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COURS DE DIDACTIQUE DU FRANGAIS LANGUE ETRANGERE ET SECONDE r '
CHAPITRE 3

Quelques concepts organisateurs
en didactique des langues

Apres avoir reconnu Pinscription de notre discipline dans un champ spécifique et
tracé les grandes lignes de ses références épistémologiques, il convient maintenant
de définir les concepts dont elle entend rendre compte et qui seront le fondement
de son action méthodologique.

Comme toutes les disciplines, la DDLES dispose de concepts propres et de concepts
cransférés. Si la conceptualisation propre est une activite scientifique non soumise
3 suspicion, il n'en va pas toujours de méme avec le transfert. En effet, le trans-
fert, ou reconceptualisation, porte sur des méthodologies ou sur des résultats de
recherches effectuées dans d’autres disciplines. Il est légitime parce que certains
concepts intéressent plusieurs disciplines, mais aussi dans la mesure ot il permet
une économie de temps et de moyens. Cependant, il ne faut jamais oublier qu’il
est fondé sur une intuition analogique. Pour quitter ce simple statut métaphorique,
le concept emprunté doit impérativement €tre reformulé en tenant compte:

2) des conditions de sa production dans son domaine de validité d’origine (lieu,
date, idéologie, etc.);

b) des conditions prévalant dans son nouveau domaine de validité, dans lequel il
va étre soumis a 'épreuve d’efficience;

o) de sa compatibilité avec les autres concepts déja actifs dans le domaine.

On verra dans les paragraphes suivants qu'un certain nombre de concepts fonda-
mentaux pour la didactique, par exemple celui de langue, ne lui appartiennent pas
en propre. Cependant, cest sous I'angle de la didactique que nous les envisagerons.

3.1. Le concept de langue

3.1.1. La langue, concept linguistique

Sans remonter & des origines qui, pour intéressantes quelles soient!, seraient hors de
propos ici, disons bri¢vement que la tradition linguistique du xx*siécle éablit deux
aspects du concept de langue, un aspect abstrait et systématique, et un aspect social.

1. Tous les enseignants de francais ont a Pévidence intérét A avoir des connaissances historiques
sur la langue frangaise et sur les théories qui ont peu 4 peu établi ses descriptions actuelles. Voir par
exemple Picoche J. et Marchello-Nizia C., Histoire de la langue frangaise, Nathan, « Université»,
1989 ; Chevalier J.-C., Histoire de la grammaire, PUE «Que sais-je?», 1994. Ou, pour plus de
détails: Auroux S. (dir.), Histoire des idées linguistiques, ©. 1: La naissance des métalangages en Orient
et en Occident, Mardaga, 1989 t. 2 Le développement de la grammaire occidentale, Mardaga, 1992.
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Le premier aspect justifie les investigations de la linguistique générale et de la
g’ramr.naire des langues particulieres. Il s'agit d’établir, soit par I'observation, soit par
1 ?pphcation d’un modele théorique, les régularités et les régles de fonctionnement
d’un systéme qu'on postule comme sous-jacent aux productions effectives. La langue
est alors congue comme un systéme abstrait de signes dont on peut étudier, de fafon
séparée ou concomitante suivant les théories, 'évolution, les aspects phonétiques
et phonologiques, la morphologie, le lexique, la syntaxe, la sémantique. Pour cet
aspect de la langue, nous utiliserons le mot d’idiome, que C. Marchell(;—Nizia et
J. Picoche? proposent pour leur part comme synonyme désambiguisé de langue.

Le second aspect, longtemps minoré mais aujourd’hui au contraire tout 2 fait valo-
risé, justifie les travaux de la sociolinguistique, comprise au sens large comme la
part'ie (,ie la linguistique qui s’occupe des rapports entre les langues et leurs locuteurs

Mals c’est dans ce cas, signe de difficulté épistémologique, que le terme de langue‘
lui-méme peut étre ambigu: parce qu'il «comporte, comme dit Joshua Fishman

un jugement, manifeste une émotion ou une opinion?», bref, une certaine dose>
de cette subjectivité que la linguistique se proposait justement d’éradiquer de
son objet. C'est pourquoi il lui préfére le terme de «variété». Pour notre part

nous utiliserons le terme de variété pour désigner des réalisations systématiques’
de variantes (géographiques, sociales, ou autres) d’'un méme idiome. Mais nous
conserverons la définition de Fishman, pour qui la sociolinguistique est «I’étude des
caractéristiques des variétés linguistiques, des caractéristiques de leurs fonctions et
des caractéristiques de leurs locuteurs, en considérant que ces trois facteurs agissent

bl b |
sans cesse 'un sur l'autre, changent et se modifient mutuellement au sein d’une
communauté linguistique?».

Cette prise en compte des locuteurs et de la variété renvoie aussi 2 la distinction
saussurienne entre la langue et la parole, c’est-a-dire 'acte, congu d’abord comme
individuel puis plus récemment comme cogénéré, de mise en ceuvre de la langue
Les parties de la linguistique qui soccupent de la parole ont conquis aujourd’hui
leur place au sein des sciences du langage: psycholinguistique, pragmatique, acqui-
sition, linguistique conversationnelle, analyse du discours, etc. -

Pour la linguistique elle-méme, le concept éponyme de langue peut donc étre concu
de fagon plus ou moins restreinte: il peut se limiter 3 I'étude du systéme abstrait
ou englober, de fagon plus large, la mise en acte de ce systéme et par conséquent
les locuteurs, que ce soit a titre individuel ou collectif. !

2. Marchello-Nizia C., Picoche J., op. cit., p. 7.

3. 3;:ishmam J., Sociolinguistique, trad. francaise, Labor, 1971 ; Nathan, « Langues et Culture », 1971
S ) )

4. Fishman J., gp. cit., p. 20.
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3.1.2. La langue, concept didactique
[l n’est peut-€tre pas superflu de rappeler encore que ce qui distingue la didactique
es des autres didactiques, C'est son objet linguistique: les connaissances
¢ les différentes branches de la linguistique sont donc indispensables a la
s langues. C'est cette évidence qui a de fait conduit, dans un premier
Ja DDL au sein de la linguistique. Mais on 2 toutefois établi au
chapitre précédent que cet objet, certes trop spécifique pour étre seulement du
ressort des sciences de I'éducation, ne saurait non plus étre uniquement appréhendé
3 la fagon des linguistes. Il existe en effet deux paramétres qui fondent le concept
de langue en didactique’ et qui ne sont pas pris en compte €n tant que tels par la
linguistique. Le premier est que la didactique fait de la langue un objet d’enseigne-
ment et d’apprentissage. Le second, qui élargit considérablement Pobjet lui-méme, est
Jaspect culturel de la langue®. En effet, comme le dit Bakhtine’, on ne peut séparer
le signe et la situation sociale sans voir altérer la nature sémiotique de celui-ci®. Tout
en admettant ce lien indispensable, cette «parenté troublante» qui les unit’, nous
ulerons pas une relation d’égalité entre culture et langage qui ne se justifie
logiquement, et qui n’apporte aucune clarification en

des langu
¢rablies pa
didactique de

temps, 2 inclure

ne post
ni linguistiquement, ni socio
didactique. Nous préfererons voir entre eux une relation d’implication réciproque
que Louis Porcher définit en ces termes : «toute langue véhicule avec elle une culture

dont elle est 4 la fois la productrice et le produit'®».

Du point de vue didactique, nous définirons donc la langue comme un objet

d’enseignement et d’apprentissage COMPOse d’un idiome et d’une culture.

3.1.3. La langue comme objet d’enseignement

et d'apprentissage

Rappelons que nous avons, au chapitre 2, défini comme objet pour la DDLES
P'étude des conditions et modalités d’enseignement et d’appropriation d’une langue

étrangere en milieu non naturel. Bn d’autres termes, elle est objet du contrat qui

5. Concept de niveau 1.

6. Voir partie 1, chapitre 2.

insere sont indissolublement liés. Le signe ne peut pas étre
ltérer sa nature sémiotique.» Bakhtine M., Le Marxisme
trad. par

7. «Lesigne et la situation sociale ottil &’
séparé de la situation sociale sans voir s'a
et la philosophie du langage. Essai dapplication de 1z méthode sociologique en linguistique,
Yaguello M., Minuit, 1977, p. 63, cité par Cordonnier J.-L., op. cit. en bibliographie.

8. Bakhtine ne confond pas situation sociale et culture, mais cet élargissement interpretatlf nous

parait ucile pour souligner la nature sémiotique complexe de la langue.
9. Expression de Sapir, citée par de Salins G.-D., Une introduction a Uethnologie de la communication,
Didier, 1992, p. 31.

