aussi la culture à travers la littérature. L’école québécoise n’a certes pas la longue tradition littéraire de l’école française, qui a longtemps appelé les professeurs de français du secondaire des « professeurs de lettres ». Cependant, même si on peut relever des variations selon les époques, les cycles d’études et les filières d’enseignement, on observe que la littérature a toujours eu de l’importance dans la classe de français au Québec, particulièrement au secondaire et au cégep, l’équivalent du lycée en France. Une question qui agite de façon cyclique les intellectuels et les enseignants concerne la part respective à accorder à la littérature française et à la littérature québécoise dans l’enseignement. Depuis les années 1970, c’est-à-dire depuis les années où le Québec s’est vraiment affirmé sur le plan politique et culturel, la classe de français tient davantage compte de la production littéraire nationale.


        Enfin, une autre caractéristique de l’enseignement du français au Québec réside dans le très grand rôle joué par le manuel scolaire. Du primaire à la fin du secondaire, les enseignants du Québec, depuis longtemps, utilisent des manuels de maisons d’édition privées qui déterminent en très grande partie ce que les élèves font dans tous les volets de l’enseignement (lecture, écriture, oral, grammaire, littérature). On peut avancer que les programmes d’études influencent moins l’enseignement du français au Québec que les manuels que les éditeurs mettent sur le marché scolaire en conformité plus ou moins grande avec les prescriptions ministérielles.


      


      

        La Belgique francophone




        La Fédération Wallonie-Bruxelles (qui jusqu’en 2011 s’appelait Communauté française de Belgique) rassemble les francophones de la Région bruxelloise (environ un million de personnes) et de la Région wallonne (environ trois millions de personnes)6. Son système scolaire est divisé en quatre « réseaux » subventionnés par les pouvoirs publics, le réseau de la Fédération (WBE), dirigé directement par le ou les ministre(s) de l’enseignement, le réseau des communes et provinces (CECP et CPEONS), le réseau de la Fédération des Établissements Libres Subventionnés Indépendants (FELSI) et le réseau libre subventionné, qui regroupe différents pouvoirs organisateurs confessionnels et non confessionnels, dont le plus important est la fédération de l’enseignement catholique. Plus simplement, le paysage scolaire belge se partage pour l’essentiel entre les réseaux dits « officiels » (WBE et CECP-CPEONS) et le réseau libre catholique, qui rassemblent chacun à peu près la moitié des établissements scolaires.


        Comme le Québec, la Belgique francophone occupe une position linguistique et culturelle singulière par rapport à la France. Sillonnée par de nombreux parlers régionaux (les différentes variétés de wallons) et en contact étroit depuis longtemps avec la culture germanique (néerlandophone), elle a vu s’épanouir un français mâtiné de nombreux régionalismes phonétiques et lexicaux, ainsi qu’une pratique littéraire diversifiée, volontiers subversive et exploratrice des « irrégularités » stylistiques et génériques. Une langue et une littérature marquées de « belgitude », donc, qu’elle a toujours cultivées avec une certaine ambivalence : d’un côté, le Belge francophone est fier de ses spécificités linguistiques et culturelles, qu’il arbore avec une certaine autodérision mais oppose orgueilleusement aux usages jugés plus académiques du grand voisin français, de l’autre, il a un sentiment aigu de sa marginalité, voire de son illégitimité par rapport à la France, et tente de dépasser ce sentiment tantôt par une surenchère de purisme ou de classicisme, tantôt à l’inverse par un surcroit d’autodérision et de transgression.


        Sur le plan des pratiques scolaires, la Belgique francophone peut d’abord être caractérisée comme une terre de grammairiens, où, sous l’influence des Grevisse, des Hanse, des Goosse, l’enseignement formel de la grammaire a toujours occupé une place considérable aux niveaux primaire et secondaire inférieur. Une place excessive sans doute par rapport aux autres composantes de la discipline « français », et en particulier la pratique de la lecture et de l’écriture, si l’on considère les résultats faibles obtenus dans ces domaines par les jeunes de 9 et de 14 ans aux enquêtes Pisa par rapport à leurs condisciples des autres pays développés.


        À l’inverse, la langue, dans son ensemble, a toujours constitué le parent pauvre de l’enseignement du français dans le secondaire supérieur, où l’enseignement de la littérature, de la lecture et de l’écriture, et plus récemment, celui de l’oralité, se taillent la part du lion. Il faut néanmoins saluer le volontarisme des instructions officielles actuelles (1999, 2000) qui, pour la première fois, réservent à la grammaire dite réflexive une place bien identifiée.


        En ce qui concerne la littérature, la comparaison avec la France et le Québec fait apparaitre la difficile relation que l’institution scolaire belge a longtemps entretenue avec son patrimoine littéraire national, les écrivains francophones de Belgique ayant été tour à tour exaltés et ignorés par les instructions officielles avant de connaitre depuis peu une reconnaissance qui passe à la fois par une place significative dans la liste des « compétences terminales », par la publication d’anthologies (comme celles publiées en 1999 par M. Joiret et M.-A. Bernard ou en 2009 par P. Aron et F. Chatelain) et d’ouvrages en livres de poche (la collection « Espace Nord », qui est publiée aujourd’hui par l’éditeur Luc Pire) et par un discours clairement volontariste des responsables de la formation initiale (cf. les articles publiés par J.-M. Rosier, J.-L. Dufays et J.-L. Dumortier dans les numéros 15 (1999) et 19 (2001) de la revue Textyles).


      


      

        La Suisse romande




        Les sept cantons de Suisse romande où le français est enseigné comme langue première sont les cantons de Berne francophone, de Genève, du Jura, de Fribourg, de Neuchâtel, du Valais et de Vaud. Dans tous les territoires de tradition francophone, le français est la langue d’enseignement, mais la situation sociolinguistique et l’histoire de l’enseignement de cette langue sont relativement différentes et étroitement liées à l’histoire politique et religieuse des différents cantons. Dans quatre cantons, Genève, Jura, Vaud et Neuchâtel, le français est la seule langue officielle, alors que les cantons de Fribourg et du Valais sont bilingues. Enfin, à Berne, le territoire francophone représente une petite partie d’un canton majoritairement germanophone. L’influence de l’allemand est présente et assez diverse dans les cantons bilingues, mais ce sont surtout les langues de la migration qui ont une influence dans la réalité scolaire.


        Depuis les années 1970-1980, une volonté d’harmonisation de l’enseignement du français s’est manifestée suivant les principes de l’approche communicative. La démarche Maitrise du français a constitué de ce point de vue un premier pas important pour axer l’enseignement du français sur l’expression, donnant comme support aux activités de « libération de la parole » un travail de « structuration de la langue ». Les modalités d’enseignement du français gardent encore des différences entre les cantons, notamment au secondaire obligatoire et post-obligatoire. Actuellement, la volonté d’harmonisation est devenue plus puissante grâce à un Plan d’Études Roman (PER) commun à tous les cantons.


        Les moyens d’enseignement et les manuels scolaires présentent une particularité dans la tradition suisse. Jusqu’à une période assez récente, ils étaient adoptés par des commissions impliquant les autorités et les syndicats d’enseignants, ils étaient élaborés à partir d’un mandat de ces commissions et ils étaient considérés comme obligatoires et communs à tous les enseignants. On assiste aujourd’hui à une tendance à libéraliser ces outils sur la base des recommandations élaborées par les commissions intercantonales.


        Par ailleurs, en Suisse romande, la didactique du français comme discipline scientifique s’est principalement développée à l’université de Genève, au sein de la faculté de psychologie et des sciences de l’éducation. Elle a donc été d’emblée institutionnellement considérée comme une discipline relevant des sciences de l’éducation. En même temps qu’elle a établi des rapports forts avec la psycholinguistique et les sciences du langage, elle a construit des liens avec d’autres didactiques disciplinaires ainsi qu’avec la didactique comparée. Le rayonnement des travaux de Jean-Paul Bronckart et de Bernard Schneuwly ont été décisifs dans son évolution des trente dernières années. Ainsi, le cadre épistémologique dominant est celui de l’interactionnisme socio-discursif, paradigme d’inspiration vygostkienne qui considère l’enseignement des textes et des discours comme fondamental pour le développement du langage et ce dernier indispensable au développement des fonctions psychiques supérieures, comme le raisonnement et la mémoire.


        L’émergence de la didactique du français en Suisse romande est également à mettre en rapport avec la réforme de l’enseignement du français des années 1970 issue de la méthode adoptée par l’ensemble des cantons francophones appelée Maitrise du français. Cette méthode propose une bipolarisation du travail scolaire avec, d’une part, la structuration de la langue axée sur la grammaire générative et, d’autre part, des activités de libération de la parole pour développer l’expression des élèves. Le renouvellement de l’enseignement grammatical a impliqué un recyclage de l’ensemble des enseignants de français. Les demandes de ceux-ci concernant les besoins langagiers des apprenants (dans un pays avec une population d’origine non francophone très importante), l’absence de repères quant à la progression, l’absence d’articulation entre structuration de la langue et libération de la parole ont joué un rôle déterminant dans l’élaboration de dispositifs d’enseignement de l’expression écrite. La création de la démarche d’enseignement par séquences didactiques relatives aux genres oraux et écrits ainsi que les travaux de recherche relatifs à l’évolution des capacités langagières des élèves ont donc été influencés par les demandes explicites des enseignants et des institutions éducatives. Plus récemment, des travaux sur la caractérisation des objets d’enseignement (genres textuels et types de discours) et sur l’analyse de l’activité professionnelle des enseignants montrent qu’il existe une évolution spécifique des travaux suisses en didactique du français. En effet, sans abandonner les travaux d’ingénierie didactique au service de l’amélioration de l’enseignement, on constate actuellement le développement de toute une série d’études qui cherchent à comprendre ce qui se passe dans la classe de français, comment se réalisent les interactions didactiques en classe, quels sont les objets enseignés et quels sont les activités et les gestes des enseignants.


      


    


    

    

      6. L’APPORT DU DIDACTICIEN DU FRANÇAIS L1




      

        La place du didacticien parmi les différents acteurs de l’enseignement de la langue




        Le didacticien fait partie de tout un ensemble de personnes qui s’intéressent de près à l’enseignement de la langue et de la littérature et exercent une influence directe dans ce domaine.


        Au sommet de la chaine interviennent les décideurs politiques et les fonctionnaires qui, en prescrivant les programmes d’études et les régimes d’évaluation, impriment des orientations générales pour l’ensemble du système d’éducation. Les autorités locales (administrateurs, directeurs d’établissement, etc.) assument aussi une part de responsabilité, particulièrement sur le plan de l’application des programmes et de l’attribution des ressources à l’enseignement de la langue et au perfectionnement des enseignants. Parallèlement aux structures politiques et administratives, ceux et celles qui s’occupent de la formation initiale et continue des enseignants, que ce soit dans les centres spécialisés (universités, en France Instituts Universitaires de Formation des Maitres, puis Écoles Supérieures du Professorat et de l’Éducation, et désormais Instituts Nationaux du Professorat, hautes écoles pédagogiques, etc.) ou dans le milieu scolaire même (conseillers pédagogiques), font évoluer les pratiques didactiques à des degrés divers. Les chercheurs œuvrant dans le champ du langage et de son acquisition suscitent également des changements dans l’enseignement de la langue par leurs propositions théoriques et leurs modèles explicatifs. Mais les premiers protagonistes de l’enseignement de la langue restent bien sûr les enseignants et les élèves dans la classe. Ce qui se passe dans ce lieu fondamental dépend avant tout des caractéristiques langagières, culturelles et psychosociales des jeunes ainsi que des principes, explicites ou implicites, sur lesquels les enseignants fondent leur action didactique.


        Notons que l’enseignement de la langue n’est pas l’apanage du système d’éducation. Les éditeurs scolaires y contribuent par l’intermédiaire du matériel qu’ils produisent à l’intention de la classe de français. Par ailleurs, les médias et le public en général en débattent régulièrement, au point que les idées ou les préjugés répandus dans l’opinion peuvent avoir autant de poids politique sur l’enseignement de la langue que les avis des spécialistes.


        La chaine d’intervenants que nous venons de décrire renvoie au phénomène de la transposition didactique, lequel concerne la construction et la mise en œuvre des savoirs enseignés. Les savoirs transmis par l’institution scolaire ont leurs propres finalités et leurs propres modes de production, quelle que soit la discipline. Dans le cas de la classe de français, les savoirs enseignés dérivent en partie des connaissances sur le fonctionnement et l’acquisition de la langue élaborées dans les milieux de la recherche scientifique, principalement à l’université. Mais ces savoirs savants ne sont pas introduits tels quels à l’école. Certains ne sont pas retenus parce qu’ils ne répondent pas aux besoins de l’école. Ceux qui sont sélectionnés sont transformés en vue de devenir des objets d’enseignement. Ils sont ainsi simplifiés pour être mis à la portée des élèves et sont organisés non plus en fonction de la logique conceptuelle de la discipline de référence, mais bien en fonction d’une logique d’enseignement-apprentissage afin de se prêter à toute une suite d’activités pédagogiques et d’examens.


        Les savoirs de la classe de français découlent également de ce qu’on appelle les pratiques sociales de référence, soit les usages oraux et écrits du langage qui ont cours dans la société. En effet, la classe de français doit principalement préparer les jeunes à pouvoir parler, lire et écrire de manière efficace dans les multiples situations de la vie professionnelle, civile et privée, plutôt que leur faire acquérir des connaissances abstraites sur le langage.


        Enfin, les savoirs enseignés dans la discipline « français » sont tributaires des traditions scolaires mêmes et des savoirs d’expérience des enseignants. Les objets d’enseignement peuvent avoir été créés spécifiquement par et pour l’école ; c’est le cas notamment de la grammaire scolaire traditionnelle, qui a peu à voir avec les théories de la linguistique contemporaine. Le travail continu auprès de nombreux élèves permet aussi à l’enseignant d’acquérir, intuitivement ou réflexivement, des connaissances sur les faits de langue, sur les processus d’apprentissage et sur les démarches didactiques, lesquelles connaissances viennent se greffer sur sa pratique d’enseignement.


        La figure 3 schématise les divers déterminants qui concourent à la constitution des savoirs enseignés. Il faut lire cette figure en ayant à l’esprit que les sphères d’influence identifiées ne sont pas étanches et qu’elles communiquent entre elles. Ainsi, le didacticien, en plus de faire de la recherche, travaille souvent dans le domaine de la formation des maitres ; de même, un enseignant peut passer du milieu scolaire au milieu de l’édition pour produire du matériel didactique.


        

        

          

            Figure 3 – Les déterminants de la transposition didactique en L1
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        À l’intérieur de ce réseau, le didacticien du français intervient principalement dans une optique scientifique en tant que spécialiste des problèmes d’enseignement-apprentissage du français. Son travail de réflexion et de recherche, pour autant qu’il vise à l’étude rationnelle des phénomènes touchant à l’enseignement du français, relève de l’épistémè, c’est-à-dire de la sphère sociale où s’élabore le savoir savant et spécialisé de la science. Grâce aux savoirs à la fois théoriques et méthodologiques que ses recherches et ses analyses lui permettent de fournir, le didacticien a un rôle important à jouer sur le plan de la formation des enseignants de français.


