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INTRODUCTION



La « question de la grammaire » en didactique du français et des langues : nouveau contexte, nouvelles dynamiques

La question du rôle de la grammaire dans l’enseignement/apprentissage du français langue étrangère et des langues étrangères et celle, connexe, des relations entre la didactique des langues et les sciences du langage ne monopolisent plus l’attention. Pendant au moins deux décennies, ces problématiques ont été au centre des débats sur l’utilité des activités grammaticales pour l’apprentissage, question omniprésente dans les pratiques quotidiennes de l’enseignement du français et des langues. Celles-ci ont parfois été remises radicalement en cause ou contestées à cause des liens, considérés comme trop privilégiés, de la didactique avec la linguistique.

Ces débats, encore mobilisateurs durant le colloque Didactique des langues ou didactiques de langues ? Transversalités et spécificités, (organisés par D. Lehmann pour le Crédif en juin 1987) ont perdu de leur acuité, même s’ils ne sont pas pour autant tranchés en théorie1. Mais ils tendent à resurgir dans un contexte nouveau. La réalisation et la diffusion du Cadre européen commun de référence pour les langues2 (désormais, le CECR) sont, partiellement, la cause ou l’occasion de ce retour. Mais ce document n’est pas le seul élément de ce nouveau contexte : la « question de la grammaire » dans l’enseignement des langues dites étrangères est aussi revisitée dans la perspective de l’éducation plurilingue et dans celle de l’autonomisation des apprentissages, qui ont l’une et l’autre vocation à réorganiser les conceptions de l’enseignement et donc celles des activités grammaticales.

Le CECR n’est pas particulièrement prolixe sur ce sujet, si l’on s’en tient à sa section compétence grammaticale (5.2.1.2., p. 89). Il convient cependant de relever l’existence même de cette catégorie aux côtés d’autres compétences dites linguistiques (comme la compétence lexicale, les compétences sémantique, phonologique, orthographique…), si l’on veut bien se souvenir de l’ostracisme marqué dont le terme même a souffert durant la « période de pointe » de l’approche communicative. Le CECR (p. 91) se limite à indiquer, de manière très générique, que : « Les utilisateurs du Cadre de référence envisageront et préciseront selon le cas les éléments, catégories, classes, structures, opérations3 et relations grammaticaux4 que les apprenants auront besoin de manipuler ou devront manipuler ou dont ils devront être outillés pour le faire ». Ces critères de sélection et de distribution au long de l’enseignement ne sont pas spécifiés et laissent entier le problème de la sélection des formes à enseigner. Et on y liste ensuite, sans réticence particulière, les manières de développer la compétence grammaticale :



• démarche inductive par exposition à des documents authentiques ou dans des textes spécialement produits pour mettre en relief la forme ou le sens d’éléments morphosyntaxiques « nouveaux », c’est-à-dire, sans doute, non encore systématisés par des activités d’enseignement ;

• suivie ou non d’exercices formels ;

• présentation de paradigmes formels…



Puis, on y propose une brève typologie d’exercices formels (p. 116), là encore sans exclusive.

Cette absence de marginalisation d’activités grammaticales largement apparentées à celles ordinairement pratiquées dans l’enseignement du français comme langue étrangère et des langues étrangères n’est pas à considérer pour autant comme une justification de celles-ci. En effet, le CECR se défend de vouloir instaurer en modèle quelque méthodologie d’enseignement que ce soit, fût-elle actionnelle : « le Conseil de l’Europe a pour principe méthodologique fondamental de considérer que les méthodes à mettre en œuvre pour l’apprentissage, l’enseignement et la recherche sont celles que l’on considère comme les plus efficaces pour atteindre les objectifs convenus en fonction des apprenants dans leur environnement social5 ». Mais l’effet global perçu est que la grammaire n’est plus comme interdite de séjour dans l’enseignement.

Le CECR a contribué à rouvrir le dossier grammaire parce que les certificateurs6, pour définir des standards explicites de maîtrise progressive d’une langue, se sont appuyés sur ses niveaux de référence, dont la fonction première est de caractériser des points de repère partagés. Cette utilisation pour définir des niveaux effectifs de maîtrise des langues fait problème, si on la rapporte aux travaux sur l’acquisition des langues. Car il s’agit de savoir si le CECR est en ligne avec les résultats des recherches sur les grammaires transitoires d’apprenants, lesquelles se constituent en tant que telles, en France, au début des années 19807. Dans ce même domaine, d’autres discussions grammaticales ont aussi été alimentées par la réalisation de descriptions des niveaux de référence du CECR langue par langue8. Ces descriptions ont pour objet d’identifier le matériel verbal dont la maîtrise peut être tenue pour caractéristique d’un niveau donné de référence du CECR. Elles sont constituées d’inventaires de formes et comportent, en particulier, des spécifications en termes de grammaire (par niveaux), comme L’élaboration du français fondamental9 et Un niveau-seuil10. D’où la pertinence de questions relatives à ces « niveaux morphosyntaxiques » par rapport à ce qui peut être tenu pour établi et généralisable en termes de dynamiques évolutives des interlangues d’apprenants. En tout état de cause, la question des progressions est bien de retour.