10. Porcher L., Le Frangais langue étrangére,
Hachette éducation, 1995, p. 53.

émergence et enseignement d'une discipline, CNDP,
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lie pour un temps donné et en un lieu donné une partie guidante et une partie
guidée en vue d’un transfert de compétences idiomatico-culturelles. La langue
etrangere qu'il s'agit pour I'apprenant de s'approprier sous le guidage de 'ensei-
gnant est le résultat de la procédure d’objectivation didactique d’un idiome et
d’une culture abstraits de leur environnement naturel. Cet objet didactique n’est
pas égal a une quelconque des descriptions de son systéme (objet linguistique) ni
a une quelconque des descriptions de ses usages (objet sociolinguistique) ; il est le
résultat d’une convergence provisoire et évolutive des représentations systématisées
d’éléments idiomatiques et culturels de la part de la partie guidante (institutions,
enseignants) et de la partie guidée (apprenants). La légitimité de la partie guidante
est fondée sur la plus ou moins grande conformité de ses représentations idiomati-
co-culturelles avec des savoirs reconnus 2 un moment donné comme valides par la
communauté scientifique et sur des savoir-faire qu'il 'agit d’aider la partie guidée
a s'approprier. La marque d’une appropriation réussie est la réduction chez lap-
prenant de cette dissymétrie de représentations des savoirs et la mise en pratique
effective des savoir-faire.

Du point de vue de la partie guidante, la langue se matérialise par un syllabus, c'est-
a-dire par I'¢tablissement d’une série d’objectifs et de contenus idiomatico-culturels.
Létablissement d’un syllabus se fait selon ce que nous avons nommé la procédure
de compression qui consiste, rappelons-le, 4 prendre en compte le fait que I'acte
didactique s’effectue sous des contraintes de temps, de lieu et de matériaux dont
la caractéristique principale est d’étre réduits par rapport aux éléments non didac-
tiques dont ils sont abstraits.

Du point de vue de I'apprenant, la langue se matérialise par un systéme évolutif de
savoirs et de savoir-faire qu'on appelle inserlangue. Linterlangue de apprenant se
manifeste par la procédure d’expansion, qui est la procédure qui permet de faire
des savoirs ou des activités didactiques des savoir-faire non didactiques.

3.1.3.1. Aspect idiomatique : quelle variété enseigner ?

Si on admet que la description des idiomes reléve de la linguistique, il revient 2
la didactique, et en 'occurrence 4 celle du FLS, de choisir la variété de francais
qui servira de référence au syllabus. En effet, il est maintenant bien établi que le
frangais, pas plus que les autres langues, ne saurait étre concu comme un ensemble
totalement unitaire. Cabondance des traces écrites qu’il a laissées depuis des siécles,
sa grande dispersion géographique et sociale en font un ensemble de variétés pour
lesquelles on dispose de nombreuses descriptions'’ tant synthétiques que monogra-
phiques. Cependant cette soumission du francais 4 la variation ne correspond pas
forcément a 'image que ses locuteurs ou que ses apprenants s'en font. En France

11. Voir par exemple la série Actualités linguistiques francophones, publication du réseau Erudes du
frangais en francophonie de I'’Agence universitaire de la Francophonie. Voir Walter H., Le Frangais
dans tous les sens, Robert Laffont, 1988.
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en particulier, Cest la variété écrite, et particuliérement littéraire de la langue, qui

¢ i i la langue, ou norme.
a forgé chez ses usagers les représentations dominantes de la langue,

[’écrit, compris ici globalement et sous réserve de ses propres variations internes
« 3

. . . L ,
au sein des manifestations scripturales de la langue', a donc engendré sa norme
ui est d’autant plus coercitive que ses utilisateurs, en situation communicative

q

par €s >,
non linguistiques dont ils disposent a l'oral.

sence in absentia sont privés des moyens de régulation de communication

. . 7 37 .
De son coté “lorsqu’il n’est pas reconnu comme essentiellement différent de I'écrit,
dans ses fonctionnements linguistiques et discursifs, | oral est toujours appréhendé
13714

comme une version inférieure »

Pourtant la norme «image construite et déformée par idéalisat.ion \des u'sages
linguistiques des groupes dominants [ .]. est par essence 1r.np0551bAle a atteerdre
par quelque locuteur que ce soit"». Lenseignant de FLE /d01t d(?nc etrf consc.1ent
que le frangais quil enseigne n’est finalement que la représentation qu il se f.alt de?
cette norme, et aussi probablement celle que I'institution pour laquelle il travallle. lui
demande de se faire. Dans certains pays, au Japon par exemple, cette représe/ntatlon
est généralement plus traditionnelle, plus marquée par Pécrit et par la h.tterature.
Dans d’autres, au Canada par exemple, on est souvent davantage soucieux de la
modernité du parler oral. En France, quand le francais est enseigné a des étrangers,
on observe une assez grande diversité d’approches en fonction des institutions et
de la demande méme des apprenants. Dans I'ensemble donc, pour le FLE,

«On pourra ne pas trouver mauvais que le maitre débute, comme il est di co.utume,
par la transmission d’une variété relativement proche de celle de Pécrit fran-
co-normé. Mais il devra introduire, le plus rapidement possible, des variantes
linguistiques répertoriées en fonction des situations de communication courantes
ou prévisibles'®. » ‘
La situation est quelque peu différente en FLS, dont une des caractéristic‘ll.les.eft
justement que des variétés locales ont plus ou moins acquis une certaine légitimité:
«Aussi, quoique ce point de vue soit loin d’étre partagé par beaucoup, on pourrait
trouver opportun de réhabiliter les variétés locales de frangais pour les faire entrer
A Pécole dés le début des apprentissages et faciliter ainsi la prise d’une posture

d’apprentissage positive'.»

12. Dabéne M., Des écrits (extra)ordinaires, Lidil, n° 3, PUG, 1990.
13. Gadet F. et Lureau S. (dir.), Norme(s) et pratique(s) de loral, Le frangais aujourd hui, n° 101, 1993.

14. Cuq J.-P, Une introduction i la didactique de la grammaire en francais langue étrangére, Didier-
Hatier, 1996, p. 60-61. Les citations de ce paragraphe sont extraites du chapitre 4 de ce livre.

15. Ibid.
16. Ibid.
17. 1bid.
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Cela ne veut évidemment pas dire que Iécole doit se cantonner a ces variéeds
locales, bien au contraire, mais qu’elle a sans doute intéréc a leur accorder Une

certaine valeur didactique.

3.1.3.2. Aspect culturel: (3 culture comme concept didactique

Nous avons jusquici établi un certain parallélisme entre Paspect idiomatique et
Paspect culturel de Ia langue. Cependant, alors qu'on dispose d’une science de
I'idiome, la linguistique, on ne dispose pas vraiment d’une science unifiée de [a
culture, et son étude est le bien commun de plusieurs disciplines's: ethnologie,
sociologie, littérature, histoire de lart, etc., chacune orientant comme il est normal
le concept en fonction de ses propres visces. On dispose donc de nombreuses défi-
nitions du concept de culture, Mais, malgré le fait que de nombreux didacticiens
aient ces derniéres années mis en évidence le parametre fondamental que constituc
la culture dans I’enseignement/apprentissage des langues, il se produit pour la
culture le méme phénomene qui s'est produit pendant longtemps pour idiome
le concept est import, méthodologiquement travaill¢, mais jamais véritablement
didactis¢, Cest-3-dire que ces définitions, le plus souvent judicieuses et intéressantes,
pourraient écre reprises telles quelles par d’autres disciplines que la didactique.

A nos yeux, la justification majeure de la prise en compte de la culture en DDLES
est quelle éablit le domaine de références hors duquel la production langagiere
ne fait pas sens: « culture, écrit Michaél Byram, est une étiquette aussi acceptable
qu'une autre’® pour désigner le phénomeéne global ou e systéme de significations
a lintérieur duquel les sous-systemes que sont la structure sociale, la technologie,
Part et d’autres encore existent en interconnexion®». Ces sous-systemes sont de
fagon respective I'objet des disciplines que nous avons citées et d’autres encore, car
toutes les activités sociales contribuent & I'établissement d’une culture. Ta culture,
Cest certes la littérature, la musique, la peinture, etc., tout ce qu'on réunit depuis
Pierre Bourdieu sous Pappellation de culture cultivée, mais aussi toutes les facons
de vivre et de se conduire, qu'on réunit sous le nom de culue anthropologique.
En ce sens, pour Louis Porcher”, «une culture est un ensemble de pratiques
communes, de maniére de voir, de penser et de faire qui contribuent 3 définir Jes
appartenances des individus, cest-3-dire les héritages partagés dont ceux-ci sont
les produits et qui constituent une partie de leur identité ». Pour définir ces appar-
tenances, il distingue ce qu'il appelle des «cultures mineures»: culture sexuelle,
genérationnelle, professionnelle, régionale, religicuse, étrangere.

18. Selon Michaud G. et Marc E. (Vers une science des civilisations ?, Editions Complexe, 1981, p-31),
une science de la culture ne saurait se concevoir que comme «un carrefour des disciplines».