        Ces deux fonctions de recherche et de formation des maitres constituent la partie principale de l’activité du didacticien du français et caractérisent sa place dans le dispositif complexe de l’enseignement de la langue première. Au sein de cet appareil social aux ramifications nombreuses, le didacticien joue un rôle limité, car il ne peut maitriser tout le processus de transposition didactique, dont la mise en œuvre dépend, ainsi qu’on vient de le voir, de l’action de bien d’autres intervenants. Par exemple, ses propositions seront parfois contestées ou même rejetées dans le milieu scolaire si elles heurtent des convictions pédagogiques bien ancrées chez les enseignants ou chez les parents. Le didacticien ne prétend pas pouvoir résoudre tous les problèmes de la classe de français. Les concepts, les principes, les démarches qu’il avance ne possèdent qu’une portée générale et ne peuvent donc prévoir le détail et les particularités des pratiques pédagogiques quotidiennes, que seuls peuvent gérer les enseignants sur le terrain. D’autre part, comme toute construction scientifique, les connaissances issues de la didactique ne parviennent jamais à rendre parfaitement compte de la réalité, et elles doivent être sans cesse révisées.


      


      

        Les tâches du didacticien en français L1




        Les fonctions de recherche et d’enseignement se complètent mutuellement en ce que les savoirs produits par la recherche contribuent à renouveler et enrichir l’enseignement donné par le didacticien, et que, en retour, l’engagement de ce dernier dans la formation des maitres lui permet de mieux appréhender les problèmes touchant l’enseignement de la langue première dans le milieu scolaire.


        

          La recherche


          La vocation scientifique de la didactique place la recherche au premier rang des activités du didacticien. Un des sujets prioritaires de la recherche en didactique concerne la clarification des savoirs à enseigner, tant il est vrai qu’un enseignement ne peut proprement exister que si l’on a défini au préalable ce sur quoi il porte. Ainsi que nous l’avons mentionné plus haut, les savoirs de la classe de français langue première sont très complexes : ils mettent en jeu des connaissances déclaratives sur la langue et les textes (savoir ce qu’est un nom, savoir qui est tel auteur, etc.), des capacités langagières (savoir écrire un résumé, savoir interpréter un éditorial, etc.), des attitudes et des valeurs (aimer lire, être réceptif vis-à-vis des autres manières de parler, etc.) ainsi que des pratiques culturelles et des habitudes intellectuelles (lire des textes littéraires, faire preuve d’esprit critique face aux discours, etc.).


          Il revient au didacticien d’identifier les contenus d’enseignement de la classe de français selon les époques, de mettre au jour leur agencement, leur filiation, leur conceptualisation et leur mode d’élaboration tout en évaluant leur validité. Ses recherches peuvent déboucher sur des propositions de reconfiguration des objets d’enseignement en L1.


          La sélection des contenus d’enseignement s’accompagne de l’étude de leur organisation dans le cursus scolaire. Il ne suffit pas au didacticien d’isoler les savoirs à enseigner, il doit se pencher en outre sur les problèmes relatifs à leur progression, c’est-à-dire à leur intégration (présenter tel contenu avant ou après tel autre) et à leur regroupement (présenter tel contenu en relation avec tel autre). Dans cette entreprise, le didacticien ne considère pas uniquement la structuration de la matière, mais aussi les modes de pensée et les itinéraires possibles des élèves. La grande difficulté qui se pose en didactique de la langue première, c’est que la progression n’est pas tant cumulative que cyclique, ainsi que nous l’avons vu au point 4 du présent chapitre.


          En se penchant sur les contenus d’enseignement, le didacticien doit en même temps étudier leur traitement en classe. Il est amené à faire l’examen critique des démarches et des types d’activités utilisés pour l’enseignement général du français et l’enseignement de tel ou tel volet particulier (l’oral, la grammaire, l’argumentation, la poésie, etc.). Ses efforts portent sur la reconnaissance des conditions et des situations d’enseignement-apprentissage favorisant une bonne appropriation des différents aspects de la langue et des textes par les élèves.


          Pour y parvenir, le didacticien est amené à explorer les modes d’appréhension des faits de langue et de discours chez les élèves, leurs façons d’utiliser le langage ainsi que les obstacles qu’ils peuvent rencontrer dans leur apprentissage. Comme l’acquisition du langage sollicite toutes les dimensions de la personne, il doit considérer l’élève sur le plan non seulement linguistique, mais aussi cognitif, social, culturel et affectif.


          Dans l’étude du traitement des divers apprentissages en classe, le didacticien considère également l’autre acteur, soit l’enseignant de français, premier responsable de l’intervention didactique. Il analyse les conceptions des enseignants, leurs convictions pédagogiques, leurs possibilités d’action ainsi que leur propre utilisation du langage.


          Dans l’ensemble, la recherche en didactique peut adopter deux points de vue. Le premier consiste à évaluer l’état de l’enseignement du français en se penchant sur ce qui s’est fait dans le passé et sur ce qui se fait actuellement. Le deuxième est tourné vers l’avenir et vise à la transformation et à l’amélioration des contenus et des pratiques dans l’enseignement du français. Pour la conduite de ses travaux et l’élaboration de ses propositions, le didacticien du français prend appui sur les résultats des recherches en didactique du français même, sur les données utiles des sciences connexes (théories littéraires, linguistique, psycholinguistique, psychologie, sociologie, etc.) ainsi que sur les savoirs d’expérience des enseignants, qui permettent de confronter les principes théoriques à la réalité de l’action didactique. Nous traiterons plus en détail de la recherche en didactique du français dans la quatrième partie de cet ouvrage. Nous allons maintenant examiner l’autre grande tâche du didacticien.


        


        

          La formation des enseignants


          Dans ses activités de formation, le didacticien initie les enseignants aux grands courants qui ont marqué l’enseignement du français. Il scrute avec eux les forces et les limites des modèles didactiques contemporains en insistant sur leurs fondements théoriques. En plus d’explorer les modèles généraux, qui représentent l’enseignement-apprentissage du français dans son ensemble, il présente les modèles traitant de volets particuliers en L1 comme la lecture, l’écriture ou la littérature, tout en s’employant à faire vérifier par les enseignants la compatibilité entre les différentes approches offertes. S’il introduit des techniques d’enseignement précises, il prend soin de les replacer dans un contexte plus global afin que les enseignants en saisissent bien l’esprit.


          En abordant les contenus de la classe de français, le didacticien s’efforce d’habituer les enseignants à les appréhender non seulement du point de vue notionnel de la discipline de référence (linguistique, littérature…), mais aussi et surtout du point de vue de l’enseignement-apprentissage. Il cherche à développer chez eux l’aptitude à concevoir les savoirs et les savoir-faire à enseigner en fonction des possibilités d’intégration des élèves et des difficultés que ceux-ci devront surmonter pour se les approprier.


          Dans les cours de didactique, on familiarise les étudiants avec des démarches générales ou des activités-types plutôt qu’avec des leçons spécifiques afin d’éviter qu’ils ne deviennent de simples applicateurs de « recettes ». Le didacticien vise à leur faire acquérir des principes, des critères, des stratégies et des plans d’action qui pourront leur servir de points de repère pour organiser et analyser leur enseignement, pour comprendre et juger les programmes d’études ainsi que pour évaluer du matériel didactique. En somme, il entend contribuer à la formation de véritables professionnels capables de travailler de façon autonome et de justifier leurs choix didactiques.


        


      


    


    

    

      7. QUELQUES NOTIONS CLÉS DE LA DIDACTIQUE DU FRANÇAIS OU D’AUTRES DISCIPLINES




      Il importe de distinguer, comme il a été souligné plus haut, la discipline scolaire « français », la didactique du français comme discipline de recherche, et la didactique comme discipline de formation. Nous nous attacherons ici à la didactique du français comme discipline de recherche. Celle-ci a emprunté de nombreux concepts aux didactiques d’autres disciplines plus anciennement institutionnalisées, telles que la didactique des mathématiques. C’est à elle notamment qu’elle a repris les concepts de transposition didactique, contrat didactique ou milieu.


      

        Transposition didactique




        Chevallard (1985, 1991) importe en didactique des mathématiques le concept de transposition didactique, qu’il emprunte au sociologue Michel Verret. Il définit la transposition didactique comme « le travail qui, d’un objet de savoir, fait un objet d’enseignement », autrement dit « le passage d’un contenu de savoir précis à une version didactique de cet objet de savoir » (Chevallard, 1991 : 38). Il propose le schéma suivant :


        Objet de savoir > objet à enseigner > objet d’enseignement.


        L’objet d’étude des didactiques est, dans cette perspective, l’analyse des écarts qui permettent de rendre compte de ces transformations, selon trois niveaux :


        

          	

            Niveau 1 : écarts entre les savoirs de référence et les contenus à enseigner. L’étude porte alors sur les choix effectués par les programmes d’enseignement par rapport aux contenus de référence, sur l’analyse de matériels d’enseignement (quelle grammaire de référence peut-on repérer à l’œuvre dans un manuel de grammaire ? Quelle définition du sujet choisit un manuel parmi les diverses définitions proposées par les grammairiens ?) ou sur le statut des savoirs dans les revues professionnelles pour les enseignants.


          


          	

            Niveau 2 : écarts entre les contenus à enseigner et les savoirs effectivement enseignés dans les classes. L’analyse porte alors sur les interactions en situation scolaire et se fonde sur l’enregistrement vidéo de pratiques de classe. Comment l’objet enseigné se transforme-t-il tout au long de l’interaction en classe ? Quels écarts peut-on observer entre le projet de l’enseignant et le déroulement effectif de la leçon ? Ces travaux en didactique s’appuient sur l’enregistrement vidéo et la transcription des échanges en classe, souvent complétés par des entretiens avec les enseignants permettant de préciser leurs intentions pédagogiques et leur analyse de la gestion des imprévus. On parle parfois de « transposition didactique interne » pour désigner les transformations des contenus enseignés au cours de leur mise en œuvre dans les classes et l’analyse des écarts entre ces savoirs effectivement enseignés et les savoirs de référence.


          


          	

            Niveau 3 : écarts entre les savoirs enseignés et les savoirs appris par les élèves. Les données interrogées sont alors des productions d’élèves, orales ou écrites, des évaluations sous leurs diverses formes, des entretiens avec des élèves.


          


        


        Historiquement, la didactique du français a privilégié d’abord l’étude des contenus à enseigner, par exemple lorsque, à partir de 1970, diverses revues didactiques, telles que, en France, Bref, Pratiques ou Repères, diffusent aux enseignants les travaux récents en linguistique en réfléchissant à leur intérêt et à leur adaptation pour l’enseignement. Dans la même période, diverses recherches se sont intéressées à l’étude des productions écrites et orales des élèves d’école primaire ou de collège et donc au niveau 3 de la transposition didactique. Les développements technologiques permettant des enregistrements vidéo plus maniables ont permis aux recherches portant sur les objets enseignés dans les classes, c’est-à-dire le niveau 2 de la transposition didactique, de se développer considérablement depuis une trentaine d’années. Cependant, dès 1971, dans un ouvrage fondateur pour la didactique du français, même si le terme de didactique n’y est pas encore utilisé, intitulé Le Français tel qu’on l’enseigne, Frank Marchand s’intéresse aux différents niveaux de la transposition didactique puisqu’il interroge à la fois les programmes et les documents destinés aux enseignants mais aussi les savoirs effectivement enseignés dans les classes primaires, à travers des rapports d’inspection et des enregistrements audio de moments de classe et les productions écrites des élèves, ainsi que les annotations portées par les enseignants. De même, en 1980-1990, la recherche conduite par l’INRP sur l’évaluation des productions écrites des élèves analyse successivement les pratiques des enseignants (comment les maitres évaluent-ils les écrits des élèves à l’école primaire ?) et les conceptions des élèves (comment les élèves évaluent-ils les écrits ?).


      


      

        Pratiques sociales de référence




        Certains didacticiens du français ont interrogé les limites de validité de la notion de transposition didactique pour la didactique du français langue première, dans la mesure où cette discipline s’attache à la construction de compétences pour lire, écrire, parler, plus qu’à la seule maitrise de savoirs. Ainsi, à propos de la Technologie, discipline jeune dans le système scolaire, Jean-Louis Martinand (1986)7 tente de cerner les traits communs et les différences entre les pratiques industrielles et l’enseignement d’une gamme de fabrication. Ceci conduit certains didacticiens du français, comme des didacticiens des sciences physiques ou de l’éducation physique et sportive (EPS), à préférer la notion de référence à celle de transposition didactique (Terrisse et al., 2001)8 pour interroger les écarts entre les contenus et pratiques enseignés dans le système scolaire et ceux de la vie sociale. Ainsi, en EPS, les jeux collectifs enseignés à l’école primaire et au collège s’apparentent aux jeux socialement reconnus comme le football, le rugby et le handball, mais ils s’en différencient aussi. De la même manière, en français, on peut se demander quelle est la pratique sociale de référence pour l’enseignement de l’écriture à l’école : est-ce celle de l’écrivain ? du journaliste ? ou encore la tradition scolaire d’enseignement de l’écriture ? Ce concept permet également d’interroger les distances entre les pratiques privées de lecture des adolescents et les pratiques scolaires.


      


      

        Contrat didactique et milieu




        C’est encore un didacticien des mathématiques, Guy Brousseau, qui propose les notions de contrat didactique et de milieu pour rendre compte des conditions favorables à un apprentissage. Le contrat didactique désigne, selon Brousseau (2003)9, « l’ensemble des obligations réciproques et des « sanctions » que chaque partenaire de la situation didactique impose ou croit imposer, explicitement ou implicitement, aux autres et celles qu’on lui impose, à propos de la connaissance en cause ». Brousseau ajoute que « les moments de rupture permettent la mise en évidence expérimentale du contrat didactique ». Le « milieu », défini comme « système antagoniste de l’actant », désigne « tout ce qui agit sur l’élève ou/et ce sur quoi l’élève agit » : il comporte les supports proposés aux élèves, les consignes, les interventions orales de l’enseignant ou des autres élèves. L’enseignant a pour tâche d’aménager un milieu favorable aux apprentissages, qui se modifie dans le déroulement des interactions. Cette notion, très utilisée en didactique des mathématiques, a été relativement peu utilisée jusqu’ici en didactique du français.


