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AVANT-PROPOS

Nous tenons a préciser que plusieurs passages de notre these sont
inspirés voire issus de notre DEA : Etude linguistique et didactique des
supports et textes dans I’ enseignement de I’anglais LV1 en Terminale
littéraire, soutenu en 2003 et dirigé par le Professeur J.-Ph. Watbled.
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Face a la volonté affichée des Politiques de faciliter la mobilité des
hommes et leur intégration dans les sociétés d’'une Europe éargie de
début de siécle, ains qu’a I’ allongement massif des études, qui a fait se
déplacer le curseur du dipléme atteint par plus de la moitié d’ une classe
d’ &ge, en quarante ans, du certificat d’ éude a bac + 2, I’ objectif de la
pédagogie linguistique de I’ école primaire jusgu’ au second cycle a été de
relier fonctionnellement les besoins suscités par les performances
attendues, et les apports de |’enseignement mis en place en termes
d’ objectifs et de contenus.

De nos jours, les éléves sont confrontés a une seconde langue
vivante dés le CE1 (depuis 2002, selon les Textes Officiels), ce qui ne va
pas sans poser de réels problémes de théorisation linguistique,
d’ organisation didactique et d application cognitive. L’ enseignement de
I’anglais LV2 souléve divers problémes inhérents aux spécificités de
chacune des langues utilisées en classe et les nécessaires interférences
induites, ainsi que des questions relatives aux processus d’ acquisition en
fonction d’une classe d’ &ge donnée. A I'aube du plan de rénovation de
I’ enseignement des langues vivantes étrangéres et ala suite de I’ adoption
du Cadre européen commun de référence pour les langues, privilégiant
|’ apprentissage oral, nous proposons un travail de recherche a la fois
linguistique, didactique et pédagogique, appliqué a I’ apprentissage de
I”anglais en milieu scolaire francophone. Afin de « préparer les éléeves a
la mobilité européenne et internationale '», et pour répondre aux attentes
de I’'Union européenne depuis plusieurs années, un apprentissage
linguistique « rénové > a été, pour la premiére fois, proposé & la rentrée
scolaire 2006-2007. Notre these a I'ambition de dresser un bilan

méthodologique et didactique en cette époque « charniére» pendant

1 B.O. n° 23, 8 juin 2006.
2 B.O. n° 23, 8 juin 2006.
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laquelle les techniques pédagogiques vont étre remises en question afin
de mieux installer les nouvelles pratiques basées sur trois niveaux — ou
paliers — de compétences, censées enfin répondre aux besoins langagiers
des apprenants francophones, de I’ école primaire au lycée.

Les zones de divergence entre langue-cible et langue premiére
constituent des espaces de fragilité lors de | apprentissage. La
transposition pure et simple des mots de la langue source a la langue
cible n’aboutit pas a une traduction digne de ce nom. Il faut, au contraire,
faire preuve de capacités personnelles pour organiser des données de
|’ expérience cognitive en langue seconde, et pour repérer les relations
prédicatives mobilisées.

Dans le cadre de notre travail de recherche, nous proposons
d analyser de facon différentielle — c'est-adire par |'étude du
comportement de deux langues sur un point donné — ces moments de
distinction et de nuance par I'intermédiaire d'un indicateur qui sera la
détermination nominale en anglais. L’ acquisition des articles a, the, ainsi
gue I’ absence de détermination, forme la partie expé&imentale de notre
étude. Nous observerons les résultats d’ évaluations de plusieurs classes
de Sixieme et jugerons les erreurs grammaticales produites par les
apprenants, parce quelles sont révélatrices dun défaut de
compréhension et de domination du fonctionnement linguistique profond
de lalangue anglaise.

Notre premier chapitre retrace le parcours de |’enseignement
linguistique en anglais par la description des différentes théories
didactiques et linguistiques utilisées depuis presgue cent ans. Les
approches les plus récentes seront analysées, apres avoir été décrites et
illustrées d’exemples précis. Nous nous intéresserons particulierement
aux conceptions linguistiques développées ces vingt-cing derniéres

années (comme les approches énonciativistes) afin de faire un bilan et
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développer les grandes lignes conceptualisatrices de la pédagogie de
I"anglais langue seconde en 2007.

Nous insisterons sur la description du systéme du linguiste
Antoine Culioli (professeur de linguistique a I’ université de Paris VI,
directeur de I’ Institut d'anglais) dont I'influence chez les anglicistes est
notable. Sa théorie des opérations énonciatives (ou TOE : théorie basée
sur la description des différentes opérations qui conduisent au « produit
fini langagier » ou énonciation par I'intermédiaire de « marqueurs »)
servira de fil conducteur et de filtre & notre these par un travail
d’ application au travers d’une mise en ceuvre du systeme. Le linguiste
définit lui-méme ses travaux comme « |’ étude de I’ activité de langage a
travers la diversité des langues, des textes et des situations ». La TOE,
véritable théorie des observables, serala base de travail de notre chapitre
deux.