19. Pour des raisons heureuses d’évolution des mentalités collectives,

on a aujourd’hui pratiquement
abandonné le terme de civilisation pour désigner ce domaine.

20. Byram M., Culture et éducation en Zangue étrangere, Crédif-Hatier, « LAL », 1992. p. 111
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3.1.3.3. La nécessaire prise en compte de la fonction symbolique

Tout converge aujourd’hui pour faire admettre cette évidence: une langue, ¢a ne
sert pas seulement & communiquer®. Or, en opérant cette réduction, la métho-
dologie dominante actuelle ne traite la langue que comme signal. Uapproche
communicative, 4 son insu sans doute, se comporte ainsi comme le dernier avatar
du béhaviorisme (communiquer est un comportement) et ne traite pas suffisam-
ment la langue, malgré la fameuse centration sur 'apprenant, comme ce que
Biihler appelait symptime du locuteur. Mais l'utilitarisme de surface qui a marqué
la fin du vingtieme siecle, pas seulement d’ailleurs en didactique des langues,
semble céder peu a peu du terrain a des résurgences de tendances historiques plus
profondes: une langue, comme on vient de le voir au paragraphe précédent, ca
sert tout autant, et peut étre surtout a s'identifier”. S’identifier en choisissant
d’apprendre une langue plut6t qu'une autre, en utilisant une langue plut6t qu'une
autre: sur ce point, la signature par la France d’une partie de la convention sur les
langues régionales en 1999 est encore un signe fort de 'évolution des mentalités
a propos de la conception de la langue maternelle®. S’identifier aussi par telle
ou telle utilisation des potentiels de variation offerts par une langue: y prend-on
assez garde dans les écoles et dans les colleges pour ce qui concerne le frangais?
Cela ne signifie évidemment pas pour nous que I'école doit se contenter d’entéri-
ner les avatars linguistiques des quartiers, mais qu'elle peut peut-étre, sous strict
contrdle méthodologique, s'appuyer sur eux pour atteindre ses légitimes objectifs

de formation. Peut-on y parvenir sans une évolution forte de la représentation que

la population a de sa langue nationale, notamment sous I'aspect de son appareillage

grammatical et peut-étre plus encore de I'orthographe? Il est permis d’en douter.

En tout cas, cet aspect de la langue ne peut plus étre ignoré en didactique du
francais. Désormais, la fonction symbolique de la langue, au sens étroit du terme,
doit étre un élément central du renouveau méthodologique. Par fonction symbo-
lique, nous nentendons pas ici la fonction que le langage a, au moyen de signes,
de symboliser (plutdt que représenter) le réel au moyen de signes (et qui inclut la
fonction poétique), pas non plus la fonction qui découle de la précédente et qu'on
appelle fonction d’élaboration de la pensée. Nous appelons fonction symbolique la
fonction symptomatique du langage, c’est-a-dire celle qui sert aux partenaires de la
situation communicative 2 laisser les traces de leur étre et de leurs appartenances.

24. Des précurseurs: Sapir E., Language (1921); Biihler K., Sprachtheorie, 1934.

25. Voir par exemple Baggioni D. et Robillard D. de, fle Maurice: une francophonie paradoxale,
L'Harmattan, « Espaces francophones», 1990.

26. La charte (non contraignante) adoptée par le conseil de 'Europe en 1992 a vu la France signer
39 de ses 98 articles en 1999, mais elle nécessite pour étre adoptée en France une révision de la
constitution. Une premiére avancée a été faite en ce sens en 2008 avec 'adjonction dans la constitu-
tion de la mention du fait que les langues régionales font partie du « patrimoine de la France». Une
nouvelle révision constitutionnelle permettant 'adoption définitive est & 'étude.

Toute reproduction non autorisée est un deélit.
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3.1.3.4. Aspect culturel: quelle culture enseigner?

On consideére généralement quen langue materrfe,lle, le} culture anth.ropl(’)\logique
gacquiert par d’autres voies que celles de la classe, I'école étant plus 1partlcu }ereme\nt
chargée de Pinitiation 2 la culture cultivée. Il en va autrement en aflgug ?trangere
et seconde, ol les occasions d’acquisition hors de la classe sont moins requente.s,
voire absentes”. La classe doit alors prendre en char.ge non seulefnent }a/ partie
de la culture cultivée propre 3 la langue étudiée, mais ausst fourr%lr .les éléments
de culture anthropologique quon a dits nécessaires 3 son appropriation correcte.
Si on admet qu'il existe des structures et des items' idiomiltiques quon peilt cfnsei—

ner et apprendre, il faut aussi admettre en théf)rle la méme chose pqur 1 f:s 1ter(ri15
culturels. Lidéal serait, comme Cest plus ou moins le cas pour ceux qui relévent de
lidiome, de disposer d’une description des concepts Cultl’erlS francais ou franc?-
phones et de leur mise en réseau, ou, en d’autres termes, d’une sorte de gran‘lmgxre
de la culture. Mais en ’absence d’une véritable science c%e la 'culu;;e, on doit bien
constater que ce nest pas le cas, au moins de fagon systématique™.
Toutefois les didacticiens sont loin d’étre restés arme au pied et o’n dispose 'd’un
certain nombre de catégories propres 3 fonder une ossature de méthodologie de
la culture en didactique des langues.
La premiére opposition catégorielle est, on I'a vu, celle q,ui distingue l‘a c‘ulture
cultivée de la culture anthropologique, autrement appelée culture ordinaire par
Robert Galisson ou culture patrimoniale par Louis Porcher.

S’inspirant des travaux de Galisson et de ceux de Bourdieu et Passeron, Aline
Gohard-Radenkovic? synthétise ce qui fait leur différence. Selon elle, la culture
anthropologique est:

_ transversale, Cest-a-dire qulelle appartient au plus grand nombre des membres
d’un groupe;

— tacite et implicite, c'est-a-dire quelle est acquise de maniére inconsciente et non
volontaire;

_ non valorisante puisque sa possession ne distingue pas les membres a I'intérieur

d’un groupe.

27. Comme pour les aspects idiomatiques, il est toutefois important de favoriser autant que faire se
peut les occasions d’acquisition hors de la classe.

28. Malgré le titre de Pouvrage de Fernand Braudel, Grammaire des civilisations, Artha\ud, }987. 11
existe aussi en Russie une discipline nommée culturologie, mais dont les résultats sont t‘res rflecon.nus
en France. Il s'agit d’une discipline d’enseignement et de recherche qui se c%onne pour objet d’examiner
la culture objectivement, en diachronie et en synchronie. Mais ellelse présente davantage comme un
ensemble de sciences historiques et théoriques que comme une science autonome.

29. Gohard-Radenkovic A., Compétences culturelles de Uenseignant et de ses pu'blz‘cs apprenant la lﬂngu'e
& des fins universitaires et/ou proﬁfsionnelle:, these de doctorat sous la direction de Porcher L., Paris

3,1995, p. 105-106.
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On ajouter ? P
e j —— cependant que C’est elle qui distingue ce groupe des autres
es différences fondant I'étrangeté. groupes,

.
A Tlinverse, la culture cultivée est:
— élitaire, C'est-a-dire qu’ ient 3 i
, Cest-a-dire qu'elle appartient 4 un petit groupe qui en fonde la légitimigg
— implici ifiée, C'est-a-di »
’ ﬁ) ite et codifiée, C'est-a-dire qulelle est certes transmise par le groupe, m 4
uelle s i i i :
q o acquiert aussi de fagon volontaire et consciente, par exemple :; y
SCO . . 7 r u
arisation de haut niveau et par la fréquentation de lieux culturels - i
b

— valorisante et distinctive.