 

Le présent ouvrage s’inscrit dans ce nouveau contexte de réflexion et se propose d’identifier de nouvelles pistes de recherche. Il ne saurait se substituer à ceux qui ont fortement jalonné la réflexion didactique dans ce domaine11, car leur pertinence de fond est intacte. Il se propose essentiellement de revisiter les questions relatives à l’enseignement de la grammaire en fonction de la conjoncture, qui semble marquée par :



• une productivité, qui ne se dément pas, de la recherche en linguistique française ;

• la possibilité de synthèses dans le domaine de recherches en acquisition, quelque fragiles qu’elles soient, mais qui, allant au-delà des études monographiques, deviennent des connaissances de référence possible pour la didactique du français langue étrangère et des langues ;

• la présence plus affirmée de la variabilité culturelle des enseignements de langues, de leur contextualité (et non plus de leur contextualisation), comme facteur de décision pour les choix d’enseignement (programmes, méthodologies d’enseignement…) ;

• la perspective de l’éducation plurilingue, qui tend à appréhender les enseignements de langues dans une vision holistique et qui vise à créer des transversalités entre les isolats que sont les « matières scolaires langues », répondant ainsi au projet de « pédagogie intégrée12 » et d’educazione linguistica, « éducation linguistique » des années 198013.



Cet ouvrage enfin est animé par quelques convictions, que l’on cherchera à fonder et à faire partager au lecteur, relatives par exemple à l’intérêt des recherches en acquisition des langues pour la structuration des curriculums, au recours considéré comme insuffisant de la didactique de la grammaire des travaux de linguistique française, du fait de la permanence de la « grammaire ordinaire » du français. Mais il insistera sur les bénéfices qu’il y aurait à évaluer les apports pour l’enseignement des savoirs d’expérience des enseignants, qui sont peu ou mal diffusés, parce que peu légitimes et cantonnés dans la sphère du savoir-faire individuel non transmissible.

Il m’a déjà été donné de faire état de ces réflexions, sous des formes parfois voisines, dans des publications comme : Didactique des langues : quelles interfaces ? (Beacco J.-C. & Chevalier J.-C., 1988), Appropriations, descriptions et enseignements de langue (Beacco J.-C., Perdue C. & Vivès R. , 1993) ou Grammaires d’enseignants et grammaires d’apprenants langue étrangère (Beacco J.-C. & Porquier R., 2001), textes que je serai amené à solliciter et dont le présent ouvrage constitue, en quelque sorte, la synthèse.












 


Notes


1. Chiss J.-L. (2007) : « Sciences du langage et didactique des langues : une relation privilégiée », Revue japonaise de didactique du français, vol. 2.1, pp. 5-18.

2. Conseil de l’Europe (2001) : Cadre européen commun de référence pour les langues. Apprendre, enseigner, évaluer, Didier, Paris.

3.  Le CECR utilise aussi le terme « processus », p. 89.

4. Ces termes décrivent « l’organisation grammaticale » pour le CECR.

5. CECR, p. 110.

6. C’est-à-dire des organismes à statut officiel ou très légitimes, qui délivrent des attestations certifiées de connaissance des langues, comme l’université de Cambridge, l’Institut Cervantès, le Centre international d’études pédagogiques (CIEP)…

7. Un repère en est Perdue C. & Porquier R. (dir.) (1980) : Apprentissage et connaissance d’une langue étrangère, Langages 57, qui fait connaître les travaux de S. P. Corder.

8. Pour l’allemand, l’italien, le français, le portugais, l’anglais… voir chapitre 9.

9. Gougenheim G., Michéa R., Rivenc P. & Sauvageot P. (1964) : L’élaboration du français fondamental (1er degré). Étude sur l’établissement d’un vocabulaire et d’une grammaire de base, Didier, Paris, pp. 211-230.

10. Coste D. et al. (1976) : Un niveau-seuil, Conseil de l’Europe/Hatier-Didier, Paris. Sa section « Grammaire » (pp. 225-306) a été rédigée par J. Courtillon.

11. On pense en particulier à Besse H. & Porquier R. (1984) : Grammaires et didactique des langues, col. LAL, Hatier-Crédif, Paris et à Germain C. & Séguin H. (1998, éd. française) : Le point sur la grammaire, CLE, Paris.

12. Roulet E. (1980) : Langue maternelle et langues secondes. Vers une pédagogie intégrée, col. LAL, Hatier-Crédif, Paris et Beacco J.-C. (dir.) (1983) : Enseigner la langue, enseigner les langues, Le français dans le monde 177.

13. Costanzo E. (2003) : L’éducation linguistique (educazione linguistica) en Italie : une expérience pour l’Europe ?, Division des politiques linguistiques, Conseil de l’Europe, Strasbourg.



	




CHAPITRE 1



Cadre théorique :  la didactique de la grammaire  à la croisée des savoirs

Le premier geste à accomplir, suivant le traditionnel principe cartésien, consiste à décomposer une problématique en éléments de questionnement distincts, pour mieux se donner les moyens d’y chercher des solutions. Ainsi, on posera qu’il n’y a pas une, mais plusieurs questions relatives à la grammaire en didactique des langues : elles sont interconnectées, mais chacune appelle des réponses qui lui sont propres. Cette partition est rendue nécessaire parce que le terme grammaire est installé au centre d’une polysémie souvent relevée14 et génératrice d’ambiguïtés. Nous commencerons par démêler celle-ci à notre façon, de manière à cerner les différentes formes des problématiques relatives à la didactique de la grammaire que nous envisageons de traiter. Puis nous aborderons le traitement de ces « questions grammaticales » dans le cadre de la didactique des langues, champ disciplinaire qui se caractérise par un statut épistémologique propre aux savoirs d’intervention.




1.1. 