      


      

        Configuration didactique




        Une des particularités de la discipline scolaire « français » tient au double statut du langage comme pratique culturelle et comme objet d’étude, ainsi qu’à la mise en relation entre les activités de pratique de la langue (lecture/écriture/oral) et d’étude de la langue (grammaire, orthographe, lexique). Les choix réalisés quant à leur articulation ont varié historiquement et constituent des éléments importants pour cerner les finalités assignées à la discipline scolaire et les conceptions de l’apprentissage de la langue que se font les auteurs des programmes. Les didacticiens du français ont essayé d’éclairer cette question, notamment grâce au concept de configuration didactique, proposé par Halté (1992). Dans son « Que sais-je ? » sur la didactique du français, Jean-François Halté oppose les « aspects de la configuration ancienne » de l’enseignement du français au collège et au lycée, dont « les référents majeurs » sont « la littérature et la langue » et « les exercices décisifs » « l’explication de texte et la rédaction », à « l’émergence difficile d’une nouvelle configuration », qui substitue « le texte » à « l’œuvre » et « le discours » à « la langue » (Halté, 1992 : 21-31). Les configurations peuvent être cernées à partir de « données de divers types, Instructions officielles, manuels scolaires, réformes, structures du système, rôle et fonction de la certification, discours issus de la noosphère… » (Halté, 1992 : 21).


        Comme on le voit, la notion renvoie aux instructions données sur la discipline à enseigner et aux modalités indiquées pour sa mise en œuvre (manuels scolaires, épreuves d’examen) et, plus particulièrement, à l’agencement relatif des activités de pratique des discours (lecture, écriture/oral) et d’étude de la langue (grammaire, orthographe…). À propos de l’enseignement de l’oral, Halté10 montre l’impossibilité de penser un secteur de l’enseignement du français indépendamment de l’ensemble de la discipline et réaffirme l’importance d’« aborder la matière français dans le sens de la cohérence configurationnelle, comme une didactique intégrée de la production et de la réception des discours oraux et écrits » (ibid. : 27). En effet, selon Halté, « les problématiques de l’oral ne peuvent s’appréhender sérieusement, c’est-à-dire s’inscrire réellement dans les cursus, qu’à la condition de s’intégrer dans une conception du français-matière cohérente, en phase avec son évolution historique, en congruence avec l’état des recherches, et avec l’état des besoins sociaux, si mal formulée soit la demande » (ibid. : 30). Il en conclut que, « pour intégrer l’oral », il importe de « mieux enseigner l’écrit » (ibid. : 26). Sa contribution théorique se rapporte aux prescriptions des programmes et au niveau 1 de la transposition didactique.


      


      

        Modèle disciplinaire en actes et conscience disciplinaire




        Lorsqu’on s’attache à la mise en œuvre des activités d’enseignement du français dans les classes et donc au niveau 2 de la transposition didactique, on peut observer que les pratiques d’enseignement effectives s’alimentent à différentes strates correspondant aux configurations didactiques successivement assignées à la discipline « français » par les principaux programmes (pour l’école primaire, en France, 1925, 1938, 1972, 1985, 2002-2007, 2008, 2015, 2018 ou pour le collège, 1985, 1996, 2008, 2015, 2018). L’enseignant en exercice a en effet lui-même connu successivement diverses configurations didactiques : celle des programmes de l’époque où il était lui-même élève – ou plutôt la configuration didactique correspondant à la mise en œuvre effective de ces programmes dans les classes, qui peut en différer plus ou moins notablement – mais aussi celle qui était en vigueur au moment de sa formation professionnelle initiale et qui a fait l’objet de son attention au moment de l’entrée dans le métier. Ces différentes strates entrent en concurrence, sans qu’il en ait nécessairement conscience, avec les prescriptions des programmes en vigueur au moment où il enseigne. En effet, lorsqu’ils conçoivent et mettent en œuvre dans une classe une activité, les enseignants effectuent des choix en se fondant sur les programmes d’enseignement, les connaissances qu’ils ont des notions à enseigner, le matériel d’enseignement à leur disposition, mais aussi sur les prescriptions secondaires diffusées par les institutions de formation, les habitudes disciplinaires, la culture d’établissement, des routines professionnelles ou leurs propres souvenirs d’élèves.


        Le concept de modèle disciplinaire en actes se propose de rendre compte des conceptions de l’enseignement de la discipline « français », notamment de la configuration didactique privilégiée par l’enseignant, telle qu’on peut l’inférer à partir de ses discours et de ses choix explicites mais aussi dans le déroulement des interactions dans la classe. En effet, les choix décisionnels, notamment dans la gestion des imprévus, et les reformulations de paroles d’élèves par l’enseignant peuvent être de bons révélateurs des tensions entre des configurations didactiques et des modèles disciplinaires concurrents, souvent contradictoires. Ce terme de « modèle disciplinaire en actes » est inspiré par la notion de « théorèmes-en-acte » proposée par Gérard Vergnaud en didactique des mathématiques11. On a déjà pu montrer12 comment les contradictions entre ces modèles disciplinaires sous-jacents peuvent expliquer des écarts importants entre le prévu et le réalisé. Le modèle disciplinaire en actes inclut ainsi l’actualisation de la configuration didactique disciplinaire dans les pratiques de classe, mais aussi la dépasse, dans la mesure où il permet d’interroger également les références implicites sous-jacentes aux pratiques d’enseignement, pour chacune des notions enseignées. Il est à mettre en relation avec le concept de conscience disciplinaire qu’a proposé Reuter13 pour rendre compte de la manière dont les élèves (re)construisent une discipline scolaire.


        D’autres notions importantes pour la didactique du français, comme celles de « séquence didactique » ou de « curriculum », seront présentées au cœur des chapitres qui suivent.


      


      

        Lectures complémentaires




        

          Sur le concept de didactique


          BRONCKART, Jean-Paul et CHISS, Jean-Louis (2002), Articles « Didactique », « Didactique des disciplines », « Didactique de la langue maternelle », Encyclopædia Universalis.


          BRONCKART, Jean-Paul et SCHNEUWLY, Bernard (2016), Pourquoi et comment devenir didacticien ?, Villeneuve-d’Ascq, Presses universitaires du Septentrion, 158 p.


          DORIER, Jean-Luc, LEUTENEGGER, Francia et SCHNEUWLY, Bernard (dir.) (2013), Didactique en construction, construction des didactiques, Bruxelles, De Boeck, 320 p. 


          SIMARD, Claude (1993), « Prolégomènes à la didactique », Revue de l’Association canadienne de linguistique appliquée, vol. 15, no 1, p. 59-74.


        


        


          Sur la didactique générale


          DE CORTE, Erik et al. (1996), Les fondements de l’action didactique, Bruxelles, De Boeck, 406 p.


        


        

          Sur le concept de didactique des langues-cultures


          GALISSON, Robert (1986), « Éloge de la didactologie/didactique des langues et des cultures (maternelles ou étrangères) », Études de linguistique appliquée, no 64, p. 39-54, repris dans le Bulletin de l’ACLA, vol. 10, no 1, p. 9-24, 1988.


        


        

          Sur la didactique du français


          CHISS, Jean-Louis, DAVID, Jacques et REUTER, Yves (dir.) (2005), Didactique du français. Fondements d’une discipline, Bruxelles, De Boeck (Savoirs en pratique), 250 p.


          DE PIETRO, Jean-François et RASPAIL, Marielle (dir.) (2014), L’enseignement du français à l’heure du plurilinguisme : vers une didactique contextualisée, Namur, Presses universitaires de Namur / AIRDF (Recherches en didactique du français), 339 p.


          GAGNÉ, Gilles, LAZURE, Roger, SPRENGER-CHAROLLES, Liliane et ROPÉ, Françoise (1989), Recherches en didactique et acquisition du français langue maternelle. Tome I : Cadre conceptuel, thésaurus et lexique des mots-clés, Bruxelles/Paris/Montréal, De Boeck-Wesmael/Éditions universitaires-INRP/ Centre de diffusion du PPMF primaire de l’Université de Montréal, 200 p.


          HALTÉ, Jean-François (1992), La didactique du français, Paris, Presses Universitaires de France (Que sais-je ? 2656), 127 p.


          La Lettre de l’AIRDF (2008), no 43-1, « La didactique du français : coup d’œil vers le passé. En hommage à Jean-François Halté ».


          PETITJEAN, André (dir.) (2016), Didactiques du français et de la littérature, Metz, Crem/Université de Lorraine, 618 p.


          Pratiques (2008), no 137-138, « La didactique du français. Hommages à Jean-François Halté ».


          ROSIER, Jean-Maurice (2002), La didactique du français, Paris, Presses Universitaires de France (Que sais-je ? 2656), 127 p.


          SCHNEUWLY, Bernard et THEVENAZ-CHRISTEN, Thérèse (dir.) (2006), Analyses des objets enseignés. Le cas du français, Bruxelles, De Boeck, 260 p.


        


        

          Sur la terminologie didactique


          CUQ, Jean-Pierre (dir.) (2003), Dictionnaire de didactique du français langue seconde et étrangère, Paris, Clé international, 303 p.


          GALISSON, Robert et COSTE, Daniel (1976), Dictionnaire de didactique des langues, Paris, Hachette, 612 p.


          REUTER, Yves (dir.), COHEN-AZRIA, Cora, DAUNAY, Bertrand, DELCAMBRE, Isabelle et LAHANIER-REUTER, Dominique (2013), Dictionnaire des concepts fondamentaux des didactiques, Bruxelles, De Boeck, 300 p. 


        


        


          Sur les didactiques des autres disciplines


          ASTOLFI, Jean-Pierre et DEVELAY, Michel (2002), La didactique des sciences, 4e éd., Paris, Presses Universitaires de France (Que sais-je ? 2448), 127 p.


          BROUSSEAU, Guy (1999), Théories des situations didactiques : didactique des mathématiques 1970-1990, textes rassemblés par Nicolas Balacheff et al., Grenoble, La Pensée sauvage.


          CARNUS, Marie-France, GARCIA-DEBANC, Claudine et TERRISSE, André (dir.) (2008), Analyse des pratiques des enseignants débutants. Approches didactiques, Grenoble, La Pensée sauvage, 298 p.


          CHEVALLARD, Yves (1985/1998), La transposition didactique, Grenoble, La Pensée sauvage, 223 p.


          DEVELAY, Michel (dir.) (1995) Savoirs scolaires et didactiques des disciplines : une encyclopédie pour aujourd’hui, Paris, ESF éditeur, 355 p.


          GROUWS, Douglas (dir.) (1992), Handbook of Research on Mathematics Teaching and Learning, New York, Macmillan Publishing Company, 771 p.


          MERENNE-SCHOUMAKER, Bernadette (2012), Didactique de la géographie. Organiser les apprentissages, Bruxelles, De Boeck, 304 p.


          MONIOT, Henri (2000), Didactique de l’histoire, Paris, Nathan, 254 p.


          TERRISSE, André (dir.) (2001), Didactique des disciplines. Les références au savoir, Bruxelles, De Boeck-Duculot, 326 p.


        


      


    


    










  


  CHAPITRE


    2


  Historique et grands courants


    de l’enseignement


    du français langue première




  

    Le XXe siècle a connu de profonds bouleversements d’ordre social, scientifique et technique, si bien que certains contemporains, obnubilés par les progrès accomplis, ne croient plus utile de se reporter aux idées et aux pratiques des époques antérieures. Cette attitude anhistorique conduit à l’inculture et aux pires illusions. Comme tout phénomène humain, l’enseignement des disciplines scolaires s’inscrit dans le cours du temps. La perspective historique est donc essentielle à la didactique. Elle seule permet de voir comment et pourquoi se sont transformés les contenus, les finalités et les méthodes de telle ou telle matière scolaire. En retraçant l’évolution des disciplines d’enseignement, les études historiques en didactique contribuent à éclairer et à relativiser les orientations et les débats actuels.


    Dans le présent chapitre, nous esquissons les grands courants de l’enseignement du français langue première en distinguant quatre époques. Pour chacune d’elles, nous décrivons les enjeux et les conceptions à l’œuvre, et, s’il y a lieu, les contenus essentiels, les démarches et les types d’activités privilégiés.


    La figure 4 et le tableau 1 présentent respectivement une vue générale de l’enseignement du français au cours des siècles et un résumé des principaux courants de l’enseignement du français langue première depuis le XIXe siècle.


    

      

        Figure 4 – Synopsis historique de l’enseignement du français
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      1. AU MOYEN ÂGE :


        DOMINATION DU LATIN DANS LES ÉTUDES




      Le Moyen Âge est l’époque où se forge le français. Entre le Ve et le XVe siècle, l’idiome de la région de Paris s’émancipe du latin et s’impose peu à peu comme la langue nationale parmi les multiples dialectes parlés sur l’ensemble du territoire. Cette langue dite « vulgaire » par opposition au latin, langue « savante », commence à être écrite. En 842 est rédigé le premier texte en langue française à nous être parvenu, les fameux Serments de Strasbourg, traité par lequel deux des petits-fils de Charlemagne, Louis le Germanique et Charles le Chauve, s’unissaient contre leur frère Lothaire. À partir du XIe siècle, une riche littérature en ancien français s’épanouit en une profusion de genres (chansons épiques, romans courtois, fabliaux, œuvres de théâtre, poésie lyrique, etc.).


      Malgré sa vitalité, et même s’il est utilisé comme langue d’enseignement dans les écoles professionnelles (liées aux corporations) et dans les « petites écoles » (primaires), le français n’est pas enseigné en tant que tel durant le Moyen Âge14 : il ne jouit pas encore d’un prestige culturel suffisant. Les lettrés du temps lui préfèrent le latin, qu’ils tiennent pour une langue supérieure. Dépositaire de toute la science amassée depuis l’Antiquité, le latin constitue en outre la langue de la foi chrétienne et de l’Église toute-puissante. Par ailleurs, la société médiévale a besoin de personnes qui savent lire et écrire le latin, car la plupart des documents – ecclésiastiques, politiques et administratifs – sont alors rédigés dans cette langue ancienne.


      C’est ainsi que, dans les universités médiévales (qui se développent dès le XIVe siècle), l’enseignement se fait exclusivement en latin. Adressée aux « clercs » (mot issu du latin clericus, qui signifie « personne formée à l’église », et qui deviendra par extension synonyme d’« intellectuel »), la formation universitaire débute par un passage obligatoire par la faculté des Arts, où l’on enseigne les belles lettres mais aussi les mathématiques, selon le modèle antique : on commence par étudier les trois disciplines « littéraires » du trivium (grammaire, rhétorique, dialectique), avant de se consacrer aux quatre disciplines « scientifiques » du quadrivium (arithmétique, géométrie, astronomie et musique).


      Au sein du trivium, la grammaire n’a rien à voir avec l’étude du système de la langue ; elle se divise en trois temps majeurs, la lectio, qui est la lecture commentée de textes sacrés et des classiques latins, les quæstiones, questions que les étudiants adressent à l’enseignant, et la disputatio, temps de discussion. Si on la compare aux disciplines et aux usages scolaires d’aujourd’hui, la grammaire médiévale apparait donc comme le lieu d’un triple mélange : entre religion et littérature, entre littérature et langue, et entre le cours magistral et le cours interactif.


    


    

    


      2. VALORISATION DU FRANÇAIS


        AUX XVIe, XVIIe ET XVIIIe SIÈCLES




      En même temps que la langue française se développe et s’affermit sur le plan social, elle accède progressivement, au cours de ces trois siècles, au statut de matière d’enseignement.