On ajou ivé
0 j 1t\era enbcore (?ue la culture cultivée est largement transculturelle. On Vi
ire par la que bien des savoirs qui | : a0
: qui la composent apparti 3 y
aujourd’hui le patrimoine de ’humanité: I()]ic:éron pII-)I U?nn(imlj e N B,
. - omere, le théatre N
o . : : , ) ¢ No, Rudolf
1 ; la calligraphie arabe, Picasso, Berlioz, etc., ne sont pas connus de la sey]
opulatio ivé i e
F pulation cultivée des pays qui leur ont donné le jour. Plus un apprenant d
angue é : té initié 3 i X
gue ctrangere aura ctc initié a cette partie de la culture avant d’entreprend
apprentissage et plus il aura de facilité 4 le compléter par les él¢ S
: éléments a
en propre a la culture étrangere. o
Pour ce qui
o e quI concerne la culture anthropologique, on a vu plus haut que Loui
orcher disti i i i
: 1§t(11ngue en sociologue un certain nombre de « cultures mineures». Mais il
existe au égori .
e 3;1 es catégories que les anthropologues considerent comme universelles
ine Gohard-Radenkovic en propose quelques exemples: ‘

p . yt qu / , VEcu/reve ]l]Sl()ll(IllC alf:”ll)()]e]
« 26772 S. m ]H € S()Clal, Illdl \% lduCI/COHCCtlf /C / ’, y
rltuel/f()IlCtlonl lel 5 /

Espace: privé/public, sauvage/cultivé, habité/désert, proche/lointain;

C p p P / malsain I)l] eur/1n I)l](le II, S€Xue/asexue rive ]]b
orps: ropre/s C; SalIl/ / l) P
l ] i z z
/ > > / S ue, / .hC,
C G C hOIlllCu dCS]I()][llelll (]()ll cont e—(li)] ()])I[ ations
REZLZZZO?ZS 50 llllé.f. per /Publl 1‘/ < >
] / 5 g /
Nﬂzfzﬁf . SaC[C/pIOfaIlC, sauvage/culthe >
M07 I pIIVe/publlC, SaC[e/PIOfalle 3
Nou;’llu’é . CIu/Cult, SaJé/SUCIC, Iltuel/fOIlCtIOIlnel, etc.”" »
Du p()lllt de vue pCdagOgqulC, les COIlCCptCuIS de methOdCS et lCS Cnselgnants de
angu S p/ q ”le]le]ll I “l € ces ()I)l)()sll() 1S
I € savent (I experience ue, pOLlI tirer IC l p (0] d >
certal P p 3 t
€. ns Sup orts sont ICfCIabICS a d autres dans CHC ou telle circonstance d €nser

gl 1ement et d appICIltlssage. SClOIl IV[addalC[la de Carlo ) trois criter €S au moins

30. Gohard-Radenkovic A., op. cit., p. 381.

31. Carlo M. de, Llnterculturel i i
e ulturel, CLE International, « Dldactiquc des langues étrangeres», 1998,

QUELQUES CONCEPTS ORGANISATEURS EN DIDACTIQUE DES LANGUES

pour vérifier s'il contient au moins un élément connu par ’éleve,

B la pertinence,
e” ou éveiller une connaissance par

. 4 ¢
gil peut lui suggérer quelque chose d’“autr
Contigﬁité;
la performativité, pour délimiter les limites de temps imparti, prévoir le degré
B Participation et la qualité de la réception;

_ Pexploitabilité, afin d’établir jusqu’ots aller dans la proposition des activités, en
tenant compte de la variabilité des exercices, de I'utilité 2 I'intérieur du programme,
de la motivation des éleves.»

si on sen tient 3 la définition didactique du mot culture que

De facon plus générale,
ment performant

avons donnée plus haut, on dira qu'un support pédagogique
dans une situation d’enseignement/apprentissage donnée, aide

férences culturelles qui permettent 3 ses connaissances

nous
est un SUPpOrt qui,
Papprenant & structurer les ré
idiomatiques de devenir de véritables savoir-faire linguistiques.

3.2. Langue maternelle, langue étrangere,
langue seconde

3.2.1. Généralités

Les années d’aprés-guerre, et surtout les années 1960, ont vu s'établir un premier

artage, fondamental pour la didactique du frangais, entre le francais dit langue
marernelle (FLM)? et le frangais congu comme objet d’enseignement et d’appren-
tissage & des non natifs, Cest-a-dire le frangais langue étrangére (FLE). Les étapes
de cette histoire conceptuelle et ¢vénementielle, Cest-a-dire finalement la mise en
place du champ, sont aujourd’hui bien connues; évoquons-les brievement®:

_ Paction des ministéres concernés: du ministére des Affaires étrangeres avec la
création dés 1945 de la Direction générale des affaires culturelles et des ceuvres
francaises & 'étranger, et du ministére de PEducation nationale avec la création
du Service universitaire des relations avec I'étranger, deux services qui évolueront
largement dans les décennies suivantes;

_ la création de grands centres d’enseignement et de recherche: le CIEP en 1946, le
CLA de Besancon en 1958, le CAVILAM de Vichy en 1964, le CAREL de Royan
en 1966, le Crédif et le BELC (ex-BEL) en 1959, le CUEF de Grenoble en 1975

32. Pour Jean-Paul Bronckart, le concept de DFLM apparait seulement au début des années 1980,
Passociation qui porte le méme nom a été créée en 1986 et est devenue depuis Association interna-
tionale pour la recherche en didactique du francais (ATRDF). «Du statut des didactiques des matieres
scolaires» dans Galisson R. et Roulet E., 0p. cit., p. 53.

33. Coste D. (dir.), Aspects d’une politique de diffusion du frangais langue étrangére depuis 1945,
matériaux pour une histoire, Crédif-Didier, 1984;; Vingt ans de la didactique des langues, (1968-1988),

Crédif-Hatier, «LAL», 1994.
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(4 la suite et en symbiose avec I'association Comité de patronage des étudians

étrangers en France qui, elle, date de 1896 et a travaillé en symbiose avec le CUEF
jusqu’en 2012).

— la recherche et I'édition: le début de I'élaboration du francais fondamental ep
1951 (publié en 1954) ; un numéro spécial des Cahiers pédagogiques sur «le Francais
langue étrangere» en 1957 ; le premier numéro du francais dans le Monde en 1961,
un numéro spécial de la revue Esprit «le Francais langue vivante» et le premier
numéro des Etudes de Linguistique Appliquée en 1962 ;

— la formation et la méthodologie: les premiers stages de formation aux méthodes
audiovisuelles a Saint-Cloud en 1958, puis la mise en place progressive des stages
d’été et annuels du BELC, du Crédif, du CLA et du CUEF; la publication de
méthodes avec le Cours de langue et de civilisation frangaise de Mauger, entre 1952
et 1959; la méthode du BELC pour I’Afrique francophone, Pierre et Seydou, en

1963 ; la méthode audiovisuelle du Crédif pour jeunes étrangers, Bonjour Line,
en 1963%;

— le développement de la vie associative: la création de la Fédération internationale
des professeurs de francais (FIPF) en 1969.

Cette mise en place progressive d'un champ nouveau illustre par I'action la prise
de conscience que le concept de langue francaise ne suffit plus & couvrir la réalité
nouvelle, largement issue de la guerre et de la décolonisation. Plus que son contenu
idiomatique et culturel, ce sont les conditions d’appropriation de cette langue,
comme maternelle ou étrangere, qui s'imposent alors peu 4 peu, mais non sans
mal 2 vrai dire, comme lignes de partage conceptuel.

3.2.2. Le frangais langue maternelle

On appelle couramment langue maternelle la premiére langue qui simpose a chacun.
Cette expression est fortement marquée, dans la tradition occidentale, par son
étymologie et par les connotations qu’elle induit. Mais, sans méme parler de cas
individuels, qui méme en Europe deviennent de plus en plus fréquents, il existe
de nombreuses sociétés dans lesquelles la langue de la mére biologique n’est pas la
premiére 4 étre transmise a 'enfant.

Il existe cependant un faisceau de critéres qui permettent, quel que soit le nom
quon lui donne, d’élaborer le concept®®.

Le premier est 'ordre d’appropriation. La langue maternelle est la langue de premiére
socialisation de I'enfant. Pour éviter les connotations culturelles, on I'appelle souvent
langue premiére. Le seul inconvénient de cette dénomination réside dans le fait que,

35. Pour l'histoire des méthodologies et des méthodes, voir partie 11, chapitre 3.

36. Voir par exemple Dabéne L., Repéres sociolinguistiques pour l'enseignement des langues, Hachette,
«F », 1994, p- 8—25

dans certaines sociétés plus fréquemment que dans (.1’autres, un individu peut étre,
dés sa prime enfance, au contact simultané de plusieurs langues., -

tériorité d’appropriation génere le plus souvent une compet\ence superle.ure
¢ aux langues apprises ultérieurement et les linguistes conceden.t volontiers
¢ dit natif une intuition qui lui permet d’avoir des évaluations ﬁab%es
ctions linguistiques observables dans sa langue. Cependant Louise

Cette an
par rappor
au locuteu

du

Sur 165 prO . ¥ 7 i

Dabéne fai justement remarquer que «ce niveau superieur de compétence, consi
al

déré comme l'apanage du natif, est loin d’étre une ret:gle absolue” ».’Pa'r.exe.mpiie,
dans certaines situations diglossiques, comme en Afnque du Norfl,, 1 'utlhsau.on. e
la langue premiere peut étre limitée. Comme | .ar,abe .dlalectal nes écriten pnnccll'fe
pas, les usages spécialisés ou socialemen-t veflo’r/lse.s lu’l sont prflthuezlrlent mter‘ its.
Si la langue premicre est le berbére, qui lui s'écrit, 1 apprentlss"({ge e j;s sy;ltex?es
d’écriture est peu encouragé et se fa'%t .de toute fagon de. mamerel’tarblved.. 1 n eslt
donc pas rare de rencontrer des ind1v1d%15 p\ar}lar’lt par)f\altemf:nt arabe ia thz ,
ou le berbére, ou les deux, mais plus habiles a écrire qua parler en arabe standard.