Grammaire : descriptions, acquisition et enseignement des langues




Sans revenir sur la pluralité de tous les sens possibles de grammaire, nous en sélectionnerons certains en fonction des objets didactiques que nous comptons examiner et auxquels la grammaire est susceptible de se rapporter. Nous en proposerons des désignations distinctes pour limiter l’ambiguïté de ce terme.




	1.1.1. 

	Grammaire comme description linguistique



Par grammaire, on désigne souvent les études scientifiques produites dans l’espace de la recherche (universitaire, le plus souvent) qui ont pour projet de proposer des descriptions et des « principes » des fonctionnements du langage et des langues : ce sont des constructions théoriques, qui ne se bornent pas à enregistrer la « réalité » langagière, mais qui en proposent une représentation épistémologiquement contrôlée. Ces descriptions ont pour objet de rendre compte des régularités du français et des langues et elles peuvent être variables dans le temps (à objet langue identique) ou concurrentes et alternatives, proposant des « résultats » contradictoires à partir du même matériau et de la même méthodologie de recherche et donnant des éclairages non compatibles sur un même phénomène. Nous utiliserons désormais le terme de description linguistique pour désigner les connaissances produites par les sciences du langage15 qui ne répondent pas exclusivement à des objectifs de nature pédagogique (grammaire d’enseignement) ou de divulgation (grammaire de référence).

Mais grammaire a aussi un autre sens, plus restreint que le précédent qui réfère à certaines descriptions linguistiques. Les descriptions scientifiques/universitaires de la morphosyntaxe des langues sont diffusées hors des milieux de la recherche et mises à portée des non-spécialistes sous forme d’ouvrages souvent intitulés grammaires. Ce genre d’ouvrages de synthèse a une fonction utilitaire et, comme tout instrument de référence partagé, il peut (délibérément ou non) diffuser des normes sociales, sous forme de « bons » et de « mauvais » emplois de la langue. Ces présentations de la langue sont d’une grande diffusion en France pour le français. Ils constituent un produit éditorial bien identifié et ils s’inscrivent dans une tradition ancienne où sous ce terme sont rangés des ouvrages qui exposent des connaissances premières/inédites et qui ne sont donc pas des ouvrages de divulgation de savoirs, comme la Grammaire de Port-Royal16.

 

Nous utiliserons le terme de grammaire pour désigner ces ouvrages de synthèse et de divulgation des produits de la linguistique des langues et celui de discours grammatical pour désigner les énoncés (écrits ou oraux, isolés ou présentés de manière systématique) portant sur la morphosyntaxe, qui circulent dans les manuels d’enseignement ou qui sont énoncés par l’enseignant à destination des apprenants ou par les apprenants eux-mêmes. On peut considérer que l’emploi du discours grammatical répond d’abord à un objectif d’information des apprenants. À cet effet, il aussi peut revêtir la forme de tableaux, schémas, graphiques… Cette information grammaticale peut être donnée seule ou être articulée à des activités qui impliquent directement les apprenants, sous forme d’exercices répétitifs, plus ou moins fermés, mais qui peuvent aussi comprendre des activités réflexives ouvertes. Ces activités et exercices grammaticaux constituent une forme de l’enseignement systématique très répandue de la morphosyntaxe (voir 1.1.2.). En classe de langue, activités et exercices de grammaire peuvent être employés sans le discours grammatical correspondant ou comme illustration de celui-ci (donc après celui-ci) ou encore comme préparation à la « compréhension » de celui-ci (donc avant).

L’ensemble (informations métalinguistiques et entraînement systématique au moyen d’exercices et d’activités) constitue la composante formelle de l’enseignement/apprentissage dans le modèle proposé par J.-C. Beacco17 :



	Compétence
 de communication
 langagière

		• composante stratégique ;



		• composante discursive (comme
 maîtrise des genres de discours) ;



		• composante formelle.




C’est souvent la place (et donc le rôle dans l’apprentissage) de la composante formelle qui différencie les stratégies d’enseignement des différentes méthodologies constituées.




1.1.2. 

Grammaire comme morphologie et syntaxe de la phrase



Le champ des descriptions linguistiques des langues est vaste et il faut donc spécifier quels domaines sont couverts par ce que nous désignerons spécifiquement par grammaire. Traditionnellement, ce domaine, distingué de ceux qui relèvent du dictionnaire (à savoir de la lexicologie) et de la phonologie, est volontiers nommé « code18 » de la langue cible. On désigne par là les éléments sur lesquels l’utilisateur d’une langue n’a pas prise. Ce noyau dur de la langue est un déjà-là arbitraire, dont la connaissance fonde les jugements de grammaticalité. Du point de vue de l’organisation des enseignements/apprentissages, on peut décider d’isoler une « compétence du code » dite compétence grammaticale. Dans le CECR, la maîtrise de ce « code » fait partie des compétences linguistiques, avec les compétences lexicales, sémantiques et phonologiques19. Celle-ci est à entendre comme la capacité à comprendre et à exprimer du sens, en produisant et en reconnaissant des phrases bien formées, c’est-à-dire tenant « les principes qui régissent la combinaison d’éléments en chaînes significatives marquées et définies (les phrases)20 ». C’est le domaine ordinairement désigné en français par morpholologie et syntaxe de la phrase. Ce terme peut être étendu à un au-delà de la phrase, comme y invite le CECR qui intègre les apports de la linguistique mettant en jeu de la textualité21. La notion de texte comme « séquence discursive (orale et/ou écrite)22 » y est centrale et relève de la compétence pragmatique23, qui comporte la capacité à gérer la cohérence et la cohésion.