      

        La Renaissance




        Durant la Renaissance, le français poursuit son émancipation et s’utilise dans la plupart des sphères de la vie. En 1539, le roi François Ier, par l’ordonnance de Villers-Cotterets, le consacre comme langue administrative ; désormais tous les actes et procédures de justice devront être « prononcez, enregistrez et délivrez aux parties en langage maternel françois et non autrement ».


        La Réforme introduit le français dans le monde de la religion. La Bible est traduite en « langue vulgaire » pour la rendre accessible à tous les fidèles. Tandis que l’Église catholique perpétue sa tradition latine – la liturgie catholique ne sera francisée que vers 1960 –, les protestants francophones choisissent résolument le français pour leur nouvelle Église. En littérature, le préjugé de supériorité du latin s’estompe peu à peu dans l’esprit des érudits. Des écrivains de haut talent tels Rabelais, Ronsard et Montaigne créent des œuvres marquantes en français. Le poète Du Bellay publie en 1549 sa Deffence et Illustration de la langue francoyse, dans laquelle il cristallise divers courants de pensée selon lesquels le français est promis à un grand avenir et peut égaler les langues anciennes dans tous les domaines.


        Cependant l’école ne suit pas : le latin y règne encore presque exclusivement15. Si, durant les premières années, les élèves se penchent sur les formes françaises, c’est uniquement pour mieux comprendre les formes latines. Une fois les rudiments acquis, on abandonne le français et seul le latin est toléré dans les établissements scolaires. Certains précurseurs osent bien s’élever contre cette suprématie du latin, mais leurs protestations ne sont guère entendues. Le monde de l’enseignement du XVIe siècle – avec à sa tête Erasme, qui a fondé le Collège des trois langues à Louvain – continue de dresser un obstacle de taille à la diffusion du français en entretenant le sentiment qu’il s’agit d’un idiome inférieur impropre à exprimer les subtilités de la pensée.


        Par ailleurs, c’est à cette époque que les Jésuites fondent leurs collèges et y développent un type d’enseignement qui sera à la base de l’enseignement secondaire moderne : il s’agit d’un cycle de formation en 5 ans, pensé de manière progressive dans un but spécifiquement humaniste, qui porte le nom de « letras de humanidad » (lettres d’humanités) et repose sur une structure du travail rigoureuse, le « ratio studiorum ». L’enseignement s’y fait surtout en latin, mais la langue du pays n’en est pas complètement absente, ainsi qu’en atteste l’existence dès cette époque des exercices de thème et de version.


      


      

        Les siècles classiques




        Aux XVIIe et XVIIIe siècles, le français connait un essor remarquable et s’impose de façon définitive dans la société.


        Il joue le rôle de langue nationale dans la mesure où il est en usage à la cour et dans les organismes de l’État, c’est-à-dire dans les cercles des classes dirigeantes et instruites. La France d’alors ressemble en fait à une extraordinaire mosaïque linguistique. Les paysans et la plupart des gens du peuple parlent diverses langues et divers patois ou dialectes, lesquels varient d’une région à l’autre et ne sont pas forcément compréhensibles entre eux.


        Sur la scène culturelle, le français accroit son prestige grâce à de grands écrivains comme Molière, La Fontaine, Voltaire et Rousseau. Au XVIIIe siècle, il gagne les sciences et les techniques, et l’Europe des princes l’adopte en tant que langue internationale.


        Désormais débarrassé de l’image d’infériorité qu’il a véhiculée pendant des siècles, le français est jugé digne d’être décrit pour lui-même. Grammaires et dictionnaires du français font leur apparition et, dès lors, ils ne cesseront de proliférer. C’est également à cette époque, plus précisément en 1634, qu’est fondée l’Académie française, premier organisme officiel chargé de normaliser le français.


        Des efforts sont faits pour étendre l’instruction populaire. Un peu partout, des écoles primaires (on parle alors de « petites écoles ») sont ouvertes. L’organisation de ces écoles ne relève pas du gouvernement royal. C’est l’Église qui s’en occupe, et elle imprime sa marque dans le programme scolaire : l’école publique est vouée avant tout à la propagation de la foi catholique16.


        Les matières à l’étude sont le catéchisme, la lecture, le calcul et un peu d’écriture. La triade du lire-écrire-compter ne constitue pas encore le pilier de l’enseignement primaire. On ne voit pas la nécessité d’initier les masses à l’écriture, puisque les tâches manuelles qu’elles ont à accomplir ne demandent pas d’écrire. Il existe d’ailleurs des « écrivains publics » qui font profession de rédiger lettres, actes ou pétitions pour le compte des gens qui ne savent pas écrire.


        La lecture s’enseigne surtout avec la méthode alphabétique : l’élève étudie d’abord le nom des lettres puis les syllabes pour arriver enfin aux mots et aux phrases. Souvent, l’apprentissage de la lecture débute en latin afin que l’enfant connaisse le plus tôt possible ses prières. Une fois en possession de la lecture latine, il aborde la lecture en français. Des pédagogues ont vite perçu les désavantages de cette pratique obligeant l’enfant à aborder sa langue première à partir d’une langue inconnue de structure très différente. Mais l’objectif dominant à l’époque reste l’instruction religieuse, qui réclame un minimum de connaissance du latin pour l’observance du culte catholique.


        Avec peu de ressources, des maitres souvent ignorants, une scolarité de très courte durée, les « petites écoles » ont peu de succès. Les enfants désertent les classes en grand nombre, souvent encouragés par leurs parents qui ont besoin de main-d’œuvre. À la fin de l’Ancien Régime, la population française est encore en grande majorité analphabète. Les familles de l’aristocratie ou de la bourgeoisie aisée ont plus de chance, car elles peuvent assurer l’instruction de leurs enfants à la maison : quand les parents ne s’en chargent pas eux-mêmes, ils engagent un précepteur.


        Au niveau secondaire, deux champs disciplinaires commencent à se distinguer : l’enseignement de la littérature, d’une part, qui, sous le label de « Belles-Lettres », va trouver son porte-voix dans le Manuel des Belles-Lettres (1747) de l’abbé Charles Batteux17, et l’enseignement de la grammaire, d’autre part, qui s’émancipe de la grammaire littéraire du Moyen Âge et se développe dans le milieu janséniste de Port-Royal.


        Le français pénètre timidement dans les établissements correspondant à l’enseignement secondaire d’aujourd’hui. Les « collèges » d’alors sont dirigés par des communautés religieuses et réservés à une petite élite. L’Antiquité gréco-romaine accapare toujours l’essentiel du programme. Cependant la tradition s’assouplit. Les élèves ne sont plus obligés de parler latin durant les récréations. Les plus jeunes étudient les éléments de leur langue première. Des manuels en français et des grammaires françaises apparaissent dans les classes. Certains établissements plus hardis, par exemple les écoles de Port-Royal, font écrire et lire des textes en français à leurs élèves. L’idée fait son chemin que le français mérite d’être étudié en soi et que son enseignement devrait précéder celui du latin. Ainsi, à partir des années 1680, le français supplante le latin comme matière d’enseignement dans les écoles lassaliennes et dans les collèges jésuites. Malgré tout, l’ancienne pédagogie reste bien ancrée dans les esprits. La plupart des éducateurs estiment encore que l’acquisition du latin est plus formatrice, car plus exigeante, et que son étude procure une connaissance largement suffisante du français étant donné qu’il en est à l’origine.


        Qui plus est, comme l’a bien noté Claude Duneton, le français que l’on enseigne au XVIIe siècle est une langue de classe :


        

          « un français élitaire, refusant le contact et la pollution des couches non nobles de la population du royaume, c’est-à-dire des bourgeois de la ville, pour mieux tenter d’égaler, grâce à quelques bouches d’or, la pureté et la noblesse de la langue latine. […] Cette langue-là ne doit sous aucun prétexte sentir le commun – elle bannit donc les tournures familières, les expressions un peu vives et un tant soit peu salées : pureté d’abord. Il se produit donc un dérapage de ce français éthéré face au français courant en usage dans la petite et moyenne bourgeoisie dans son ensemble, c’est-à-dire dans la littérature “ordinaire”. […] Ce clivage est totalement original par rapport aux autres pays d’Europe à la même époque, qui continuent leur train-train langagier »18.


        


      


      

        La situation en Nouvelle-France




        Aux XVIIe et XVIIIe siècles en Nouvelle-France, les quelques milliers de colons, qui proviennent en bonne partie des provinces françaises du Centre et de l’Ouest, parlent un français proche de celui qui a cours en France, avec des particularités héritées de leurs régions d’origine.


        La situation scolaire est à peu près la même qu’en France. C’est l’Église qui assume la direction et les responsabilités de l’éducation. Les « petites écoles » de la colonie appliquent le programme de la métropole : aux petits Canadiens comme aux petits Français, on enseigne avec les mêmes méthodes le catéchisme, la lecture, le calcul et l’écriture. À la fin du Régime français, le taux d’alphabétisation19 de la population de la Nouvelle-France sera comparable à celui qui s’observe sur l’Ancien Continent.


        Au palier secondaire, les Jésuites inaugurent en 1635 à Québec le premier collège de la colonie, dont l’organisation et l’esprit se perpétueront pendant très longtemps dans les collèges classiques du Québec. Calqué sur le modèle en vigueur en France, l’enseignement est orienté vers les humanités, c’est-à-dire l’étude de la langue et de la littérature grecques et latines.


      


      

        La situation dans les territoires « belges »




        La politique linguistique propagée par la France va toucher également les territoires de la future Belgique, qui, à l’exception de la Principauté de Liège, dépendront tour à tour de la Bourgogne (1384-1482), de l’Espagne (1482-1713), de l’Autriche (1713-1795) et de la France (1792-1815). L’implantation d’un français épuré se fait non seulement dans les régions francophones, où les parlers wallons cèdent peu à peu du terrain, elle a lieu également en Flandre, où en 1683, Louis XIV, conquérant temporaire, impose le français aux échevins et aux curés qui enseignent le catéchisme. La propagation du français en Flandre, qui coïncide avec l’exil des protestants flamands en Hollande, contribue à la catholicisation du territoire. Dès lors, comme en France, le français deviendra la langue des classes favorisées et la langue d’enseignement. Le flamand (ou plutôt la diversité des « patois » flamands) se maintient cependant dans le peuple et devient peu à peu un enjeu pour certains intellectuels, comme l’attestent deux plaidoyers vigoureux en faveur de cette langue publiés en 1760 et 1788.


      


      

        La situation en Suisse




        L’histoire de l’enseignement du français en Suisse romande est complexe comme l’histoire de l’évolution de langue française dans chacun des cantons, toujours en contact avec les diverses variétés de franco-provençal (arpitan, valaisan, fribourgeois, gruérien, broyard, etc.) et celles du Schweizerdeutsch. Rappelons que les cantons de Fribourg, du Valais et de Berne sont bilingues et qu’il n’existe que quatre cantons officiellement unilingues : Genève, Vaud, Neuchâtel et le Jura. Le franco-provençal, qui ne bénéficie pas d’un statut particulier en Suisse, n’est plus parlé aujourd’hui aux cantons de Genève, Vaud et Neuchâtel alors qu’il était historiquement utilisé à large échelle jusqu’au XIXe siècle.


        Au début du XVIe siècle, seuls Fribourg et Berne faisaient déjà partie de la Suisse. Genève, Vaud et Neuchâtel étaient alors des états indépendants et ne seront intégrés à la Confédération Helvétique qu’après les guerres napoléoniennes. Il faut préciser que les cantons, en entrant dans la Confédération, maintenaient leurs compétences en matière éducative et linguistique, et que, dans la tradition suisse, les communes ont souvent gardé une autonomie, des responsabilités et des spécificités dans l’organisation et la diffusion de la scolarisation en français. Ces éléments sont à prendre en considération pour comprendre l’adoption progressive du français standard à l’écrit et l’histoire de son enseignement.


        La pénétration des idées luthériennes en Suisse a eu une influence notable dans l’enseignement de la lecture et la diffusion de l’écrit en français. En effet, la Réforme protestante prône l’accès direct et la libre interprétation individuelle de la Bible pour éclairer la foi des fidèles, ce qui implique le développement de la lecture. La Réforme fournit ainsi les bases du droit pour tous, filles et garçons, à l’enseignement. Les cantons helvétiques réformés sont les premiers États au monde à rendre l’instruction publique, obligatoire et gratuite. Ils développent des programmes éducatifs, assurés souvent par les pasteurs, pour généraliser l’alphabétisation en français et pour assurer la formation des élites au collège et à l’Académie. Le livre est considéré comme un médiateur pour l’éducation et pour l’accès au savoir. La pratique de la lecture et de l’écriture en français est par conséquent fortement encouragée et développée.


      


    


    

    


      3. IMPLANTATION DE LA PÉDAGOGIE TRADITIONNELLE AUX XIXe ET XXe SIÈCLES




      Sur le plan scolaire, le XIXe siècle constitue un temps fort. En effet, c’est durant cette période que les systèmes d’éducation modernes se mettent en place et que s’élabore parallèlement le premier modèle d’enseignement du français, connu sous le nom de pédagogie traditionnelle.


      

        Évolution générale de la situation scolaire en France




        Dans son souci de renforcer l’unité nationale, la Révolution de 1789 avait combattu les langues, patois et parlers locaux pour faire du français la langue de tous les citoyens. Le XIXe siècle poursuivra l’unification linguistique du pays au moyen notamment de l’école publique. Ainsi, dès 1833, les lois Guizot généralisent l’enseignement du français à l’école primaire. Au niveau secondaire, l’évolution est plus lente, mais le français finira par supplanter le latin à partir de 1880. En plus d’être parlé ou du moins compris de tous les citoyens, le français s’enrichit d’un lexique moderne avec l’essor des sciences et des techniques qui accompagne l’industrialisation. Les derniers bastions du latin tombent : après des siècles de vénération pour la langue latine, l’Université va autoriser la rédaction des examens et des thèses en français – même si, en ce qui concerne la thèse de doctorat ès lettres en France, il faudra attendre un décret de 1903 pour que l’usage du latin devienne facultatif.


        Sous le Premier Empire, l’enseignement supérieur est divisé en cinq facultés, parmi lesquelles la faculté des lettres, de création distincte et originale, est séparée pour la première fois des sciences, et l’autonomisation de l’enseignement du français et des langues anciennes va de pair avec une mise au premier plan de leurs dimensions littéraires et langagières. À la même époque, obligation est faite aux enseignants du secondaire d’être porteurs d’un grade universitaire, ce qui témoigne de la légitimation intellectuelle dont bénéficie alors l’enseignement.


        Un des faits marquants de la seconde moitié du XIXe siècle en France est la généralisation de l’enseignement public. L’État prend l’éducation en charge à la place de l’Église et met progressivement en place un réseau d’écoles primaires destinées à l’instruction du peuple. Il crée également des écoles normales qui, après des débuts difficiles, formeront des enseignants aguerris et dotés d’une conscience aigüe de leur rôle social. Ce mouvement de scolarisation culmine vers 1880 avec les lois de Jules Ferry qui instituent la gratuité et l’obligation de l’enseignement primaire.