Une autre caractéristique de la langue maternelle est son mode d’apprc?priatiorll,
quon qualifie souvent de naturel. Pour le sens COMIUD, cela Vleut dlrebquede
sujet acquiert I'usage de la langue par contact et \mt.eractlon avee les mem res.d e
son groupe, sans véritablement apprendre, ¢ est—a—d1rf: sans réflexion et sans alde.
En réalité, il est clair que le role de I'entourage g trf.:s'lmportant: ses d\e;mnf es
d’explications, de répétitions, les corrections, les définitions, p.ermettent, aal'en a‘nt
de structurer peu A peu son savoir, que ce soit de facon consciente («métalinguis-
tique») ou inconsciente («épilinguistique »). '

Pour éviter ces connotations, les linguistes emploient souvent lf:s. lexies de' langue
source, qui désigne essentiellement le systéme idiomatique initial du/sujet. L.es
didacticiens lui préférent généralement aujourd’hui celle.de. langue de.depzzrt, quia
Pavantage d’insister sur 'aspect dynamique de l’a)pproprlz.ltlon, on. misuz, ielle de
langue de référence. On considere en effet que dans| a;l)prentlfsage d T autre langue,
la langue maternelle joue toujours le role d’une réfefrence a laquell? 1 apprenant se
reporte plus ou moins consciemment pour CONSEruire, par hypothéses suc,:cesswes,
ses nouvelles connaissances et cela d’autant plus quelle aura été confortée par un
enseignement scolaire qui lui aura assuré une assise métalinguistique importante.
Toutefois, en cas de scolarisation dans une langue autre que la langue rf1aternelle,
la référence peut étre partagée avec la langue de I'école, voire supplantée par elle.

Enfin, il faut aussi noter qu'au concept de langue maternelle se greffe égalem‘ent
celui de langue dappartenance. Dans cette perspective, la fon.ctlon communica-
tive de la langue passe au second plan par rapport ala fOIlCtl’Ofl symb.ohque, et
Paspect individuel cede le pas au collectif. La langue est un élément 1mP9rtant
de définition des ethnies, voire des nationalités. A Pintérieur du méme idiome,

37. Dabéne L., op. cit., p. 12.




onner a la lexie langue maternelle une valeur
ambigué en didactique. Son caractére intuitif, d’évidence presque,

plus une notion qu’un concept, et il
Cependant, elle demeure une dénom

en fait 4 Priori
convient donc de la manier avec prudence,
ination d’usage commode pour désigner up
concept qui rassemble des paramerres qui intéressent le didacticien des langues,

Ces paramétres ont une importance variable et nous Jes classerons par ordre d’im_
portance croissante

1. Le paramétre biologique et le paramétre social : lors de l'apprentissage d’une
langue étrangere, le fait que la langue 3 laquelle se réfere I'apprenant soit ou non I
langue de sa mere importe assez peu, sinon pour des raisons affectives tres variables
d’un individu A Pautre. La diversité des pratiques sociales autorise 3
maternelle [a langue de Ia mere, du pére, de [a famille, etc., bref, du
social dans lequel I'enfant développe ses capacités langagiéres.

appeler langue
premier groupe

2. Le rang d’appropriation : parce qu’il détermine largement l'acquisition des
capacités langagiéres, le rang d’appropriation est plus important, méme il peut
€tre partagé entre plusieurs langues.

3. Le mode d’appropriation : malgré les nuances qu’il convient de lui apporter,
P'acquisition « naturelle» est une caractéristique forte de la langue maternelle. Son
résultat donne matiére 4 Ia représentation d’

un modele de compétence 3 atteindre
extrémement élevé et qui laisse le plus souve

nt 'apprenant de langue étrangere, sa
famille ou ses maitres, en état de relative insatisfaction. Elle détermine également
des représentations favorables, comme Pefficacité du «bain de langue», la supériorité
du «professeur natif», voire, du point de vue méthodologique, la faveur accordée
a des procédés qui favorisent I'inconscient par rapport au réflexif.

4. Le critére de référence: on peutappeler langue maternelle [e systeme linguistique

auquel 'apprenant se réfere prioritairement, mais non exclusivement sans doute,

de fagon consciente ou non, lors de la construction de ses nouvelles compétences

en langue étrangere et qui constitue le péle de départ de son interlangue.

5. Le critére d’appartenance:: il occupe 4 nos yeux une place de premier plan parce

les dont on a vu qulelles constituent le domaine

38. La «déchirure» culturelle est un theme important de la liteérature francophone.
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de compte, plus que des raisons totalement objective?, c’.es't I’ensemble dej
o in < boliques qu’il lui accorde qui définit pour un individu ou pour u
| atgrnelle On peut donc appeler langue maternelle une langue
v Sa'lanlgue crlrcls sa rem‘iére socialisation et éventuellement renforcée par un
e - laire (Ii)éﬁnit prioritairement pour un individu son appartenance
ermssaeg Zflcriain ét a laquelle il se réfere plus ou moins consciemment lors de
roup

grou
qui,
appr

aung . . ..
tout autre apprentissage linguistique.

De facon g€ idéré comme la langue mate nelle
i insi é sidéré c lal ter
f énérale, le frangais peut ainsi étre con ‘ .
de la plupart des Francais, des Monégasques, des Belges de .Wa_llon.le, dels Suisses
l ds, de la grande majorité des Québécois et d’une petite partie de la popu-
romands,

lation de certains états africains.

3.2.3. Le frangais langue étrangere

I (V() 1 i iti 2 i Clan ue mater-
& Cept d.e langue étrangere se constrult par OppOSltlon a Celul d. g
i non matern
i ue toute ]angue
(o)} eut dlre dal’lS un premler temps q . (o] Ie est
ne IC et p i .
une ]a |g||e (:llallgele On veut der par la qu’une langue ne devlent CtIaIlgeIe qu'e
q] an ‘ g [) l, €a la langU€ Oou aux langues qu’il consi-
(I u ].]I(]].V.[dll ou un groupe Oppos .]
er dOI’lC re\/etir un caractere de Xénite
d\ e comme materneﬂe(s). Une langue peut -
( ~d~ g i Cial ou pOllthuC. a p 5 l)
7CSI a (Iil( d,etran Cte) d)un pOInt de vue SO I I eXem le a ']eS
](a dec ()1()||lsat10[l, et blell u,ll fut la lall uc d,ulle [)aItl'C lllll[)()rtante de la societe
» . . .
q g .
Ci\/ile I,Algerie a declaré le fran(}als langue Ctrangere. , .

I ’ ’ i deux Sens: Celui qu_l n appal‘tlent paS au
O rappellera qu en ﬁ‘an(}als, Ctrangel‘ a ] i .
])ays, et Celui qui n’appartient pas é. la parente. Autrement dlty la Xﬁ:].llle aI)I arait

i a rehendée a p usieurs Cgl‘e .
i CCI‘CIC SOClal et peut etre pp : (l S
dCS qu’On sort du premler i ) .
i isti moins trois degres ae .
POur LOUISC Dabene , ONn peut dlStlnguer au (I g (| xenite

- la d.lS tance Illaterlelle . pa[ CXCmple, pOLlI‘ un I [aIl(;alS, le JaPOIlalS est plllS dlStaIlt
u g
g g
(Ille I aIal)e, qul l est plus que l ltallell. La co Iaphle a des COIlSeq ellces' Peda (6]
glunS voyagCS plllS leiCﬂCS et lLIS couteux dalls lC pa}‘s dOIlt on veut Ctudler la
P
( ) S
lallgue dlf{iCulte a S€ pIOCllIC dCS dOCleC[ltS aut}le[lthues mals aussi daIlS ICS
bl r
ICp[CSCIltatIOIlS pluS ou moins eXOthuCS qu on se falt dC la la[lgue a appICIIdIC >
- la dlStaIICC Cultu[elle . leS pIathUCS Culturelles deS etr aIlgeIS sont Plus ou moins
1 ten pr()POItl()Il dC la
dlICCtCIIle S HCS ne IC sont paS fOI‘Cean (&
nt dCC()dablCS mais €
1 S J . Rappel()lls encore que cest l aPpIeCla‘
dlStaIlce geog[aphlque sur tous les sujets
tion correcte de ce paIaIIlCtIC qul defiIllt un usage COIlVellable dCS connaissances
ldlomathues 5
la dlS tance llll 1 € le €S no (o) 1 11 existe dCS faIIllllCS dC
gUISt qu . S llngulst S us ont app 18 qu
laIlguC. Ia[ eXelllPle, ICS langues romanes sont plus pIOChes entre CHCS qu CHCS ne
le sont dCS lallgues Sla\/ €S La[abe et IC Japollals, qUOIqu appaItCIlant a des fa.[IlllleS