Le code de la langue laisse cependant à l’énonciateur une multiplicité de choix. Cet espace de liberté peut être décrit en tant que tel au moyen de catégories comme celles des opérations énonciatives (localisation, quantification et détermination…) élaborées par A. Culioli24. Par exemple, le choix d’une forme de quantification ne relève pas de contraintes absolues, mais de la représentation linguistique que l’énonciateur entend donner d’une quantité : dire « ce soir, il y a beaucoup de monde » ou « peu de monde » peut s’appliquer à la même quantité physique de spectateurs attendus à un spectacle. Mais les choix énonciatifs, en principe tous possibles, sont souvent filtrés en fonction d’éléments comme les contextes distributionnels, les situations de communication ou par le genre de discours où s’inscrit un énoncé. Les choix énonciatifs et leurs régulations relèvent de la problématique de la propriété (opposée à grammaticalité), au sens de D. Hymes. Ils sont surtout étudiés dans le cadre de l’analyse du discours, discipline qui n’est pas considérée comme entrant dans le champ de la morphosyntaxe et de la grammaire textuelle.

Par grammaire, nous désignerons donc, avec le CECR qui n’innove pas en la matière, la morphologie, laquelle traite « de la structure interne des mots » (radical, affixes, dérivation…)25 et la syntaxe qui traite « de l’organisation des mots en phrases, en fonction des catégories, des éléments, des classes, des structures, des opérations et des relations en cause, souvent présentées sous forme d’un ensemble de règles26 » ainsi que les phénomènes syntaxiques interphrastiques (dits de cohérence et de cohésion textuelles).




	1.1.3. 

	Grammaire comme interlangue des apprenants



Grammaire, dans son acception chomskyenne bien connue, désigne la faculté de langage en tant que compétence qui se manifeste par des performances langagières observables. Une telle interprétation s’inscrit dans la mouvance du concept de « grammaire intériorisée », mais s’en distingue, ainsi que le précise H. Besse : « [la notion de “grammaire intériorisée”] présuppose un dispositif génétique propre à l’être humain qui lui permet d’acquérir, pour peu que certaines conditions de l’environnement soient réunies, n’importe quelle langue (naturelle), mais ce dispositif demeure une potentialité tant que cette langue n’est pas acquise, tant que ses données n’ont pas été intériorisées. Elle ne présuppose donc pas que c’est ce dispositif qui les “grammaticalise” parce qu’il serait programmé par quelque “grammaire” générale ou universelle, mais qu’elles le sont au travers des diverses distinctions et conventions (qu’elles soient d’ordre phono-graphique, morphosyntaxique sémantique ou pragmatique) que doivent plus ou moins suivre, afin de maintenir une certaine intercompréhension, tous les membres de la communauté utilisant cette langue27. »

Dans ces deux cas, grammaire est une autre dénomination de langage et tend à se substituer à celui-ci. C’est ce qui se produit quand on utilise des termes comme grammaire d’apprenant, grammaire d’apprentissage ou grammaire provisoire/intermédiaire pour désigner la compétence en langue que les apprenants sont en train de se construire : celle-ci n’a pas intériorisé toutes les « règles » de la langue non-cible, mais elle présente néanmoins un caractère de régularité qui explique la permanence de certaines erreurs systématiques. Les spécialistes en acquisition des langues nomment interlangue cette compétence « imparfaite » et provisoire28… Les apprenants font évoluer cette compétence instable par formulation d’hypothèses fondées sur des éléments connus, par vérification de celles-ci dans des situations de communication effectives ou par confrontation avec de nouvelles données auxquelles ils se trouvent exposés. Ils tendent ainsi à se conformer à la grammaire de la langue cible.

Quand on se plaint que : « les élèves ne savent pas la grammaire », on se réfère à la structure globale de l’interlangue de ceux-ci laquelle, par définition, n’est pas adéquate à celle de la langue cible, au moins jusqu’à un degré de maîtrise de type B2 du CECR29. On voit souvent utilisé le terme de grammaire pour désigner à la fois les compétences linguistiques en voie de constitution des apprenants et pour indiquer un moyen privilégié pour faire évoluer celle-ci vers la langue cible (faire de la grammaire) : pour apprendre la grammaire, il faut faire de la grammaire.

On peut donc dire, en reprenant les différentes significations de grammaire que dans la classe de langue :



peuvent être organisées des tâches et des activités centrées sur la forme, plus ou moins automatisées ou réflexives (faire de la grammaire, activité et exercice de grammaire) ;

qui fait le plus souvent intervenir un discours grammatical organisé qui a pour origine, à des degrés divers, des descriptions linguistiques savantes ou leurs formes divulguées et transposées ;

ces activités ont pour objectif d’accompagner le développement des interlangues des apprenants ;

et, en particulier, celui de faciliter l’acquisition de la morphosyntaxe de la langue cible.





1.2. 

Les savoirs constitutifs de la didactique du français et des langues



Ces ambiguïtés levées, nous allons maintenant définir le cadre dans lequel les questions de la didactique de la grammaire seront abordées. Pour traiter de ces questions grammaticales, il importe selon nous, de prendre en considération le statut épistémologique de la didactique du français et des langues. Le point de vue adopté sera celui de l’analyse des relations entre les différents savoirs à l’œuvre dans le champ de la didactique des langues. La problématique de la grammaire ne se réduit pas à celle, bien identifiée, des formes de l’implication entre la linguistique et la didactique des langues, c’est-à-dire des savoirs savants dans l’enseignement des langues30. Mais la permanence de cette problématique est comme le symptôme que ce qui se joue est de l’ordre de l’articulation de différentes formes de savoirs entre eux.