        L’énergie déployée par le gouvernement français pour la diffusion de l’enseignement public porte ses fruits, car, à la fin du XIXe siècle, l’alphabétisation s’est étendue à la majorité de la population.


        Au secondaire, les collèges et les lycées, même si leur nombre augmente, restent réservés à une minorité privilégiée ne représentant même pas 5  % de la population. En fait, sur le plan social comme sur le plan pédagogique (voir plus loin), le secondaire est en rupture avec le primaire. Il s’agit de deux mondes étanches et non en continuité comme c’est le cas aujourd’hui : l’école primaire accueille les masses populaires et leur fournit les rudiments nécessaires à la vie en société, tandis que l’école secondaire éduque surtout les élites et leur transmet la culture savante, fondée sur les humanités. Néanmoins, dès le Second Empire, l’enseignement secondaire est divisé en deux filières, scientifique et littéraire, ce qui atteste d’une diversification relative de son public.


        D’une manière générale, les valeurs dominantes de l’école du XIXe siècle sont celles de la tradition. La priorité est accordée, dans tous les degrés de la scolarité, aux valeurs de la tradition et de la mémoire, et donc à la mémorisation des modèles, en particulier religieux – car, même si elle est désormais gérée par l’état, l’école conservera encore longtemps le substrat chrétien.


        D’autre part, la langue et les textes sont sacralisés, on forme des esprits à la religion de la langue et de la littérature françaises. Comme l’a noté Pierre Boutan20, l’enseignement de la langue et de la littérature françaises va en quelque sorte occuper la place laissée vacante par l’enseignement religieux à l’école.


        Ainsi, la valorisation du corpus littéraire et langagier de l’élite sociale est en contradiction avec l’affirmation de l’égalité républicaine. On arrive à une situation paradoxale à un triple titre, puisque l’école est le lieu d’un mélange entre laïcité et religion, entre visée élitiste et visée égalitariste et entre visée culturelle et visée utilitaire.


      


      

        La situation scolaire au Québec




        Au Québec, après les années difficiles qui ont suivi la conquête anglaise de 1760, une série de mesures relance l’enseignement au cours de la seconde moitié du XIXe siècle. Cette période est comparable à la décennie 1960 sur le plan des remaniements majeurs du système scolaire québécois. En effet, c’est entre 1840 et 1875 que sont installées certaines structures du système d’éducation qui ont subsisté jusqu’à tout récemment, particulièrement la division des écoles selon l’appartenance religieuse des citoyens ainsi que la création de deux réseaux distincts : un secteur protestant anglophone et un secteur catholique francophone.


        L’Église catholique reprend son emprise sur l’éducation des Canadiens français. Pour pallier la pénurie d’enseignants, les évêques fondent au Québec de nouvelles communautés religieuses enseignantes et en font venir de France, avec laquelle les relations ont repris. On se tourne également vers la France pour se procurer des manuels scolaires. Pendant longtemps, les ouvrages français sont réédités, imités ou adaptés. Vers la fin du siècle, les autorités encouragent la préparation de livres véritablement québécois, comme des manuels de grammaire, de lecture et d’arithmétique. Cependant il semble que cette nationalisation n’ait été pleinement réalisée que vers le milieu du XXe siècle. La présence de la France, qui se manifeste à travers le personnel enseignant et le matériel pédagogique, laisse croire que la pédagogie du français dans le Québec du XIXe siècle était assez proche de ce qui se pratiquait dans la mère patrie.


        Jalouse de ses prérogatives, l’Église combat toutes les tentatives de l’État qui pourraient diminuer son influence et aller à l’encontre de ses vues sur l’éducation. Pour le clergé, l’école primaire publique doit avant tout former de bons chrétiens. Le catéchisme est la matière principale à enseigner au peuple, la lecture, l’écriture, le calcul, l’histoire venant après. Le conservatisme ultramontain de l’Église joint à la faiblesse de l’État et au désintérêt du peuple envers l’école entrave l’éducation des Canadiens français. Une bonne partie des écoliers ne terminent pas le primaire quand ils ne le boudent pas complètement. Au tournant du siècle, les francophones affichent un taux d’alphabétisation inférieur à celui des anglophones.


        Comme en France, l’enseignement secondaire au Québec est dissocié de l’enseignement primaire. Fermé aux masses, il recrute une infime minorité masculine (1 ou 2  %) destinée à occuper les postes élevés (prêtrise, droit, médecine, politique). Au XIXe siècle, le secteur secondaire relève lui aussi du clergé et se confond avec le cours dit « classique », modèle scolaire qui dominera au Québec jusqu’en 1960. Au tournant du siècle, des collèges classiques se répartissent sur tout le territoire de la province. D’une durée de huit ans, le programme laisse la portion congrue aux sciences et aux mathématiques, car les éducateurs accordent toujours la préférence aux humanités. La langue et la littérature françaises prennent néanmoins une importance grandissante comme dans les établissements de la mère patrie.


      


      

        La situation scolaire en Belgique




        En Belgique, l’enseignement connait une situation très difficile pendant les 15 années de « période hollandaise » qui précèdent l’indépendance du pays, proclamée en 1830. Au moment où se constitue le jeune État belge, les établissements scolaires dépendent presque entièrement des congrégations religieuses, mais très peu de moyens leur sont octroyés par les pouvoirs publics. Après l’indépendance, un lent redressement s’opère, qui passera par la création d’un enseignement officiel non confessionnel. Celui-ci fera désormais concurrence au réseau dit « libre » (très majoritairement catholique), et cette opposition entre deux « piliers » philosophiques structurera toute la société belge jusqu’à nos jours. La formation des enseignants reste cependant négligée – limitée en taille et en durée et scindée entre l’université, qui forme les maitres du secondaire supérieur, et les instituts supérieurs pédagogiques, qui forment les maitres du maternel, du primaire et du début du secondaire –, ce qui n’est pas sans conséquences sur la qualité et la cohérence de l’enseignement du français.


        Par ailleurs, d’après ce qu’en révèlent les programmes et les manuels, le cours de français qui se constitue au long du XIXe siècle en Belgique francophone parait très influencé par le modèle qui s’installe à la même époque en France, sauf qu’il accorde une importance moindre au patrimoine littéraire national, lequel est forcément beaucoup plus jeune, et partant beaucoup plus réduit.


      


      

        La situation scolaire en Suisse




        La Suisse, malgré le plurilinguisme officiel avec égalité entre le français, l’allemand et l’italien imposé par Napoléon et rétabli par la Constitution de 1848, n’a pas eu une véritable politique nationale de l’enseignement des langues21.


        Durant le XVIIIe et le XIXe siècle, le français, codifié et normalisé, devient la langue de la culture en Suisse romande. Les nombreuses variétés franco-provençales continuent à être très vivantes mais commencent leur recul. L’extension progressive de l’usage du français dans les villes et le bannissement du franco-provençal dans les écoles (voir par exemple la loi cantonale fribourgeoise de 1886) contribue à franciser progressivement la Suisse romande. À la fin du XIXe siècle, l’usage du « patois » est interdit et sanctionné par les enseignants dans les écoles.


        En Suisse, le XIXe siècle est également marqué par les critiques des pratiques traditionnelles d’enseignement. Ces critiques concernent surtout les apprentissages élémentaires. L’œuvre de grands pédagogues comme Johann Heinrich Pestalozzi et le père Grégoire Girard à Fribourg connaissent un grand succès et auront une diffusion importante.


        Pestalozzi, précurseur de l’éducation nouvelle, associe l’enseignement au travail et fonde un véritable centre de recherches pédagogiques et de formation à Yverdon. Les nouvelles technologies pédagogiques sont analysées et évaluées par les enseignants. Les enfants apprennent à leur rythme, selon une progression qui va du simple au complexe, avec des exercices gradués qui donnent une priorité aux relations entre l’enseignant et les élèves et à l’évaluation formative des difficultés. L’enseignement proposé est bilingue, français-allemand, et se fait en alternance, changeant de langue d’enseignement toutes les deux heures et selon des principes pratiques et immersifs. L’expérience de la pratique langagière, de l’observation et du questionnement sont prioritaires par rapport à la récitation.


        Le père Girard, un des promoteurs de l’enseignement mutuel entre élèves, contribue à la réorganisation des écoles publiques en trois niveaux. Il prend en considération les intérêts de l’État et il devient un important réformateur de l’école, notamment dans les cantons catholiques. Engagé en faveur de l’école publique, il donne une importance capitale à un enseignement vivant et régulier du français, permettant le développement de la lecture et de l’écriture. Il propose par ailleurs l’enseignement de la langue à l’aide d’un manuel de logique et la pratique de l’exposé qui amène par leurs contenus les mots et les constructions nécessaires aux progrès des élèves.


        Au cours du XIXe siècle, face aux pouvoirs des communautés locales et de l’Église qui financent les écoles, déterminent le curriculum et recrutent les enseignants, le poids de l’État en matière éducative commence à prendre une plus grande importance. Un nouveau régime scolaire se dessine lors de la deuxième moitié du siècle dans la coordination éducative. La discipline « français » prend une forme classique ou canonique avec une stabilité relativement grande des contenus. L’enseignement du français se réalise principalement suivant des manuels officiels et des grammaires scolaires. Les grandes tendances de l’évolution sont grosso modo les mêmes que celles de la France.


        Les débats sur l’enseignement grammatical prennent une importance particulière au début du XXe siècle. La crise du français. Notre langue maternelle à l’école du linguiste genevois Charles Bally (1931) exprime surtout les difficultés des enseignants à aborder les notions de linguistique générale, à choisir les savoirs savants adéquats pour enseigner et à mettre en œuvre des démarches d’enseignement. Bally pose le problème de la nécessaire solidarité conceptuelle entre les éléments de description de la langue et les besoins des interventions pédagogiques, qui prendra toute son importance en Suisse romande à partir des années 1970. À cette époque, les contenus classiques de l’enseignement se transforment en vue d’intégrer les apports des sciences du langage et les approches communicatives. Maitrise du français (1979) est la méthode adoptée pour toute la Suisse romande qui représente cette transformation.


        En 2010, une harmonisation des programmes scolaires pour l’ensemble de la Suisse romande qui fait suite à une consultation populaire permet la mise en place d’un Plan d’Études Romand. Celui-ci se caractérise par quatre grandes finalités : apprendre à communiquer, maitriser le français et réfléchir sur la langue, construire des références culturelles et développer des attitudes positives face aux langues et leur apprentissage. La nouveauté de ce Plan d’Études est d’essayer d’articuler de manière explicite ces différentes dimensions dans l’enseignement du français.


      


      

        Les caractéristiques de la pédagogie dite traditionnelle




        Le développement des structures scolaires au XIXe siècle s’accompagne de la mise en place du premier véritable modèle d’enseignement du français. Son poids sera considérable, car les conceptions et les pratiques élaborées au cours du XIXe siècle se maintiendront à des degrés divers tout le long du XXe. Comme il est hérité du passé et a façonné plusieurs générations, ce courant pédagogique est généralement qualifié de « traditionnel ».


        Issue des méthodes longtemps pratiquées pour l’enseignement des langues mortes, le latin et le grec, la pédagogie traditionnelle du français a connu une genèse que nous ne pouvons pas retracer dans le cadre étroit de ce chapitre. Nous l’abordons au moment où elle atteint sa plénitude. On peut situer approximativement cette période entre la fin du XIXe et le milieu du XXe siècle.


        

          1 Principes de base


          L’enseignement traditionnel du français montre une forte cohésion, ce qui a sans doute contribué à son succès et à sa longévité. Ses traits essentiels sont les suivants : a) insistance sur la fonction référentielle du langage, b) démarche magistrale et transmissive, c) programme centré sur les éléments de la langue, d) attitude normative et e) hégémonie de l’écrit et du littéraire.


          

            	

              a. Insistance sur la fonction référentielle du langage. – La langue est assimilée à un outil de pensée servant à représenter la réalité, à renvoyer aux choses et aux êtres auxquels on pense. Cette vision cognitive ou symbolique relègue au second plan les dimensions affectives et interpersonnelles de la langue.


            


            	

              b. Démarche magistrale et transmissive. – L’acquisition de la langue en classe dépend principalement de la transmission verbale des connaissances par le maitre ou son substitut, le manuel. Comme dans le cas des autres matières scolaires, l’apprentissage du français se ramène à un acte d’information : une fois que les notions et les règles de la langue ont été exposées par l’enseignant, l’élève n’a plus qu’à les emmagasiner dans sa mémoire et à les répéter au moyen d’exercices pour les assimiler.


            


            	

              c. Programme centré sur les éléments de la langue. – Le contenu à enseigner correspond aux concepts et aux règles de la langue (et de la littérature au secondaire supérieur). La progression suivie se réfère à l’analyse de la langue et va des plus petites unités linguistiques (lettres, syllabes, mots) jusqu’aux plus grandes (phrases, textes). Comme tout est organisé en fonction de la description de la matière, la perspective adoptée concerne la langue-objet plutôt que la langue-outil (sur cette opposition, voir le chapitre 1).


            


            	

              d. Attitude normative. – Très respectueuse des hiérarchies, l’école ne s’intéresse pas à tous les usages linguistiques. Elle ne tolère et ne favorise que la langue correcte, celle qui est valorisée socialement. Son purisme, peut-être plus marqué en Europe qu’au Québec, se manifeste par des corrections constantes de la langue des élèves. L’attitude normative de l’école traditionnelle se reflète aussi dans son souci d’amener les élèves à une sorte de conformisme, notamment par les textes qu’elle leur soumet.


            


            	

              e. Hégémonie de l’écrit et du littéraire. – Sauf pour être corrigé, l’oral n’est pas pris en compte ni étudié, car on juge qu’une bonne connaissance de l’écrit se répercute forcément sur l’expression orale. L’état le plus avancé de la langue se retrouve à l’écrit et de préférence dans les œuvres littéraires. Érigé en idéal, le français des grands écrivains est proposé comme le modèle à imiter.


            


          


        


        


          2 Le français à l’école primaire traditionnelle


          Les objectifs et les activités diffèrent sensiblement entre le primaire et le secondaire. Au primaire, les deux matières principales de la classe de français sont la lecture et l’orthographe.


          Malgré quelques mouvements de réforme insistant sur les aspects idéovisuels et sur la compréhension, les méthodes de lecture orientées vers le décodage lettres-sons ont prédominé en Europe comme au Québec jusqu’à la fin des années 1950. La lecture-déchiffrage a régné durant tout ce temps, car l’idée était fortement ancrée que, dès que l’enfant était capable de reconnaitre les mots écrits, il pouvait accéder directement au sens du texte.