39. Dabene L, 0p. cit., p. 35-36.




différentes, a itr A
4 ]é P{[;arafflont peut-étre sous certains aspects comme plu
istantes. En effet, I'écri > : $ Ou moj
e ,l criture de 'arabe, quoique de sens inverse de I’écriture | o
st alpha : . . re lat
phabétique, alors que le japonais est idéogrammatique ¢ atine,

Le faitqu’ isse s’ i
: qu’on puisse s'approprier une langue étrangeére hors de t L
tutionnellement guidée, processus qu'on nom oute situation instj.
. me acquisition, |
certaine facon de . » la rapproche ¢’
o ¢ la langue maternelle. Mais du point de vue didacti up 1d "
o , g ; o e, un
evient étrangere lorsqu’elle est constituée comme un objet lingui .q > 1L e langue
ment et d’apprentissage qui s oppose par ses qualité IJ 1 inguistique d'enseigne-
ualités a la lan
la langue étrangére n’ 24 gue maternelle. Aingj
g gére n'est généralement pas la langue de I . Ainsi
nest pas la premiére dans l'ordre de premiére socialisation, elle
s appropriations linguisti
. ) uistiques, | .
entre a ‘o . 8 q a pro
pprentissage et acquisition s'inverse dans son mode d’aPP’ i on ot
rapport a ce qui fa fopriation
PP ’E ﬁq 1 o(glde la langue maternelle, et le critére d’appartenance est lui -
minoré. Enfin 4 4nijté . ul aussi
1 , le degré de xénité qu'on lui accorde n'est pas forcément o
. . , un
plus ou moins grande difficulté dans le processus d’appropriati gigede
on.

Le francai - C
cais est donc une langue étrangere pour tous ceux qui, ne | i
pas comme langue maternelle, entrent dans un 1 ) i ol i
6k rocessus plu i i
d’appropriation, et pour tous ceux qui, qu'ils le rfcon et oumon oa i
, naissent ou non
maternelle “objet d’ i N,
e » &0 font I'objet d’un enseignement a des parleurs non natifs. C’ glie
rise de co ifférenciati dane
p : 196r(1)sc1er1c:l de cette différenciation qui devait donner naissance, d tl .
années aux isciplinai i
: [,) eux champs disciplinaires de la didactique du fran a’is | )
maternelle (DFLM) et du frangais langue étrangere (DFLE) e

3.2.4. Le francais langue seconde

Environ vingt ans apres I'apparition de la différentiation didacti ;
langue maternelle et francais langue écrangere, un troisieme que entre frangais
langue seconde (FLS), venait se faire une petite place au soleil dcolnc(ef;’ le_ﬁ angais
.eﬁet, FLM et FLE, malgré les grands progres qu'ils ont per niisa i acuqu,e. En

insuffisants pour décrire I'ensemble des situations d’appropri t? s¢ zlont reVel.eS

notamment dans les régions du monde ot le frangais, toult) enp - Ztlon u lfrangals,
maternelle de la plupart de la population, n’est pas une langue ,ant pa\LS alangue
le,s autres, flue ce soit pour des raisons statutaires ou sociales gll ef:ttrang;:[:re comme
d aPPeler étrangere la langue officielle d’un pays (exemple .la CSA erll ’CI et dlfﬁcﬂ.e
aussi la Fra\nce dans les DROM-COM), surtout si elle y’ .OueOte AI’Olre, mais
dans le systéme éducatif. Il est tout aussi difficile de quali ﬁJ ¢ unrote essentiel
l:flngues officielles et langue maternelle d’un sous-groupe inff etrar;gere une des
tion (cj,omrne en Bfélgique, a1 Canada, ou 25, Sulssel, 11 est iof{;ant ela Eopula_
(,iu p01\nt de vue didactique de considérer comme n’importe qu 11)1 eu performant
éurangere une langue qui, bien que non reconnue oﬁciellemiltejzj: Z:rrfcfrtgue
» un

rdle social important dans le systéme ¢é i
ysteme éducatif i
e o fmcais 2u Maghneb) if ou dans la production culturelle
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Cest en tOUt cas la prise en compte de ces insuffisances qui a donné naissance au
FLS. Méme si Pusage de la lexie reste relativement instable, deux types de définitions
:ourd’hui pour le concept de francais langue seconde.

révalent auj
Le premier type, large, est directement issu de la sociolinguistique anglo-saxonne.
Pierre Martinez’, qui le défend, le résume parfaitement dans cette phrase: «Il est
elair oup 2 appeler langue seconde tout systéme acquis chro-

nOlOgi gUC premlere. » Le premler interet dC cette pOSlUOIl est

justem
par contrecoup;

quon gagne beauc
quement aprés lalan

ent de ne pas &tre cou

pé de ces origines anglo-saxonnes. Le deuxiéme est,
de faire un sort a « maternelle» dans la lexie FLM.

Mais, comme on vient de le voir a propos de langue maternelle et de langue
cette classification chronologique n’est pas toujours évidente. Clest ce
i beaucoup d’autres, lexemple que donne Moussa Chami*':
«Quand il est tamazightophone, ['éléve marocain est oblige d’apprendre sur le
Ja langue de communication quotidienne, |’arabe marocain, pour faire face
aux situations de la vie courante. 1l est aussi obligé d’apprendre ’arabe moderne,
Jangue officielle du pays, puisque Cest la seule langue d’enseignement pendant les
premieres années du primaire. [éléve marocain tamazightophone est donc

¢trangere
que souligne, parm

tas

deux
souvent trilingue quand il entreprend Iétude du frangais.»

De plus, si remplacer LM par Jangue premicre est parfois intéressant du point de
yue sociolinguistique (mais pas toujours, répétons-le, car il existe de nombreux cas
de plurilinguisme original) C’est un peu moins vrai du point de vue didactique ou
il semble, on I'a Vi, plus opératoire de privilégier langue de départ, ou langue(s)
de référence(s)™.

La seconde acception est plus stricte. Voici la définition que nous en proposions
en 1991% et qui nous semble toujours valide:

«Le francais langue seconde est un concept ressortissant aux concepts de langue et
de francais. Sur chacune Jes aires ot il trouve son application, Cest une langue de
nature étrangere. Il se distingue des autres langues étrangeres éventuellement présentes
sur ces aires par ses valeurs statutaires, soit juridiquement, soit socialement, soit les
deux et par le degré d’appropriation que la communauté qui lutilise gest octroy€
ou revendique. Cette communauté est bi ou plurilingue. La plupart de ses membres
e sont aussi et le frangais joue, dans leur développement psychologique, cognitif et
informatif, conjointement avec une ot plusieurs autres langues, un role privilégic.»

40. Martinez P, « Quel avenir pour la didactique des langues secondes/étrangeres », conférence
prononcée a Puniversité de Toronto le 04/1 1/1997, dans Dossier présenté en vie de Ihabilitation a
diriger des secherches, Nanterre, 1999, t. 2, section 12, p. 3.

41. Chami M., LEnseignement du frangais au Maroc, Najah El Jadida, 1987, p- 24.

st pas stir (Cest méme vraisemblablement Iinverse) que seuls les

42. Le pluriel se justifie parce quilne
obilisés dans les processus d’appropriation J’une autre langue.

acquis de la premiere langue soient m

43. Voir Cuq J.-P, Le Frangais langue seconde, Hachette, «EF», 1991, p. 139
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Quoique beaucoup plus restrictive, cette définition nous parait préférable parce
qu’il nous semble que I'extension de la lexie 4 la mode anglo-saxonne Iaffaiblit;
se contenter de prendre acte des différences d’utilisation revient en fin de compte

a laisser se recouvrir FLE et FLS, C’est-a-dire finalement opérer une régression
conceptuelle importante.

Mais, encore une fois, Cest un parametre extérieur a la didactique qui a accéléré
Iévolution du concept et méme en quelque sorte, on peut le dire, sa mutation:
l'augmentation du flux d’enfants de migrants dans les pays de francais langue mater-
nelle, et en particulier en France. On observe donc 4 la charni¢re du siécle un net
déplacement du débat: d'une question quasi réservée aux régions francophones hors
la France métropolitaine, le FLS va de plus en plus étre intégré au débat scolaire
francais*. Nous avions exprimé dés 1995% de fortes réserves sur la question de
savoir si la France métropolitaine était concernée par le concept de FLS. Ces réserves
conceptuelles portaient essentiellement sur le fait que la langue premiére du sujet
concerné ne garde pas la méme importance dans ce cas que dans tous les autres cas
de FLS, y compris ceux concernant la France ultramarine. Nous étions rejoints sur
ce point par J.-C. Pochard* qui expliquait clairement la différence entre le FLS,

terme générique a Pétranger, et son enseignement en France. Pochard juge abusive
I’assimilation des situations du francais enseigné a des allophones en France 4 des

situations de FLE, et n'accepte pas davantage dans ce cas 'appellation de FLS.