On pourrait caractériser la didactique des langues, classiquement, en décrivant les modes d’élaboration des connaissances universitaires/académiques qu’elle produit et des modèles théoriques dont procèdent celles-ci… Nous considérerons, pour notre part, que le champ de la didactique des langues se définit aussi par une configuration spécifique des savoirs qui y circulent, à la fois comme origine et produit. On représentera celle-ci par le schéma suivant :



[image: img]

Et l’on s’interrogera donc sur les relations entre ces pôles qui nous semblent déterminantes pour interroger la didactique de la grammaire.




	1.2.1. 
Les savoirs savants


La communauté scientifique « didactique du français et des langues » produit, comme attendu, des savoirs savants (dits aussi académiques, universitaires, scientifiques) qui se définissent par leurs modalités de construction de la connaissance (concepts, données, protocoles, démarches…), lesquelles sont contrôlées épistémologiquement en son sein. Ces connaissances ne sont pas organisées par un modèle commun : elles constituent, par totalisation, un corps de connaissances, homogène d’un certain point de vue, mais dont les articulations ne sont pas stabilisées. Chacun de ses sous-domaines peut être rattaché à une discipline de référence déjà constituée : l’étude des relations interculturelles serait une province des sciences de l’éducation, les recherches sur l’acquisition des langues de la psychologie cognitive, l’analyse des interactions de la classe dépendrait de l’analyse du discours, l’analyse du marché des langues relèverait de l’économie… De sorte que les savoirs savants de la didactique des langues peuvent être appréhendés comme un ensemble d’intersections disciplinaires.

Ces connaissances sont aussi d’une grande diversité en ce qu’elles s’établissent à partir de données différenciées en fonction des domaines de recherche : productions orales d’apprenants en situation (avec enregistrement vidéo), productions de locuteurs avec prises longitudinales de données (tâches verbales standard à effectuer), interactions coopératives entre apprenants ou entre apprenants et enseignants en vue de l’élaboration d’un texte, analyses de « brouillons » intermédiaires pour la production écrite, questionnaires en langue maternelle sur le choix des langues, entretiens ou enquêtes d’allure ethnographique, récits de vie (d’enseignants, par exemple) centrés ou non sur les langues, préfaces de manuels de langues, formes iconiques de représentation des régularités morphosyntaxiques, programmes officiels d’enseignement, discours de presse sur les langues et la politique des langues…




	1.2.2. 

	Les savoirs divulgués



Ces savoirs sont diffusés/divulgués par différentes formes de transposition. Ils sont mis en circulation par les filières de formation et rendus ainsi accessibles au grand public, c’est-à-dire à des non-spécialistes de ces disciplines31. Ils peuvent finir par se banaliser et entrer dans le stock de connaissances encyclopédiques, dit souvent culture générale ; ils peuvent alors se présenter discursivement sous forme d’opinions, puisque pour les (re)fonder le locuteur/citoyen ordinaire ne peut invoquer que l’autorité de ses sources d’information.

Des recherches peuvent être déclenchées par des convictions qui relèvent de ces savoirs banalisés de la didactique des langues elle-même : on voit des travaux se proposer, par exemple, de justifier l’efficacité pour l’apprentissage de l’emploi des supports d’enseignement authentiques, des méthodologies d’enseignement communicatives ou actionnelles. Le biais méthodologique de telles investigations est que, comme on le sait, en ces matières, on démontre toujours plus aisément le bien-fondé de la thèse que l’on soutient son contraire. Cette « didactique ordinaire » pourvoyeuse de croyances, essentiellement diffusée par les instances de formation initiale et continue du « français langue étrangère », porte la marque des distorsions attendues de toute transposition scientifique. Mais elle présente, en outre, la caractéristique de diffuser des savoirs qui peuvent venir confluer ou se confondre avec des représentations sociales ordinaires, qui elles n’ont pas cette origine savante. Ces formes banalisées et circulantes sont particulièrement importantes, car elles sont en particulier le socle d’un corps de « croyances grammaticales » qui constitue une sorte de « grammaire ordinaire du français32 », sur laquelle nous reviendrons (voir 7.1.2.).

 

À l’inverse en quelque sorte, les démarches savantes peuvent prendre pour objet ces savoirs sociaux ordinaires, tout spécialement ceux des « acteurs des langues » : les apprenants (motivations au choix d’apprendre une ou plusieurs langues ; représentation des styles d’apprentissage de prédilection…), les enseignants (représentations de la formation initiale, convictions relatives au bien parler et à la norme sociolinguistique à enseigner…), les décideurs (croyances des directeurs/directrices d’établissements scolaires quant à la diversité des langues à proposer, croyance que le temps consacré aux langues étrangères est « perdu » pour l’acquisition de la langue maternelle ou de la langue de scolarisation…) ou les citoyens ordinaires (croyance que les langues s’acquièrent « surtout » dès le plus jeune âge).

Ces recherches savantes portant sur les savoirs ordinaires ont pour fonction de les remettre en perspective, parce que ceux-ci sont souvent les seuls savoirs convoqués comme allant de soi. C’est précisément un des propos du présent ouvrage.