          La littérature est introduite au primaire durant le dernier quart du XIXe siècle, avec l’apparition en France de manuels de « morceaux choisis ». Ces anthologies sont censées éduquer, voire édifier, les enfants ; elles leur procurent en outre des rudiments de culture en les exposant à de « belles pages » d’auteurs reconnus (La Fontaine, Hugo, Daudet, etc.). On trouve aussi des recueils de « morceaux choisis » au Québec pour les dernières années du primaire.


          L’orthographe et son corollaire, la grammaire, occupent une place de choix dans la classe de français traditionnelle. Un des objectifs fondamentaux de l’ordre primaire est d’amener les élèves à posséder toute l’orthographe du français. Pour y arriver, plusieurs techniques pédagogiques sont mises à contribution : la récitation de listes de mots, de règles et de conjugaisons, les exercices de grammaire, la dictée ainsi que l’analyse logique (des propositions) et grammaticale (des mots). L’ensemble de ces activités accuse un caractère formel et mécanique, les deux procédés les plus sollicités étant la mémorisation (le « par cœur ») et la répétition.


          L’enseignement de l’expression écrite est arrivé plus tard et a mis beaucoup plus de temps à s’implanter. Au Québec, certaines données d’enquêtes22 indiquent que, encore dans les années 1970, l’écriture de textes était pratiquée assez rarement au primaire. La réticence du milieu scolaire à faire rédiger des textes par les enfants tient surtout à deux raisons : on considérait d’une part que, à cause de son inexpérience et de la pauvreté de son langage, l’enfant ne pouvait écrire que des textes boiteux et sans valeur ; d’autre part, on était persuadé que l’apprentissage de l’écriture suivait une démarche très graduée et que la production de textes se mettait en place uniquement après l’acquisition des rudiments de l’écriture, calligraphiques et orthographiques. Peu à peu, la pratique de la « rédaction » (appelée aussi « composition ») s’est ajoutée aux habitudes scolaires. Vu avec le temps comme une synthèse de tous les apprentissages (orthographe, vocabulaire, grammaire, etc.), l’exercice de la rédaction consiste pour l’élève à écrire une narration ou une description sur un sujet imposé relevant généralement de thèmes saisonniers. Toute une stylistique scolaire s’est constituée en lien avec la rédaction, surtout en France. Soucieuse de correction et d’ornementation de la langue, cette stylistique, en dépit de sa lutte contre la banalité, s’est avérée plutôt stéréotypée et conventionnelle (l’exemple type est celui du cliché du « blanc manteau », dont abusaient les écoliers pour parler de la neige qui tombe).


        


        

          3 Le français au secondaire traditionnel


          L’enseignement secondaire traditionnel23 était conçu en fonction de l’éducation des futures élites. Il visait à leur inculquer une discipline intellectuelle, à former leur jugement et à affiner leur gout. Pour cette entreprise de formation générale, les éducateurs négligeaient totalement les besoins pragmatiques de la société : à l’école, seule la quête gratuite du savoir comptait. En tant qu’activité intellectuelle désintéressée, la littérature apparaissait comme le moyen idéal pour former l’esprit. Si l’orthographe a longtemps été la clé de voute du primaire, la littérature a été le cœur du secondaire classique, au point que, dans les lycées en France, les professeurs de français portaient le nom de « professeurs de lettres ».


          Le français s’enseigne en relation avec l’étude des humanités. On maintient le latin en invoquant, outre son rôle culturel, sa contribution à l’apprentissage du français. Inversement, certains exercices de français sont pratiqués en vue de l’étude du latin. Ainsi, l’analyse grammaticale, tout en devant faciliter aux élèves l’application des règles d’accord du français, les aidait à reconnaitre la nature et la fonction des mots, sans quoi ils auraient été incapables de distinguer les nombreuses désinences fonctionnelles dans la phrase latine (rosa = sujet (cas nominatif), rosæ = complément du nom (cas génitif), rosam = complément direct du verbe (cas accusatif), etc.).


          L’enseignement de la grammaire française se continue durant les premières années du secondaire avec à peu près les mêmes techniques que dans le primaire (dictées, exercices, analyses). Cependant, aux degrés supérieurs, il laisse de plus en plus de terrain à d’autres activités axées sur les textes.


          Les textes dont il s’agit appartiennent uniquement à des œuvres littéraires reconnues. Les genres considérés comme mineurs ou paralittéraires (bande dessinée, roman policier, récit d’aventures, etc.) ne sont pas enseignés. Quant aux textes de la vie quotidienne (articles de journaux, dépliants touristiques, livres documentaires, etc.), on ne leur reconnait aucune valeur pédagogique en raison de leur caractère passager et de l’imperfection de leur langue.


          Matière dominante, la littérature a d’abord été enseignée dans une perspective rhétorique. Jusqu’à la fin du XIXe siècle, elle est assimilée à un ensemble de préceptes sur l’art d’écrire. À travers la littérature, l’élève doit apprendre à exprimer sa pensée sous une forme élégante. Les textes qu’il étudie sont des modèles à reproduire qui illustrent les qualités d’un beau style.


          Tout en se maintenant, cette orientation rhétorique cède le pas à l’histoire littéraire entre 1880 et 1910. Combinés à des morceaux choisis, les manuels d’histoire littéraire sont ordonnés d’après la chronologie des siècles, des courants et des écrivains ainsi que d’après les genres (poésie, théâtre, roman…).


          L’histoire littéraire traditionnelle repose sur le postulat que les écrivains et les œuvres sont des produits et des miroirs de leur époque. Pour les comprendre, il faut donc connaitre le contexte dans lequel ils s’insèrent. L’étude de l’histoire littéraire initie les futures élites à la culture savante par l’accumulation de connaissances encyclopédiques sur la vie des écrivains, leurs œuvres, les mouvements principaux, etc. Elle a aussi une vocation patriotique en ce qu’elle tente de susciter chez les jeunes la vénération des écrivains de leur communauté linguistique. Enfin, à travers les commentaires livrés dans les manuels et les extraits d’œuvres choisis se devine la volonté d’inculquer une vision du monde et une morale respectueuses des normes sociales.


          Dans l’enseignement de la littérature, les aspects moraux et idéologiques exercent une grande influence en France et sans doute encore plus au Québec. L’Église catholique maintient en effet au Québec une censure sévère qui écarte tous les écrivains et les œuvres ne respectant pas la doctrine chrétienne. Jusqu’aux années 1960, une longue liste d’auteurs (Voltaire, Sade, Baudelaire, Sartre, etc.) étaient à l’Index, ce qui signifie que leur lecture était interdite, sauf permission spéciale.


          À part ce rigorisme de l’Église, l’enseignement littéraire au Québec se distingue peu de celui qui a cours en France. Le choix des auteurs au programme aurait pu être différent, mais en fait, la littérature québécoise est reléguée au second rang, car bon nombre d’intellectuels et d’éducateurs la jugent inférieure. Plus admirée, la littérature française tiendra le haut du pavé dans les collèges classiques du Québec jusqu’à leur disparition en 1967. La même hégémonie de la littérature française s’observe en Belgique et en Suisse.


          Les travaux scolaires à l’honneur dans le secondaire classique impliquent la rédaction de textes suivis. Il s’agit de la composition française, de l’analyse littéraire et de la dissertation. La composition française s’inscrit dans la suite du primaire et amène l’élève à appliquer les règles rhétoriques dans la rédaction de récits, de portraits, de dialogues, etc. L’analyse littéraire consiste à commenter un texte d’auteurs de façon éclectique en l’examinant sous différents angles : thématique, sociohistorique, psychologique, moral, stylistique ou linguistique. La dissertation relève de l’argumentation et entraine l’élève à défendre son point de vue sur des sujets non seulement littéraires, mais aussi historiques ou philosophiques. Les thèmes de dissertation sont rarement tirés de l’actualité ; ils soulèvent plutôt des questions de portée générale. Le secondaire de cette époque a en effet l’ambition de faire connaitre l’homme universel.


        


      


    


    

    


      4. COURANTS DE RÉNOVATION AU XXe SIÈCLE


        ET AU DÉBUT DU XXIe SIÈCLE




      Le XXe siècle constitue une époque de bouleversements politiques, économiques et culturels. Sur la scène de l’éducation, on observe des efforts importants de renouveau, surtout durant la seconde moitié du siècle, même si la tradition se perpétue. Le début du XXIe siècle poursuit ce mouvement de rénovation.


      

        Aperçu général




        Au cours du siècle, le système scolaire subit les contrecoups des changements considérables qui façonnent la société contemporaine. Face à l’expansion de l’industrialisation, à l’explosion des sciences, aux progrès techniques et à la complexification de l’appareil d’État, les besoins de formation ont augmenté et se sont diversifiés, de sorte que la scolarité obligatoire a été prolongée et que la coupure entre le primaire et le secondaire a été abolie. Aujourd’hui en effet, un diplôme d’études secondaires représente la scolarité de base au même titre qu’un diplôme d’études primaires autrefois. Sous la poussée d’un marché du travail qui réclame une main-d’œuvre de plus en plus qualifiée et en vertu du principe démocratique de l’égalité des chances, le système scolaire a dû renoncer à ses anciens schèmes élitistes et sélectifs. Le secondaire accueille ainsi l’ensemble des jeunes, toutes classes sociales confondues. La démocratisation de l’enseignement constitue sans aucun doute la plus grande difficulté que l’école a eu à surmonter durant son histoire, et pour lequel d’ailleurs elle n’a manifestement pas trouvé encore toutes les solutions (par exemple, au Québec en 2018, le taux de diplomation du réseau public québécois à la fin de la période prévue de cinq ans n’a été que de 64 %). D’autre part, l’effondrement des valeurs traditionnelles (famille, foi, respect de l’autorité…), allié à l’urbanisation et, plus récemment, à d’importants mouvements migratoires, a ébranlé le monolithisme idéologique de l’école traditionnelle tout en faisant place au pluralisme et au libéralisme moral et politique.


        La classe de français ressent fortement la secousse de ces transformations. Longtemps maintenue en vase clos, elle est obligée de s’ouvrir à la vie extérieure afin de mieux préparer les jeunes à remplir les tâches langagières de plus en plus exigeantes de la société contemporaine. En outre, sa place dans le cursus scolaire se voit rogner par les autres matières24, spécialement les sciences et les mathématiques, qui se substituent aux humanités et à la littérature comme disciplines phares de l’école secondaire moderne.


      


      

        Persistance du modèle traditionnel




        Les mutations évoquées ci-dessus se sont réalisées surtout dans la seconde moitié du XXe siècle. Jusqu’à la fin des années soixante, l’enseignement du français langue première a suivi presque exclusivement le modèle traditionnel. Quelques tentatives de rénovation ont bien vu le jour entre-temps. À cet égard, l’œuvre de Freinet, ainsi que nous allons le voir, apparait comme un des premiers ferments de réforme de la classe de français. Mais, au total, ces mouvements sont restés minoritaires et n’ont eu qu’une influence restreinte.


        La pédagogie traditionnelle commence vraiment à fléchir à partir des années 1970. Son efficacité et son adaptation aux nouveaux publics d’élèves sont mises en doute devant le nombre élevé d’échecs scolaires. Ses fondements mêmes sont contestés, tant sur le plan linguistique que sur le plan littéraire et psychologique, par nombre de praticiens et de chercheurs. Les propositions de réforme s’appliquent d’abord à des secteurs isolés de l’enseignement de la langue tels que la grammaire et la littérature. Le mouvement s’élargit jusqu’à embrasser l’ensemble de la classe de français et aboutir à des approches générales comme la pédagogie de la communication, dont nous parlerons plus loin.


        Les idées nouvelles se propagent dans les diverses couches du monde de l’éducation. Elles reçoivent une forme d’officialisation ou d’accréditation lorsque les autorités ministérielles s’en inspirent pour la refonte des programmes d’études et que les centres de formation des enseignants en tiennent compte dans leurs cours. Toutefois, une bonne partie du milieu enseignant se montre réticent, maints professeurs refusant les changements proposés et continuant d’accorder leur confiance à l’enseignement traditionnel. Aujourd’hui encore, dans ce premier tiers du XXIe siècle, on constate que l’enseignement traditionnel survit, sous une forme ou sous une autre, dans bien des classes de français langue première.


      


      

        Dans l’entre-deux-guerres, un précurseur : Freinet




        Pédagogue français, Célestin Freinet (1896-1966) s’inscrit dans le mouvement d’éducation nouvelle né au début du XXe siècle, en lutte contre les excès de dirigisme et d’intellectualisme de l’école traditionnelle. Même si, après la Première Guerre mondiale, il a inspiré des milliers d’enseignants, surtout en France mais aussi au Québec, en Belgique et en Suisse, le mouvement Freinet n’a pas débordé les secteurs marginaux du primaire et n’a guère atteint le secondaire25.


        Les idées progressistes de Freinet ne s’appliquent pas uniquement à la classe de français. Elles forment une doctrine pédagogique générale où les intérêts et les besoins de l’enfant sont placés au cœur de l’éducation. Ce pédocentrisme postule que l’enfant a tout en lui pour se développer et que, s’il vit dans un environnement libérateur, ses aptitudes s’épanouiront naturellement.


        Sur le plan de l’enseignement du français, la pédagogie Freinet se caractérise d’abord par son insistance sur la fonction expressive du langage. La langue est essentiellement un moyen par lequel l’enfant peut exprimer sa personnalité et révéler les forces intérieures de son être. L’essentiel est de l’amener à se dire sans inhibition et de façon authentique. Les classes Freinet favorisent donc la libre expression des élèves : à l’oral, par des discussions et des conseils de classe où chaque enfant peut donner son opinion ; à l’écrit, par la rédaction de « textes libres », que l’enfant compose quand il veut et sur un sujet qu’il choisit lui-même.


        Dans ce contexte visant l’émancipation des jeunes, la littérature n’est plus assimilée à des textes dont il faut imiter la beauté formelle. Elle doit s’adresser plutôt au cœur des élèves et nourrir leur affectivité. La poésie est ainsi privilégiée en tant qu’art de l’émotion personnelle. La totale confiance que Freinet mettait dans le potentiel de l’enfant l’a fait dériver vers une forme de spontanéisme selon lequel en chaque enfant sommeille un poète qui ne demande pour se réveiller que de renouer avec ses sentiments profonds et avec la beauté du monde.


        Dans la pédagogie Freinet, l’expression personnelle se manifeste dans un cadre coopératif. La classe forme une mini-société au bon fonctionnement de laquelle chacun participe. Plusieurs activités en équipe sont prévues afin de renforcer la socialisation de l’enfant et la solidarité du groupe : sorties-enquêtes dans le milieu, journal de classe, correspondance interscolaire, etc. Contrairement au modèle traditionnel, la parole n’est pas l’exclusivité de l’enseignant : elle est distribuée également entre les élèves et le maitre comme dans une véritable démocratie. Les textes produits par les enfants sont appelés aussi à être lus en groupe et à être diffusés dans le journal de classe ou par le biais de la correspondance interscolaire. Ainsi la fonction d’expression de la langue est-elle complétée par la fonction de communication.