Pour lui en effet, ce cas ne reléve ni du FLE, ni du FLS mais de ce qu'il appelle «le

Frangais langue seconde héte (FLSH) » dont il avangait la définition suivante: «Le

terme de Langue seconde hote [...] sera employé pour désigner la langue apprise
dans le pays, la région ol cette langue est la langue dominante unique».

Malgré ces réserves, c’est pourtant la dénomination de frangais langue seconde qui
s'est aujourd’hui imposée en France assez indistinctement pour 'enseignement
aux adultes migrants et 4 leurs enfants.”” Signalons enfin que pour de nombreux
auteurs, comme Michéle Verdelhan ou Fatima Chnane-Davin®, le frangais langue
seconde est considéré comme une étape intermédiaire entre les situations dans
lesquelles le frangais est une langue étrangére pour I'enfant et ceux pour lesquels
elle doit lui étre enseignée comme une langue maternelle.

44.Voir Cuq J.-P. et Davin-Chnane E, «Frangais langue seconde: un concept victime de son succes?»

dans Verdelhan M. (dir), Le frangais langue seconde : un concept et des pratiques en évolution, De Boeck,
2007, p. 11-28.

45. Cuq J.-P, «Frangais langue seconde: un concept en question», TREMA, n° 7, 1995, p. 3-12.

46. Pochard J.-C., « Méthodes d’apprentissage du FLE en Zone d’Education Prioritaire », Les Cabiers
de ASDIFLE, n° 8, 1996, p. 115-123.

47.Voir partie 11, chapitre 4.

48. Chnane-Davin E, Didactique du FLS en France. Le cas de la discipline « frangais» enseignée au
collége, thése de doctorat, université de Provence, 2005.
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3.3. Les situations d’enseignement

et d’apprentissage
3.3.1. Situation endolingue ertisituationrexplinrgue

angue premicre et de langue étrz.mgé.:re Sactualisent guand ctliecs.1 1(3:11;
teurs se trouvent en situation réelle de commumc\auon. ?\;ezlsdl >1}112bi€;i1 gzelr . r};; e
icati tputé étrangere, on A
pla commlg’lca'tlf’):r eflti:gtttejglenllagiiperz”% de qualiﬁer celle-ci de com.mu-ni—
traYauX del j en? A l’qinverse, quand les participants 3 un acte de commumc'atlon
cathﬂ/f’:ftZ%;r'ler la méme langue, la communication est qualifiée d’endolingue.
s
o ne situation de communication d’exolingue postule une sorte d as(;ir—
es communicants: le natif se trouverait alors en pos1t'10n hautf:,. e
rme, et a linverse, le locuteur étranger se trouverait €n position

Les concepts del

Qualifier v
métrie entre |

garant de la no pese, e oot
E ertaine insécurite.
basse, marquée par une ¢

> z
i e ingtai années de nombreux
Cette distinction, qui a structure pendant une vingtaine d

travaux sur I’interaction, est aujourd’hui souvent remise en c%uestion.[;oirlglu;ellellrlsr
raisons. La premiére est quelle laisse en.tendre que le par euf njtfls ;fférfms o
gtranger obéissent 4 des modes de fonctionnement communlc? i difi _dire, «
i n'est pas certain. D’autre part, méme entre parlleurs n’au s, C es,t a ire
v de communication endolingue, il n'y a jamais de reelle.: symétrie. En n,
T communicatifs, comme les malentendus, qui sont tres souvent

. s s ven

certains événemen nele . : ent
levés comme la marque de la communication exolingue, ne lui sont en r

re

pas spécifiques: il en existe aussi en communication endohnjgtle. | ; .
A Pheure actuelle, on aurait plutot tendance 2 penser, sous | ecl;grage ﬁ t‘r;:ré o
comme ceux de Lorenza Mondada®!, que la communication €x0 n}g)ue e ZS me
est un lieu de création de *étrangeté: certains <’:f)mp0ft.em§nts stereozzn Er -
raient naitre chez un locuteur du fait mér{le d f:tre dCS}gne 1;:ommeteon ans,tate
comme apprenant par exemple, au cours d }lne interaction. ho?ti:mem onste
que quand I'apprenant est avancé, sa compétence se raplProc e fo cment

du natif, ce qui réduit d’autant I'opposition entre endo m.gu? et exolingue.

Du point de vue didactique, il nous semble tout de fném;mterr:rslsteixsr;1 d: ;:;S:nr:;r_
une opposition pour qualifier globalement les 51t.uat1c?ns d,app ! ag rcene
gnement. Certains qualifient d’endolingue une situation d apprentiss geq ,

i du Centre de
49. Porquier R., « Stratégies de communication en langue non maternelle», Y}av?ux. Comre e
. i 4 : tion
Recherches Sémiologiques, n° 33, université de Neuchatel, 1979, p- 39-52; « C;mmur:ilcal ; nivermégde
: [siti i 7 4 ° 3 Presses de l'u
i Acquisition dune langue étrangere, -2, i
et apprentissage des langues», Acq  langue e 0 s el
Parils)[\)/HI—Vincennes 3 Saint-Denis et Centre de linguistique appliquée de l'université
p. 17-47. . .
50. Gumperz J. J., Discourses strategies, Cambridge University Press, . \ ) ,
. é i ion: ¢dures de cate-
51. Mondada L., « accomplissement de Pétrangeté dans et par I’interaction: procédur

gorisation des locuteurs», dans Langage, n° 134, 1999, p. 20-34.
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en tout ou en partie, dans un pays ou la langue est parlée, par exemple apprendre
le francais en France; ils la qualifient d’exolingue dans les autres cas, par exemple
apprendre le frangais en Angleterre. Cette extension du sens d’exolingue et endo-
lingue avait été proposée par Louise Dabéne™, mais cet auteur, pour des raisons
de clarté terminologique, lui a préféré ensuite® avec raison les dénominations de

contexte homoglotte et de contexte hétéroglotte.

Bien entendu, cette distinction théorique est relativement facile 4 discuter, parce
qu'il est finalement assez rare qu’une situation soit totalement homoglotte oy
totalement hétéroglotte. Mais, si on la confronte aux concepts de FLM, de FLE
et plus encore aujourd’hui au concept de FLS, dont l'intérét semble s'imposer,
elle peut aider 4 appréhender correctement les situations auxquelles I'enseignant
peut se trouver confronté. Essayons donc de voir comment I'évolution concep-

tuelle permet de rendre compte, de fagon plus précise, de la réalité des situations
d’enseignement et d’apprentissage.

3.3.2. Une conception prototypique
des situations d’enseignement et d’apprentissage

Lutilisation de la lexie de FLS, admise depuis longtemps dans des régions comme
le Canada par exemple, s'est dans un second temps répandue sur la deuxiéme aire
principalement concernée par I'enseignement/apprentissage du frangais, c’est-
a-dire IAfrique™, ot il ne fait plus de doute que I'ensemble de la communauté
scientifique africaine 'a adoptée et a méme su largement I'imposer aux politiques.
Cette appropriation terminologique par les Africains (dont la population scola-
risable représente, ne I'oublions pas, le plus grand potentiel de développement
pour le frangais) a permis de vitaliser le concept et on le voit maintenant s’étendre
a d’autres aires, 'Europe ou I'Asie par exemple, principalement par le biais des
classes bilingues. On peut voir une marque forte de cela dans la charte de Hug,
adoptée par TAUPELF-UREF le 21 octobre 1997, charte dans laquelle le frangais

est souvent cité comme langue seconde.

52. Dabene L., «Diversité des situations d’enseignement/ apprentissage d’une langue étrangere »,

dans Dabene L. et al., Situations et rituels dans la classe de langue étrangére, Crédif-Hatier, « LAL»,
1990, p. 6-21.

53. Dabéne L., op. cit., p. 37.

54. Méme si tout est loin d’étre encore parfait en la matiére, on peut voir [a un bon exemple de va-et-

vient réussi entre les interrogations venues du terrain, la réflexion théorique et le retour pédagogique
d’une part, et la politique linguistique de I'autre.