	1.2.3. 
Les savoirs d’expertise professionnelle


À côté des savoirs savants et de leurs formes banalisées, la didactique des langues produit des connaissances d’expertise. Celles-ci ne sont pas issues de la communauté scientifique, mais elles naissent des pratiques professionnelles, celles des enseignants, mais aussi celles des apprenants, « métier » de longue durée des futurs enseignants de langues. Elles constituent des savoirs d’expertise en ce que des « sujets expérimentés » sont définis comme en mesure d’agir avec efficacité grâce à des connaissances spécialisées et grâce au recours à des situations types déjà affrontées et dont ils ont mémorisé les protocoles de gestion. Ces savoir-agir sont spécifiques à une certaine catégorie de tâches/contextes d’intervention. Ils se fondent essentiellement sur une capacité de diagnostic et d’analyse des situations. « [L’expert] décèle dans son environnement tout événement atypique qui peut l’amener à prendre une décision de changement ou d’adoption. En ce sens, l’expert est un professionnel qui réfléchit sans cesse, sur la base des images de cas intériorisées par l’expérience33 ».

L’enseignant de langue est un expert de ce type. Ses savoirs d’expertise, qui coexistent dans ses activités d’enseignement avec des savoirs savants transposés, prennent la forme de savoirs personnels, « consubstantiellement liés à des personnes par définition insubstituables » (Verret M. 1975, pp. 147-148, cité par Chevallard Y., p. 58) ou de savoirs empiriques, « pour autant que leur syncrétisme les voue précisément à l’acquisition globale et personnelle, par des voies intuitives de la familiarité mimétique » (ibidem).

On voit là que cette expertise est à distinguer du bricolage, terme lui aussi employé pour renvoyer à des pratiques qui sont scientifiques : elle ne correspond pas à cette notion, si on la rapporte à la définition que donne C. Lévi-Strauss du bricoleur : « Le bricoleur est apte à exécuter un grand nombre de tâches diversifiées, mais à la différence de l’ingénieur, il ne subordonne pas chacune d’elles à l’obtention de matières premières ou d’outils […] son univers instrumental est clos et la règle de son enjeu est de toujours s’arranger avec les “moyens du bord”34 ».

Un des aspects de cette compétence concerne, par exemple, la méthodologie ordinaire de l’enseignement des langues : celle-ci est une démarche d’enseignement non théorisée ni même dénommée, qui se caractérise par une approche globaliste de la langue, dans une démarche non contraignante, particulièrement adaptée à l’imprévisibilité constitutive de l’objet à enseigner, une langue naturelle, dont chaque énoncé est susceptible de déborder du programme fixé, toute la langue étant potentiellement convoquée dans chaque énoncé produit par les apprenants35. Cette compétence concerne aussi, comme on le verra, les enseignements de grammaire : formes du discours grammatical de la classe, formes des représentations graphiques de celui-ci, utilisation d’exemples opérationnels sélectionnés sur la base de l’efficacité constatée, expérience de l’acquisition en termes de « fautes fréquentes ».

 

Les savoirs d’expertise des enseignants sont peu connus et facilement considérés comme suspects par la communauté scientifique de la didactique des langues et des cultures, sauf à être érigés en objet d’étude. Dans les pratiques d’enseignement, ils peuvent être en osmose avec des savoirs savants acquis ou avec des versions transposées de ceux-ci. Mais, comme ils sont attachés à des personnes singulières et qu’ils ne donnent souvent lieu qu’à une transmission globale intuitive36, cette spécificité conduit aisément à les faire appréhender comme fragmentaires. De plus, ces savoirs sont normalement tributaires des caractéristiques des situations éducatives, au-delà desquelles ils ne sont guère diffusés. Ces savoirs sont trop locaux pour que les centres historiques français ou francophones de la didactique des langues et des cultures puissent les recevoir immédiatement comme légitimes37, même si cette situation tend à évoluer. Ils sont enfin influencés par les savoirs ordinaires dans la mesure où des professionnels ne sont pas à l’abri de la doxa relative aux langues, puisque celle-ci peut informer les croyances et les opinions de tous, chaque acteur social ayant voix au chapitre en tant que locuteur, y compris donc les « gens des langues38 ».




	1.2.4. 
Les savoirs ordinaires


Enfin, à côté de ces savoirs nés de la pratique professionnelle, on peut en identifier d’autres issus, eux, des représentations sociales. Ces savoirs sociaux sont constitutifs des représentations sociales : si on les appréhende en tant que discours (et non en tant que déclencheurs de pratiques sociales), on peut considérer, avec B. Py (2004, p. 8), qu’« une représentation sociale est une microthéorie prête à l’emploi. C’est une microthéorie “économique” en ce sens qu’elle réunit en elle une grande simplicité et un vaste domaine d’application […] ; elles sont immédiatement disponibles, elles ne requièrent aucun travail autre que l’acte de leur mise en œuvre énonciative. Leur diffusion leur confère une apparente légitimité, elles se donnent pour des constats factuels avérés plus que pour des positions théoriques destinées à un débat argumenté. Ces microthéories ont pour fonction de fournir (souvent dans l’urgence) des interprétations utiles à une activité en cours […] Elles font partie des connaissances et des croyances indispensables à la vie sociale (et notamment à la communication). »