        L’apprentissage de la langue obéit à un processus de « tâtonnement expérimental », c’est-à-dire que la langue s’apprend à travers de nombreuses expériences, par essais et erreurs. Freinet pense que l’enseignement explicite des formes et des règles de la langue n’aide pas l’élève à la maitriser. Il a été l’un des premiers à mettre en doute l’utilité de la grammaire. Pour lui, l’acquisition en matière de langue comme en toute autre discipline passe essentiellement par une pratique motivante. Cependant, pour se conformer aux programmes officiels, les classes Freinet sont contraintes de faire faire des exercices traditionnels de grammaire. Ceux-ci se présentent le plus souvent sous forme de fiches autocorrectives que les élèves remplissent individuellement et qui sont composées selon le principe béhavioriste de l’enseignement programmé, pourtant peu compatible avec l’esprit créatif et ouvert de la pédagogie Freinet.


        Les activités les plus novatrices élaborées par Freinet pour la classe de français concernent l’écriture. On pourrait croire que la place de l’oral a également été transformée. C’est en fait le circuit de parole en classe qui est remodelé par le fonctionnement coopératif. La langue orale, quant à elle, n’est pas étudiée en soi ni prise en compte pour l’acquisition de l’écrit. En matière d’expression écrite, l’idée force de Freinet est que, en classe comme dans la vie, il faut écrire « pour de vrai » si on veut que l’écriture ait du sens pour l’enfant. Tout un réseau de communication est installé afin que les textes des élèves circulent au titre de véritables messages : les enfants composent des textes libres ou réalisent des enquêtes, et ces productions sont éventuellement imprimées dans le journal de classe ou envoyées aux correspondants d’une autre école. Le principe selon lequel le texte d’un élève mérite d’être reçu comme un discours porteur de sens et non comme un simple exercice sera repris plus tard par la pédagogie de la communication.


        En définitive, c’est principalement le climat de la classe de français que Freinet a contribué à améliorer et à détendre. En plus de mettre en lumière les aspects psychologiques et interpersonnels de l’enseignement de la langue première, ce pionnier de la pédagogie ouverte a soulevé la question de l’utilité des connaissances théoriques pour l’acquisition de la langue. En revanche, trop préoccupé par les protagonistes de l’acte éducatif (l’élève et l’enseignant), Freinet a négligé le troisième pôle du triangle didactique et n’a pas senti le besoin de se questionner sur le fonctionnement du langage et ses processus de compréhension, de production et de création. Sa foi en l’apprentissage naturel lui a fait croire, que si l’enfant évolue dans un milieu de vie stimulant, s’il se sent à l’aise, si l’enseignant le libère sur le plan socio-affectif, l’apprentissage se produira dans une sorte d’élan vital, quelles que soient les actions spécifiques exercées sur le langage et les discours. Les courants de rénovation qui suivront se préoccuperont davantage des contenus d’enseignement.


      


      

        Les tentatives de rénovation des années 1970




        L’enseignement du français à cette époque a été marqué par deux courants de réforme, l’un en grammaire, sous l’influence de la linguistique structurale, et l’autre en littérature, sous l’influence de la narratologie et des théories littéraires.


        

          1 Renouveau grammatical


          La pédagogie traditionnelle du français véhiculait et véhicule encore des notions sur la langue en bonne partie anciennes et inexactes, qui ont été élaborées de façon empirique dans le cadre scolaire. Ainsi, en conformité avec l’alphabet latin, lequel transcrit un système vocalique disparu depuis des siècles, les méthodes de lecture traditionnelles montraient aux petits francophones que leur langue comptait cinq voyelles : a, e, i, o, u, ce qui, en plus de créer une confusion entre lettres et phonèmes, ne correspond pas du tout au vocalisme beaucoup plus complexe du français, dont l’orthographe note les seize voyelles orales par divers moyens (lettre simple : sac, union de deux lettres vocaliques : laid, union d’une lettre vocalique et d’une lettre consonantique : gant, etc.). Vers les années 1970, on se tourne vers la linguistique, discipline en pleine expansion et au statut scientifique reconnu, afin de moderniser les contenus à enseigner dans la classe de français. L’influence de la linguistique appliquée s’est exercée surtout dans l’enseignement de la grammaire.


          Sur la base des découvertes de la linguistique, la grammaire traditionnelle fait l’objet de vives critiques. Les principaux reproches qui lui sont adressés gravitent autour de deux thèmes. D’une part, son manque de rigueur : la description qu’elle offre des structures de la langue s’avère peu fondée et souvent contradictoire ; l’exemple le plus frappant concerne ses définitions des catégories grammaticales, où celle du nom peut s’appliquer autant au verbe qu’à l’adjectif. D’autre part, son intérêt exclusif pour la morphologie de l’écrit, qui l’amène à gommer l’oral et à consacrer le plus clair de l’enseignement aux cas aussi bien rarissimes que courants de l’orthographe et de la conjugaison.


          Pour remédier aux carences de la tradition grammaticale, les rénovateurs vont tenter d’appliquer en classe les concepts et les procédés de description de deux théories linguistiques d’inspiration structuraliste alors en vogue, le distributionalisme et la grammaire générative transformationnelle.


          À la lumière des études sur la langue orale, la « grammaire structurale » (dite aussi « grammaire nouvelle ») – c’est ainsi qu’est souvent désigné l’enseignement grammatical renouvelé – souligne l’écart entre le français oral et le français écrit afin d’expliquer les difficultés d’apprentissage de la langue écrite : habitué au code plus simple de l’oral, le jeune apprenant se heurte au code plus compliqué et plus redondant de l’écrit (par exemple, dans la phrase Les garçons jouent, seul l’article indique le pluriel à l’oral par un changement de voyelle, tandis qu’à l’écrit trois marques sont employées : -s pour l’article et le nom, puis -ent pour le verbe).


          En s’appuyant sur les travaux statistiques consacrés au français, la grammaire nouvelle introduit la notion de fréquence et insiste pour que les structures courantes aient la priorité dans l’enseignement (par exemple, au lieu de faire étudier toutes les formes du passé simple aux enfants, elle invite à se concentrer au primaire sur celles de la troisième personne, de loin les plus usitées).


          Comme elle voulait avant tout faire saisir les règles d’accord, la grammaire traditionnelle recourait à une méthode d’analyse de la phrase prenant le mot à mot comme point de départ. Le renouveau grammatical propose une démarche inverse allant du tout à la partie, afin de faire découvrir aux élèves l’articulation générale de la phrase et les grands groupes dans lesquels s’insèrent les mots. L’analyse prend ainsi une orientation plus syntaxique (accent mis sur la construction de la phrase) que morphologique (accent mis sur les marques de genre, de nombre et de conjugaison selon les accords). À la place de procédés mentaux d’analyse comme le test des questions pour trouver les fonctions (qui est-ce qui ? quoi ? où ? quand ?, etc.), on amène l’élève à observer concrètement le fonctionnement des constituants de la phrase au moyen de manipulations d’addition, de soustraction, de substitution et de déplacement.


          La terminologie grammaticale subit également des remaniements : pour les distinguer de l’adjectif qualificatif, les adjectifs possessifs, démonstratifs, indéfinis et autres sont rangés dans la classe des déterminants ; le conditionnel va avec les temps du mode indicatif ; la notion de groupe ou de syntagme est ajoutée, etc.


          Sur le plan psycholinguistique, le renouveau grammatical établit l’opposition entre grammaire implicite et grammaire explicite. La première renvoie à une connaissance pratique et intuitive des structures linguistiques que l’individu intègre en les utilisant, alors que la seconde désigne une connaissance plus théorique de la langue, qui passe par une prise de conscience de ses règles de fonctionnement et qui exige la plupart du temps le recours à un métalangage. Selon le nouveau courant, l’enseignement devrait assurer une interaction entre les deux types de grammaire, des moments d’entrainement et d’imprégnation alternant avec des temps d’analyse et de réflexion censés éclairer et améliorer la pratique.


          La grammaire structurale à l’école n’a pas comblé tous les espoirs que l’on avait placés en elle. En premier lieu, son implantation a suscité des problèmes, car l’imposant recyclage qu’elle demandait a rebuté maints enseignants. Ensuite, même en utilisant une description du français plus rigoureuse, il n’a pas été possible de résoudre le problème de savoir jusqu’à quel point des connaissances explicites sur la langue peuvent améliorer son maniement. En dépit d’assises linguistiques plus solides et de moyens de symbolisation en « arbre » plus modernes, les classes renouvelées n’ont pas su éviter le piège de faire de la grammaire pour faire de la grammaire, de la traiter comme une fin en soi et non comme un moyen au service de l’expression. Sur le plan pédagogique, le renouveau grammatical n’a pas toujours su éviter le formalisme qui sévissait dans l’enseignement grammatical traditionnel. Somme toute, l’adaptation pédagogique de la grammaire structurale n’était pas vraiment au point. Il faut dire cependant que la grammaire nouvelle a eu une diffusion relativement restreinte et que la prédominance du modèle traditionnel n’a pas favorisé son implantation. Ses promoteurs, à l’instar de Freinet, n’ont pas envisagé la totalité du triangle didactique. Ils se sont préoccupés essentiellement de renouveler la matière en reproduisant en classe les contenus de la linguistique, sans prendre en compte le mode d’appropriation de la grammaire par l’enfant ou l’adolescent. Il s’agit là d’un cas exemplaire qui montre que l’application directe des savoirs savants des disciplines de référence, ici la linguistique, ne saurait constituer une transposition didactique satisfaisante.


          Il reste qu’aujourd’hui encore la nouvelle grammaire se présente comme une des seules solutions de rechange à la grammaire traditionnelle sur le plan de la description de la langue. Plusieurs manuels à l’intention du primaire et du secondaire s’en inspirent, en Europe26 comme au Québec, où ce courant de rénovation s’est implanté plus tard. La nouvelle grammaire a connu aussi des évolutions depuis 1970 par une plus grande prise en compte du cheminement des apprenants et par l’intégration d’une perspective textuelle à la perspective strictement phrastique (voir infra).


        


        

          2 Renouveau des études littéraires


          Dans le domaine de l’enseignement de la littérature, le renouvellement est venu des théories littéraires et principalement de la narratologie, science des structures des récits (contes, fables, nouvelles, romans, etc.). En faisant reposer l’étude de la littérature sur l’histoire littéraire, l’enseignement traditionnel accordait moins d’importance aux œuvres mêmes qu’au contexte socioculturel dans lequel elles étaient nées. Les élèves se penchaient peu sur le fonctionnement interne des textes littéraires. Ils devaient plutôt assimiler les caractéristiques des époques et des mouvements, et retrouver leurs traces dans les extraits qu’ils avaient à commenter.


          Le renouveau pédagogique en littérature inverse la perspective et donne la priorité au texte sur le contexte. Il postule que, pour lire ou créer un texte littéraire, il importe moins de faire preuve d’érudition que de bien comprendre les mécanismes présidant à la constitution du texte.


          Afin d’amener les élèves à explorer les modes d’organisation de la principale forme littéraire, soit le récit, on introduit en classe des concepts empruntés à la narratologie. Les concepts les plus exploités sont : a) le schéma narratif, qui présente toute histoire comme la transformation d’un état d’équilibre initial en un état d’équilibre final ; b) la notion d’actant, qui amène à considérer les personnages d’après leur rôle dans la logique du récit et non d’après leur psychologie ; c) la voix narrative, qui définit l’instance qui raconte l’histoire ; d) le temps narratif, en fonction duquel on distingue la chronologie des évènements et les manipulations de durée ou d’ordre que lui fait subir la narration.


          L’analyse structurale du récit s’est répandue surtout au secondaire, quoique des essais d’application aient été tentés également au primaire. À l’instar de la grammaire structurale, le courant narratologique n’a pas échappé aux dangers du formalisme. Pratiquée de façon exclusive, l’analyse structurale risque en effet d’apparaitre aux yeux des élèves comme une mécanique abstraite vidée de substance, c’est-à-dire des valeurs, des thèmes, des sentiments répondant à leur sensibilité.


          La décennie 1970 n’a pas vu s’implanter seulement l’analyse structurale dans la classe de littérature. D’autres innovations sont apparues. Afin de familiariser les jeunes avec la création verbale autrement qu’en leur faisant toujours tenir le rôle passif de lecteur, on a créé la formule des jeux poétiques ou des ateliers d’écriture où, de façon libre ou semi-contrainte, ils peuvent s’entrainer à créer des textes de fiction. Au Québec en outre, une lutte s’est engagée contre l’hégémonie de la littérature française dans l’institution scolaire. Les efforts de nombreux enseignants de français ont permis que soit accordée une égale importance à l’étude des œuvres d’écrivains québécois27. Mais depuis la défaite des souverainistes au référendum de 1995, la question de la littérature nationale au Québec semble en perte de vitesse parmi les jeunes générations, qui sont devenues moins sensibles aux enjeux identitaires.


        


      


      

        La pédagogie de la communication


          dans les années 1980




        Dans les années 1960 et 1970 déjà, l’enseignement traditionnel du français faisait l’objet de vives critiques. On lui reprochait son manque d’adaptation à la société moderne, sa rigidité ainsi que l’artificialité de certaines de ses activités. Mais c’est véritablement au tournant des années 1980 que la pédagogie de la communication a supplanté le modèle ancien.


        La pédagogie de la communication, appelée aussi « pédagogie fonctionnelle », n’est pas un courant homogène que l’on peut facilement cerner. Ses sources sont diverses. Sur le plan pédagogique, elle est née du désir de rendre les classes plus vivantes et moins rigides en accordant une plus large place à l’initiative de l’élève. Sur le plan psychologique, les études sur l’acquisition du langage de l’enfant en milieu naturel ont révélé l’importance de l’usage motivé et fonctionnel de la langue pour apprendre à parler : l’enfant assimile les structures linguistiques parce qu’elles lui sont utiles et lui permettent de satisfaire ses besoins. Mais l’apport le plus décisif vient sans doute de la linguistique de l’énonciation et de la sociolinguistique, qui ont mis en évidence les aspects interactifs et sociaux du langage. La didactique des langues a retenu de ces disciplines que l’usage de la langue relève des situations de communication, de l’origine sociale et du statut des interlocuteurs ainsi que du type de relations qu’ils entretiennent.


        La pédagogie de la communication a été plus ou moins intégrée dans les programmes officiels de français langue première. Elle a pris différentes formes dans la francophonie. Au Québec, elle a suivi une orientation résolument pragmatique, c’est-à-dire que la priorité a été accordée aux facteurs extra-linguistiques de la communication (intention de l’émetteur, image du récepteur, moment et lieu de l’échange, etc.). De l’autre côté de l’Atlantique, les pédagogues français, belges ou suisses ont gardé une plus grande fidélité à l’étude des éléments internes de la langue et se sont plutôt penchés sur les marques linguistiques servant à renvoyer aux personnes, aux circonstances et aux enjeux de la communication.