55. AUPELF-UREE Assises de [enseionement du et en francais. Montréal. 1998. p. 543-547
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QUELQUES CONCEPTS ORGANISATEURS EN DID

< soit sous forme de typologies pour certains®® ou SOL}S\ forme de.co.ntl-
pour d’autres, le concept de FLS a largement cont.rlbue 3 des descriptions
s de situations d’appropriation linguistiques. Mais surtout, cette'rup’tAure
otomie FLM/FLE au profit d'une triade FLM/FLE/ FL.S /est loin d .etrle
uences sur la discipline, qui est bon gré mal gré .obhgee de revoir .la
n champ d’application et, par I3 méme, la pertinence de ses outils

Que ©

nuums
correcte
de la dich
sans conséq
o
lciﬁzz;ii:lz de base. Voyons-en rapidement I’évolution récente. N
Sion schématise I'évolution des représentations concePtu,elles, on peut fhstlngAuer
Jeux époques. La premiére étape, indispensable, a consisté en la conception méme

de catégories indépendantes:

Ce type de représentation, exclusive,‘ laissait entrevoir qlge les/tro'is t?f{}i)ersl td(e1 OSE:T;
tion d’appropriation du francais étaient des enserflbl'es ermes,A Justld a done
recherche de méthodologies séparées. En effet, lex.xstence m.erlne e c;t ég e
conceptuelles favorise des généralisation.s mé_thodolo'gu?u/es. Mais dflelr I;)err :}r{:qm .
est proportionnelle 2 l'adéquation dela situation con}mderee au modele. Par ativepes;
on sait qu'un enseignement de FLE ut111.sant la methodologlz:1 clommunllc/S e
plus performant en cours intensif, en petit groupe, avec des adu tes ;notlvc N
cours extensif, en grande classe, avec un public d’adolescents captifs.

Dans un second temps, cette représentation a écé dépassé‘e gréce a.Lu conce};t dct
continuum, dont on empruntera une définition simple au c%lctlonnaxre L.e Ro ert;
«objet ou phénomene progressif dont on ne peut considérer une partie que pa
abstraction». FLM et FLE seraient bien deux ensembles, mais pr%s sur .un atxe
représentant les situations d’appropriation de la langue, et F,LS se §1tuera1t le;; ﬁz
les deux, quoique plus prés de FLE. Lavantage de cette represe.ntaU(,)r% ESt q P
autorise, de proche en proche, les passages méthodol.og1ques qui se vérifient e
tivemnent sur le terrain, et particuliérement en situation de FLS.

E
/I\=LM /\F s /\ F

56. Pochard J.-Ch., « Langues vivantes, étrangeres ou secondes? Des implications d’'un chig(g)cin;snt
cerminologique», dans Dossier d’habilitation a diriger des recherches, Lyon, 1997, t. 2., p- -138.




Or nous avons montré que le FLS n’est pas un concept intermédiaire mais ype
sous-partie de FLE. Sauf 4 confondre les deux ensembles (ce qui correspond fin,.

lement a 'acception anglo-saxonne de FLS), ce mode de représentation est dopc
partiellement inadéquat.

Le second probléme est que, comme il est normal en sciences humaines, on observe
qu'il existe peu de situations concretes dont les concepts descripteurs puissent
exactement rendre compte. A I'inverse on ne saurait comprendre sans eux ceg
situations, et donc les traiter correctement. En France (théoriquement FLM), |«
nombre croissant des classes 4 population composite fait que le ministére de Edy,.
cation nationale lorgne de plus en plus volontiers vers la méthodologie du FLE o
du FLS. A Pétranger, le succes des classes bilingues matine de FLS des situations
typiquement FLE. Enfin, comme I'a montré encore le livre de Mohamed Miled,
on trouve dans les grandes classes des lycées d’Afrique du Nord et d’ailleurs des
situations de FLS dont la méthodologie s'inspire largement de la recherche en
FLM, ce qui est vrai aussi pour les niveaux 3 et maintenant 4 des méthodes de FLE,

I faut donc imaginer un type de relation entre les categories conceptuelles qui
permette de les maintenir comme péles de référence mais qui autorise des contacts
méthodologiques en fonction des besoins. Or il existe en sémantique une théorie
assez séduisante qui permet de dépasser la seule description catégorielle: la théorie
dite du prototype®®. En nous en inspirant trés librement, nous proposons d’appeler
prototypiques les situations didactiques qui seraient parfaitement recouvertes par

les concepts de FLE, FLS et FLM. Rappelons-les bri¢vement :
3.3.2.1. En situation de FLM

Une situation de FLM prototypique serait par exemple une classe d’'un pays de
langue maternelle francaise dans laquelle le répertoire verbal initial de tous les
enfants serait constitué de francais.

3.3.2.2. En situation de FLE

On peut définir en FLE deux situations prototypiques. La premiére serait représen-
tée, dans un pays ot le francais ne joue aucun réle statutaire ou social particulier,
par une classe, en cours extensif, d’adolescents ou d’adultes. En effet, souvent, I'4ge
du début de 'apprentissage du francais comme langue étrangere est assez tardif et
il peut méme survenir 4 I'dge adulte. Quand Ienseignement du FLE commence
plus t6t, on s'éloigne du modéle prototypique pour se rapprocher de celui du FLM
oudu FLS. La seconde, en France ou dans un pays de langue maternelle francaise,
serait représentée par une classe d’adultes ou d’adolescents. Dans ce cas, la métho-
dologie adoptée est le plus souvent de type intensif ou semi-intensif.

57. Miled M., La Didactique de la production écrite en [frangais langue seconde, Didier Erudition,
1998.

58. Kleiber G., La Sémantique du protosype. Catégories et sens lexical, PUF, « Linguistique nouvelle »,
1990.
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j j e FLS
35 - S’tuatzone‘:sont d’une part celles ot le francais, langue maternellle
Pt est enseigné aux enfants d’une ou des aut/res, pa.rtles
se non romande, Belgique ﬂamanée, a'nglf)phones (};;62:2:; j;
ot le francais, langue a statut particulier, JOl;le 111n ‘ro  ge gt
tes les conséquences sociales et psychologiques q

es situations prototy :
de la population,

L .
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(par exemple Suis
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o "
Je scolarisation, avec to
implique- |
Certaines théses de la théorie

I €. 1 : i epts S
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«

¢ toories com
mbres d’une catégorie ne présentent pas des catég ommune
c i i oupe 5
e . Cest une ressemblance de famille qui les regroup bles
es membres? e sur la base du degré de similarité avec

i ératoi our la didactique:
59 sont, NOus semble-il, opératoires p

ont floues;
munes a tous

4 . 3
artenance a une categone N effectu
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COURS DE DIDACTIQUE DU FRANCAIS LANGUE ETRANGERE ET SECONDE

Ce schéma symbolise le fuir que des classes peuvent, par les caractéristiques des individys
qui les composent, répondre rotalement au provotype de FLM (ex: A, B, C), ou de FL.S (ex:
Q, R, S), ou encore de FLE (ex: W, Y, Z), ou étre Plus ou moins hétérogénes FLM-FL§
(ex: C,E G, Q), ou FLM-FLE (ex:E, D, Y, Z), ou FLE-FLS (ex: T, U, Y, Z).

La grande différence avec la description sémantique, c’est que la situation prototy-
pique peut ne pas exister réellement. Elle nest qu’une référence abstraite. Il ne s'agit
pas d’élire des « parangons», c’est-a-dire de définir quel est le meilleur exemplaire
de la catégorie (ex: moineau pour la catégorie oiseau) mais, A partir d'un modge
idéal construit, de définir les degrés d’appartenance des situations réelles 3 ce
modele. Ici, 'exemplaire idéal n’est pas un étre concret mais un concept. Il sagit
pour le didacticien d’appréhender le degré d’inadéquation que la situation concréte
présente par rapport au modéle et d’en tirer les conséquences méthodologiques,

Mais ce qui parait particuliérement intéressant dans cette fagon de voir les choses
cest que, comme le dit Georges Kleiber®, «la notion de prototype est originellement
reliée de fagon cruciale aux individus». Or I'objet de la didactique des langues est
bien que des individus sapproprient telle ou telle langue. Toute méthodologie qui
ne se fonderait que sur la notion d’ensemble didactique (pays, établissement ou
classe par exemple) serait donc par essence condamnée 3 oublier les individus qui
ne correspondraient pas au modele descripteur de ensemble.

On voit tout de suite quelques conséquences pratiques de la mise en ceuvre d’une
telle conception :

— une décentralisation maximale des décisions méthodologiques (plus facile sans
doute 4 réaliser en FLE qu’en FLS ou en FLM);

— une formation des enseignants 3 évaluer le degré d’adéquation de leur situation
au modele;

— une modification importante des évaluations, notamment en FLS et en FLM.
En France, les instructions officielles de 2015 proposent un certain rééquilibrage
en faveur de 'oral.

Lévolution de leurs définitions mais aussi des relations que les concepts entre-
tiennent entre eux s'inscrit donc dans un mouvement épistémologique compa-
rable 4 celui qui se produit dans d’autres disciplines : une évolution qui récuse les
idéologies binaires fondées sur le bon et le mauvais, le vrai et le faux, l'intérieur et
Pextérieur, et admettant les fronticres floues qui rendent d’autant plus nécessaires
les noyaux durs des concepts. :

Une fois campé le paysage didactique, voyons maintenant ce qui en fait sa subs-
tance: la classe et ses acteurs.
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