Ces représentations sociales concernent, par exemple, les représentations des langues : leur beauté, leur facilité d’apprentissage, leur utilité professionnelle… Elles peuvent prendre la forme d’idéologies linguistiques, ensembles cohérents de principes non explicités dans leurs fondements et tendant à s’imposer avec la valeur de l’évidence : l’idéologie ethnocentrique de l’inégale valeur des langues (qui prône la supériorité de sa propre variété linguistique sur d’autres, auxquelles on dénie même le nom de langue), l’idéologie de la nation, qui érige la maîtrise d’une seule langue (dite nationale) en trait majeur de l’identité partagée qui serait constitutive d’une communauté politique, l’idéologie « économique », par laquelle on prétend limiter les coûts de la pluralité des langues et assurer la libre circulation des personnes et des marchandises par l’emploi d’une langue commune, qui se trouve cependant être souvent une langue d’empire…

Ces « catégories de sens commun39 » peuvent aussi entrer dans le cadre des cultures métalinguistiques, longtemps dites pauvrement linguistiques populaires, c’est-à-dire des croyances sur les langues. Cet espace théorique est encore mal identifié, comme en témoigne sa position bien réduite dans l’Histoire des idées linguistiques40 qui consacre à cette « linguistique populaire » le chapitre liminaire41. Ce domaine est pourtant large : il inclut l’étude des terminologies « populaires » (catégories grammaticales ordinaires, comme mot ou phrase), des conceptions courantes relatives à l’acquisition des langues ou encore celle des dénominations non scientifiques des formes de la communication verbale, comme les noms ordinaires des genres verbaux (anecdote [ordinaire] vs narration [savant]), ou ceux des actes de langage.




	1.2.5. 

	La variabilité culturelle des savoirs professionnels et ordinaires



Cette ouverture de la réflexion à la diversité de savoirs convoqués dans la didactique des langues doit aussi prendre en compte la variabilité culturelle de ces savoirs ordinaires et des formes des enseignements de langues, de leur contextualité donc, comme ensemble de facteurs décisifs pour les choix d’enseignement (programmes, méthodologies d’enseignement…). C’est ce qu’a illustré, par exemple, le colloque La didactique des langues face aux cultures linguistiques et éducatives (2002)42. On y a souligné le rôle particulier des cultures du langage, qui sont constituées de représentations partagées des usages sociaux des langues dans les communautés de communication : régulation de la parole par les genres de discours, dénomination et imaginaire de ces genres discursifs, politesse verbale, stéréotypes sur le bien parler et le bien écrire selon l’école et les normes sociales, mais aussi sur les modèles ordinaires de dextérité verbale43. Comme le relèvent J.-L. Chiss et F. Cicurel : « Sur le plan épistémologique, le dialogue avec les sciences du langage demande constamment à être réévalué : en fonction d’élaborations théoriques différentes, les thématiques “applicationnistes” ont cédé la place aux modèles de la transposition didactique, didactisation, manuélisation… Mais l’élaboration “savante” se trouve aussi sollicitée pour la construction d’analyses heuristiques des représentations et pratiques dites “ordinaires” touchant aux domaines du grammatical ou du communicatif. Il faut entendre et ausculter les discours sur les langues dans la société et l’histoire44 ».

 

En ce qui concerne plus particulièrement la grammaire, il conviendrait de se montrer plus attentif à la nature des savoirs grammaticaux d’expérience des enseignants, ceux qu’ils mettent en circulation dans leur enseignement pour décrire ou expliquer, souvent au pied levé, mais dans le sillage de la grammaire ordinaire du français, des phénomènes nouveaux pour les apprenants.



1.3. 

Nœuds de savoirs



Ces catégories de savoirs ne sont pas isolées les unes des autres, mais s’influencent et se combinent. Un même chercheur en didactique, par exemple, est potentiellement porteur de toutes ces formes de connaissances : chercheur (par exemple, préparant une thèse) et souvent enseignant de langue, il dispose de savoirs savants qui peuvent cohabiter ou se fondre avec des convictions et opinions issues de la culture éducative dans laquelle il est ancré ou de sa pratique professionnelle.

Dans les activités d’enseignement, les savoirs d’origine académique viennent souvent au contact des savoirs ordinaires : les enseignants interviennent à partir de savoirs savants, acquis durant leur formation initiale ou ultérieure, ou de ceux qui sont impliqués par le matériel d’enseignement (manuels de langue, grammaire de référence). Mais ils sont aussi susceptibles d’activer des savoirs professionnels ou ordinaires, au contact des apprenants. Ceux-ci, de leur côté, mettent en jeu des savoirs ordinaires ou d’autres savoirs dont l’origine savante peut leur échapper (issus qu’ils sont des descriptions de la langue maternelle, par exemple). C’est ce qu’a montré F. Ishikawa en caractérisant des formes de continuité (mais aussi de discontinuité) entre les activités communicatives à dimension métalinguistique en situation « naturelle » et celles qui se développent en classe de langue45. Ce monde de la doxa est bien évidemment l’objet de recherches savantes, mais il n’a été exploré, dans le domaine de la recherche francophone, que dans un nombre limité de secteurs.