        De façon générale, on pourrait définir la pédagogie de la communication à l’aide de quatre critères : a) une conception interactive axée sur les fonctions du langage ; b) une démarche plus active insistant sur la pratique significative de la langue en contexte ; c) une attitude plus ouverte face à la variation linguistique ; d) une prise en compte de l’oral et des discours courants.


         


        a) Conception interactive axée sur les fonctions du langage. – L’approche communicative, contrairement à l’enseignement traditionnel, envisage moins le langage dans son rôle de représentation de la réalité qu’en tant que système de communication par lequel les êtres humains entrent en relation les uns avec les autres à diverses fins : pour transmettre de l’information, pour influencer le comportement d’autrui, pour faire partager ses sentiments ou ses opinions, pour se divertir ou faire réfléchir, etc. L’objet premier de l’enseignement de la langue concerne donc les différentes fonctions langagières. Il convient non pas tant de faire apprendre les structures linguistiques en soi que de montrer comment s’en servir dans telle ou telle situation pour savoir interagir avec les autres.


         


        b) Démarche plus active insistant sur la pratique significative de la langue en contexte. – L’apprentissage de la langue ne peut pas reposer sur l’exposé magistral. Il exige au contraire la participation et l’activité constantes des élèves, étant donné qu’il se réalise par la pratique. Mais quelle pratique ? L’expérience langagière dont il s’agit ressemble à celle à laquelle est exposé l’enfant qui apprend à parler dans son milieu familial, et dont Freinet avait déjà pressenti le caractère authentique. En classe comme ailleurs, la pratique de la langue doit être significative, c’est-à-dire avoir du sens pour les élèves et provoquer chez eux une véritable intention de communication. On est loin de la pratique artificielle des exercices répétitifs hors contexte de la grammaire traditionnelle.


        Afin que cette pratique ait lieu dans un contexte vraiment significatif, il faut nécessairement dépasser le cadre étroit du mot ou de la phrase pour aborder le discours, forme pleine et entière sous laquelle se présente normalement un message linguistique. La typologie des discours deviendra ainsi une pièce maitresse dans l’organisation des contenus d’enseignement. On peut partager les classements suggérés en deux grands groupes : les classements externes d’après l’intention ou la fonction langagière (discours informatif, discours expressif, discours incitatif, etc.) et les classements internes d’après la structure dominante du texte (texte narratif, texte argumentatif, texte explicatif, etc.).


         


        c) Attitude plus ouverte face à la variation linguistique. – L’enseignement traditionnel ne reconnaissait pas l’existence des registres de langue et rejetait tous les usages s’écartant de la langue standard. La pédagogie de la communication en revanche, tout en visant encore à l’appropriation de la norme par l’élève, prend les autres variétés du français en considération. Se détournant du purisme, elle admet que la maitrise de la langue première suppose que le locuteur possède un bon sens des registres de langue et qu’il soit capable d’adapter son langage aux circonstances. L’esprit de correction absolue fait place à une forme de pluralisme linguistique fondée sur le critère de l’adéquation à la situation.


         


        d) Prise en compte de l’oral et des discours courants. – L’attention que la pédagogie de la communication porte à tous les usages de la langue l’a amenée à se préoccuper de la maitrise de la langue orale et à lui ménager une place dans les programmes d’enseignement. L’écrit perd sa suprématie au profit de l’oral, qui, d’outil ordinaire d’échange en classe, s’élève au rang d’objet d’étude.


        En même temps, l’ascendant de la littérature diminue. Les textes littéraires perdent leur exclusivité au secondaire. Selon le principe que la classe de français doit préparer l’élève à faire face à toutes les situations de communication, on étudie en classe aussi bien des textes utilitaires (lettres, articles de journaux, réclames, modes d’emploi, etc.) que des textes littéraires.


        Dans l’enseignement du français langue première, il n’existe pas à proprement parler d’activités particulières à la pédagogie de la communication. Il s’agit davantage d’une question d’esprit que de méthode. Dans l’ensemble, on peut distinguer deux grands types d’activités : les activités globales de communication et les activités spécifiques. Les activités globales de communication se nomment, selon le pays, « pratiques de discours signifiantes » (Québec), « activités-cadres » (Suisse), « activités de libération » (France) ou « activités fonctionnelles » (Belgique). Elles portent sur la compréhension ou la production de discours. Placé dans une situation complète et fonctionnelle de lecture, d’écriture ou d’oral, l’élève met en œuvre sa compétence de communication de façon intégrée en combinant différents savoirs. Au cours de cette pratique fonctionnelle, il peut être amené à observer, à objectiver certains phénomènes du langage. Mais c’est dans les activités spécifiques qu’il a vraiment l’occasion d’acquérir des connaissances explicites sur la langue, les discours, les textes et la communication. Les activités spécifiques ont en effet un caractère métalinguistique et visent à la prise de conscience de notions précises sur l’orthographe, la grammaire, le lexique, l’organisation des textes, les paramètres situationnels, etc. Au Québec, elles ont été désignées sous le nom d’« activités d’acquisition de connaissances », alors qu’en Europe, elles ont été baptisées « activités de structuration ». Les activités spécifiques doivent être réalisées de telle façon que les connaissances qu’elles livrent aux élèves soient réinvesties dans leurs pratiques de communication.


        Dans le domaine de l’oral, on a introduit moins des activités d’écoute que d’expression comme les jeux de rôle, les sketches, les exposés, les débats, etc.


        En lecture, après une longue querelle des méthodes qui ont opposé, durant les années cinquante à soixante-dix, les tenants des approches graphophonétiques (de la lettre à la phrase) à ceux des approches globales (de la phrase à la lettre), la pédagogie de la communication bouleverse l’horizon en prônant, sur la base des recherches psycholinguistiques, le recours non plus à un seul mais à divers modes d’accès à l’écrit : pour reconstruire le sens du texte, le lecteur doit s’appuyer sur différents indices – graphophonétiques, syntaxiques, sémantiques, pragmatiques, etc. L’accent est mis sur la compréhension et sur les fonctions de la communication plutôt que sur les dimensions formelles de la langue écrite.


        En écriture, la pédagogie de la communication reprend plusieurs principes de Freinet. On suggère de réduire les exercices répétitifs de grammaire et, à la place, de faire écrire différents types de textes aux élèves dans de véritables projets d’écriture où ils sentent une vraie raison d’écrire et s’adressent autant que possible à des destinataires variés et réels.


        En ce qui concerne la littérature, la pédagogie de la communication offre relativement peu de directions nouvelles. Le plus grand changement qu’elle a suscité touche l’apparition dans la classe de français de textes utilitaires à côté de textes littéraires, auparavant hégémoniques. Pour l’essentiel, l’exploitation des textes littéraires emprunte beaucoup aux analyses structurales dont il a été question plus haut. Des genres jugés mineurs, comme le récit d’aventures ou de science-fiction, font leur entrée dans la classe de français. On essaie en effet de trouver divers moyens de se rapprocher des intérêts des jeunes pour stimuler leur gout de lire.


        En guise de bilan provisoire, car la pédagogie de la communication continue à exercer son influence et à évoluer, il apparait que l’un de ses principaux apports est d’avoir mis en évidence la nécessité de garantir en classe une pratique régulière et significative du langage dans des situations variées et complètes. Toutefois, la pédagogie fonctionnelle n’est pas parvenue à résoudre le problème du transfert des connaissances métalinguistiques dans l’usage réel du langage. L’articulation entre les activités globales de communication et les activités spécifiques de structuration est loin d’avoir été élucidée. D’autre part, l’enseignement de l’oral reste à développer. La place de la littérature est toujours débattue, certains reprochant à la pédagogie de la communication d’avoir négligé la dimension littéraire. Enfin, l’application de la pédagogie fonctionnelle soulève plusieurs difficultés, entre autres l’engagement et le dynamisme exceptionnels qu’elle requiert de la part des enseignants et la réorganisation en profondeur qu’elle entraine dans la conduite de la classe.


      


      

        Tendances inspirées par la linguistique textuelle, la psychologie cognitive, le (socio)constructivisme, l’approche par compétences et la lecture littéraire




        Parallèlement à la diffusion de la pédagogie de la communication, des progrès notables ont été accomplis sur le plan théorique, qui sont venus appuyer ou préciser certaines des propositions du courant fonctionnel.


        Dans un premier temps, on peut dire que la linguistique textuelle a contribué à éclairer les mécanismes qui, au-delà de la phrase, sont responsables de l’organisation d’ensemble des discours. Grâce aux recherches en linguistique textuelle, qui ont pris leur essor dans la francophonie vers 1985, la didactique des langues a pu disposer de meilleures connaissances sur les structures générales des textes, non seulement des récits, que la narratologie avait déjà explorés, mais aussi des textes explicatifs, argumentatifs, poétiques, etc. L’analyse des textes a profité de concepts tels que la cohérence, l’anaphore et les mécanismes de reprise, les connecteurs et les organisateurs textuels ou encore la progression thématique et les séquences textuelles. Toutes ces données nouvelles sur les liens entre les phrases et sur l’agencement des grandes parties des discours ont transformé la manière d’aborder les textes en classe ainsi que l’enseignement grammatical. À la grammaire de la phrase, à laquelle la pédagogie traditionnelle avait d’abord imprimé une orientation morphologique en vue de l’apprentissage de l’orthographe et qui a pris ensuite une direction plus syntaxique avec le courant structuraliste, vient s’ajouter, dans la classe de français des années 1990, une grammaire du texte destinée à faire comprendre à l’élève les règles gouvernant la construction des entités longues que sont les textes.


        Outre cet élargissement des contenus linguistiques, la didactique du français a réévalué sa conception de la compréhension et de la production du langage à la suite des travaux de la psychologie cognitive. Celle-ci focalise l’attention sur les processus mentaux impliqués dans le traitement des discours. En écriture par exemple, elle identifie trois opérations générales : la planification, la mise en texte et la révision. Elle discerne également plusieurs opérations liées à la lecture, telles que l’activation des connaissances antérieures, l’anticipation du contenu du texte ou l’évaluation en cours de lecture de sa compréhension. Sur le plan de l’enseignement, la prise en compte des processus à l’œuvre dans l’utilisation du langage suppose qu’on ne s’attarde pas seulement sur les structures linguistiques, mais qu’on se penche aussi sur les diverses démarches à suivre pour produire ou comprendre un discours. Ainsi est né vers 1990 un type d’enseignement connu en Amérique du Nord sous le nom d’« enseignement stratégique ». Ce modèle pédagogique propose d’initier explicitement les élèves aux stratégies de lecture et d’écriture, une stratégie se définissant comme une action à mener dans l’exécution d’une tâche langagière. En plus de définir les stratégies efficaces, il importe de montrer comment, quand et pourquoi s’en servir. Un retournement de perspective semble ainsi s’être accompli : des produits du langage (phrases, textes), on se tourne désormais vers les processus en amont.


        La psychologie a exercé une autre influence par l’intermédiaire du constructivisme. Selon cette théorie de l’apprentissage, l’individu n’assimile pas passivement la connaissance, il la construit à partir de ce qu’il sait déjà. À travers ses interactions avec l’entourage, l’apprenant réorganise ses représentations de la réalité en intégrant de nouvelles connaissances à ses connaissances antérieures. Pour favoriser le processus d’acquisition, l’enseignant doit tenir compte des représentations déjà intériorisées chez l’élève, celles-ci constituant en quelque sorte le réceptacle, le réseau conceptuel dans lequel doit s’intégrer tout nouveau savoir. Par exemple, pour améliorer l’orthographe d’élèves faibles, une première démarche consiste à découvrir, par l’analyse de leurs erreurs, les conceptions grammaticales qui conditionnent leur comportement. L’enseignant pourra mieux intervenir devant certaines erreurs du type les *dansent du Brésil ou À mon salaire *s’ajoute quelques primes, s’il comprend qu’elles sont attribuables à la prégnance dans l’esprit des élèves de certaines représentations grammaticales telles que l’idée d’action associée au verbe (premier cas) ou l’antéposition habituelle du sujet (second cas).


        Un autre courant psychologique qui a influencé l’enseignement dans les pays francophones au tournant du XXIe siècle est le socioconstructivisme, dont la figure centrale est le psychologue russe Vygotski. Cet auteur, considérant le développement intellectuel plus comme une fonction des groupes humains que comme un processus individuel, a insisté sur l’importance dans l’apprentissage des interactions sociales et des outils intellectuels élaborés historiquement, comme les genres de textes. Il a mis en évidence le rôle de la capacité à verbaliser ses conduites langagières pour le développement de l’autonomie du sujet lecteur et scripteur. Il a également reconnu la fonction déterminante de guide et d’aide de l’éducateur par le concept de zone proximale de développement, espace conceptuel entre ce que l’élève peut apprendre de lui-même et ce qu’il peut apprendre avec le soutien d’une personne plus compétente.


        Autour des années 2000, les plans d’études de divers pays francophones ont été remaniés en fonction du concept de compétence, issu des milieux de l’entreprise et de la formation professionnelle, et renvoyant à un ensemble de ressources (savoirs, savoir-faire, savoir-être) mobilisables dans l’action pour résoudre différents problèmes complexes. Le concept de compétence existait déjà depuis longtemps en didactique des langues dans le sens plus étroit de capacités langagières permettant à quelqu’un de communiquer dans une langue. Le concept apparu à la fin des années 1990 est plus large et réfère à des capacités d’ordre opératoire, autant génériques, comme travailler en équipe, que spécifiques, comme lire des textes variés. Ainsi entendu, le concept de compétence met l’accent sur l’activité du sujet, sur sa capacité à agir et à résoudre des problèmes dans des situations complexes28. Il a été l’objet d’un certain nombre de critiques. On lui reproche notamment de négliger les connaissances théoriques et culturelles au profit des connaissances pratiques et de ne pas pouvoir être analysable pour les fins de l’enseignement en raison de la globalité et de l’intrication des comportements qu’il met en jeu29.


        Dans le domaine de l’enseignement littéraire, qui avait été négligé, comme on l’a vu, par la pédagogie de la communication, s’est développé durant les décennies 1990 et 2000 un courant axé sur la lecture littéraire et sur la formation du sujet lecteur. La lecture littéraire y est définie comme un processus qui combine la connaissance des œuvres et des écrivains ou la maitrise de l’analyse critique des textes avec une activité subjective de construction de sens et d’interprétation d’un texte littéraire par un lecteur. Une plus grande place est laissée aux expériences personnelles de lecture des élèves et au partage de celles-ci dans la classe, qui est vue comme une communauté de lecture. Divers dispositifs didactiques ont été mis à l’essai, tels que le carnet de lecture personnel, le journal dialogué, les cercles de discussion, la lecture publique à haute voix, l’écriture fictionnelle prolongeant une œuvre lue, etc. Le défi de ce courant de rénovation de l’enseignement littéraire est de réussir à articuler en classe l’implication subjective et la distance réflexive, à concilier la prise en compte des réactions personnelles du lecteur et la reconnaissance des modalités d’expression de l’œuvre responsables des effets de lecture produits chez lui.
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