L’état actuel des relations entre les éléments de cette topologie semble être le suivant :




• la production de savoirs savants demeure privilégiée du fait de l’ancrage universitaire de la didactique du français et des langues, ceci malgré leur faible potentialité de généralisation et le fait que leurs « applications » sociales sont souvent problématiques ou coûteuses ;

• des recherches savantes continuent à être déclenchées par des convictions fondées sur des savoirs savants diffusés/banalisés ;

• dans le domaine français, ces recherches commencent à prendre comme objet les savoirs sociaux/ordinaires ou les savoirs d’expertise/professionnels46 ;

• on a encore peu exploré la réception de la didactique des langues et de son enseignement, c’est-à-dire la nature des processus par lesquels les recherches savantes enseignées génèrent des savoirs banalisés, qui peuvent finir par constituer des éléments de structuration des pratiques d’enseignement (didactique ordinaire, grammaire ordinaire…) ;

• les savoirs sociaux/ordinaires relatifs aux langues et à leur enseignement/apprentissage sont situés sur un continuum par rapport aux savoirs diffusés/banalisés tout comme les savoirs d’expertise/professionnels, qui sont sous l’influence des savoirs savants et de leurs formes diffusées/banalisées ;

• les savoirs d’expertise/professionnels sont ancrés dans des contextes et requièrent donc des descriptions ; leur incidence en retour sur les savoirs savants est mal connue.



 

Ces considérations de cadrage soulignent la rentabilité potentielle, pour la recherche et l’enseignement, de savoirs tels que ceux mis en jeu dans les pratiques métalinguistiques et dans les savoirs grammaticaux des apprenants et des enseignants qui ne sont pas directement issus et transposés des sciences du langage (toujours en position d’être sollicitées pour fournir les descriptions de référence de la langue cible) ou qui n’en procèdent en aucune manière, car ils relèvent de l’expertise ou des représentations sociales qui ont cours dans une culture éducative donnée.

Elles impliquent de ne pas s’en tenir à l’examen des relations entre les sciences du langage et la didactique du français et des langues, lesquelles ont déjà donné lieu à une abondante littérature et à quelques polémiques. Il n’est plus tenable, par exemple, de ne pas faire une place aux apports des recherches sur l’appropriation/acquisition des langues. On en est même arrivé à un moment où les chercheurs en acquisition eux-mêmes estiment devoir (et pouvoir) se tourner vers la didactique des langues, ne serait-ce que pour réagir au CECR et à ses dérivés, les descriptions des niveaux de référence du CECR langue par langue47.

C’est dans ce champ de forces polarisé par des savoirs de statut différent, mais apparentés entre eux, que nous estimons rentable de poser des problématiques didactiques de grammaire.
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14. Besse H. & Porquier R. (1984) : Grammaires et didactique des langues, col. LAL, Hatier-Crédif, Paris, p. 10 et suiv.

15. Nous sommes conscients que le terme de description est susceptible d’induire une interprétation trop peu constructiviste des produits de la recherche en langues. Mais nous l’avons défini plus haut de manière non ambiguë et il nous semble préférable à celui, plus précis, mais moins manipulable de représentation métalinguistique savante, à distinguer de représentation métalinguistique ordinaire. Dans description linguistique, l’adjectif linguistique aussi peut faire problème, car il renvoie à des travaux étiquetés ainsi, c’est-à-dire relevant du champ épistémologique et institutionnel des sciences du langage. Or, des savoirs savants relatifs au langage et aux langues ont, à l’évidence, été élaborés antérieurement à la période récente, qui a vu se constituer la linguistique générale et la linguistique des langues dans d’autres cadres épistémologiques. Pour le français, ils ont souvent été nommés grammaire générale ou grammaire tout court. Certaines de ces recherches ont ensuite été amalgamées dans la catégorie grammaire traditionnelle, par contrecoup de ce que J.-C. Chevalier (1994, p. 111 et suiv.) a désigné par « l’irruption de la linguistique », au XXe siècle.
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29. Descripteur B2 de la correction grammaticale : « A un bon contrôle grammatical ; des bévues occasionnelles, des erreurs non systématiques et de petites erreurs syntaxiques peuvent encore se produire, mais elles sont rares et peuvent être corrigées rétrospectivement », CECR, p. 90.

30. Elles sont souvent, en fait, de l’ordre de l’application.

31. Par exemple, par des ouvrages donnant aux parents des conseils pour une éducation bilingue de leurs enfants.

32. Par grammaire ordinaire (ou traditionnelle) du français, on entendra les descriptions de la langue provenant plutôt des grammaires normatives traditionnelles et, surtout, peu influencées par les recherches en linguistique générale et française de la seconde moitié du XXe siècle.
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36. Voir, par exemple, les « observations de classe » proposées dans les stages de formation initiale des enseignants de langue, où les novices sont mis en contact direct avec des pratiques pédagogiques qui peuvent souvent être reproduites par imitation.

37. À la différence de la didactique de l’anglais comme langue autre (TESOL), qui est plus nettement polycentrique.

38. Reprise du titre de l’ouvrage de Evans C. (1988) : Language People. The experience of teaching and learning modern languages in British universities, Open University Press, Milton Keynes.
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44. « Présentation générale. Cultures éducatives et didactiques », dans Beacco J.-C., Chiss J.-L., Cicurel F. & Véronique D. (dir.) (2005) : Les cultures linguistiques et éducatives dans l’enseignement des langues, Presses universitaires de France, Paris, p. 4.

45. Ishikawa F. (2002) : L’interaction exolingue : analyse de phénomènes métalinguistiques, Shumpûsha, Yokohama.

46. Comme l’illustrent, dans le domaine anglophone, des ouvrages tels ceux de D. Woods (1996) ou de S. Borg (2006).

47. Profile deutsch, Descrizione dei livelli di riferimento del Quadro europeo per la lingua italiana, Niveaux de référence pour le français, Profile English, Plan curricular del Instituto Cervantes. Niveles de referencia para el español…
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