L a partie fondamentale de notre recherche consiste en une analyse
méticuleuse et systématique du corpus composé d exemples, issus
d’ oauvres rédigées en anglais et en francais. Dans un souci de concision
et de clarté, nous limiterons notre travail a la détermination nominale et
aux opérations qu’elle suppose sur le nom® (désormais N), comme le
renvoi a la notion pure, I’ extraction et le fléchage. Il convient de ne pas
oublier I'opération de parcours. Elle consiste a passer en revue une
classe entiere ou un domaine notionnel (voir glossaire linguistique) unité
par unité, chague élément faisant I’ objet, ou non, d’un autre calcul. Nous
dégagerons également la spécificité des opérations dont ces marqueurs
sont latrace. Ces « traces » renvoient a quelque chose en amont, alafois
évident et inaccessible. Nous rappellerons brievement, par un détour
diachronique, le déroulement de la variation lexicale et syntaxique des

différents marqueurs étudiés. Nous commencerons notre expose par une

® Lenom est utiliséici en tant que substantif.
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approche comparative, ou parfois contrastive, des faits de langue dans un
travail ou S entrecroisent syntaxe, morphologie et sémantique. Au fur et
a mesure de la description du systeme organisé de I'article en anglais
d’aprés Culioli . Nous ferons ressortir les points de divergence en
surface, et surtout en profondeur, entre la langue cible — I'anglais — et la
langue maternelle — le frangais — pour |’ apprenant francophone. Ces
différences et les interférences induites constituent, en effet, des
domaines de faiblesse lors de I’ apprentissage. L’ étude des déterminants,
a travers les théories linguistiques énonciatives, met en relief les
difficultés a reproduire la valeur et la qualité des moyens et concepts
grammaticaux pour |’apprenant en langue seconde. C'est ce que notre
troisieme chapitre montrera par un exemple preécis.

La derniére partie de notre thése est condgtituée de
I’ expérimentation en milieu scolaire francophone. Le public ciblé est
composé d ééves pseudo-débutants (la plupart des enfants ont déja
étudié I’anglais a I’ oral et de facon ludique a I’ écrit, a I’ école primaire a
partir du CE1) en anglais langue seconde de Sixieme d’ un collége du sud
de La Réunion. Nous commencerons notre travail par différentes
descriptions du systeme éducatif frangais: cursus, horaires, diplémes,
seguences, ainsi que par la présentation de différents manuels scolaires,
véritables révélateurs des théories adoptées par leurs concepteurs et
encouragées par les Textes Officiels. Notre éude de cas sera
|’ observation de la courbe des moyennes obtenues aux exercices
lacunaires’ proposés afin de tester I’ acquisition de I’ article en Sixiéme et
la maitrise de I’ absence de détermination, ou « article zéro », de a et the.
Les apprenants n'ont pas acces aux rouages les plus profonds de la

langue anglaise mais uniquement a des «traces» en surface. Les

* Les exercices lacunaires sont des exercices « a trous ». || faut compléter les phrases fournies par un
seul mot.
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meécanismes les plus intimes de ces processus, tels que I’ extraction ou le
fléchage, représentent une zone de fragilité dans I’ apprentissage de la
langue 2 et un défi cognitif pour les ééves.

L’analyse des résultats des différents graphiques élaborés
permettra I’ établissement d' un bilan a petite échelle sur I’ acquisition de
la détermination nominale par |’ apprenant francophone et permettra de
proposer une réflexion générale quant a la pédagogie de I'anglais en
milieu scolaire. Nous décrirons les diverses étapes didactiques et
linguistiques envisagées par les concepteurs des Textes Officiels et
donnerons quelques exemples d applications a travers les nouveaux
manuel s de Sixiéme publiés cette année.

Dans notre conclusion nous éargirons notre analyse aux nouveaux

programmes appliqués dans les colleges a la rentrée scolaire 2006-2007.



CHAPITRE UN
LESTHEORIESLINGUISTIQUES
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Nous sommes toujours riches de ce qu’ une autre
langue ne nous permet pas, et frustrés de ce gqu'on

trouve ailleurs.
Culioli (1999 : 174)

L’enseignement des langues vivantes est |'aboutissement des
avancées dans des domaines auss variés que les neurosciences, la
psychologie, la linguistique et la didactique de pratique avec le
matériel préfabriqué a utiliser pendant les séquences. C'est dans la
connaissance de plus en plus pointue des voies d’ accés au savoir et ala
fixation des acquis qu’ ont été élaborées les méthodol ogies pédagogiques
de ces trente derniéres années.

L’ histoire des différentes méthodes utilisées et leurs idéologies
sous-jacentes® nous éclairent sur le succés de I’ approche communicative
auprées des pédagogues, des didacticiens et des praticiens. L’ éude de
cette derniere met en évidence le caractere indispensable de la
linguistique, fondamentale et appliquée, dans la phase dite de
« prédidactisation », ainsi que dans la mise en cauvre pédagogique. Dans
cette premiere partie de chapitre, nous décrirons succinctement les
apports potentiels des différentes sciences a |’ apprentissage de I’ anglais
et du francais.

Une description de type diachronique de I'enseignement des
langues vivantes premieres et secondes conduit de facon logique et quasi
nécessaire a |’étude détaillée de I’approche communicative dans son
acception pédagogique, ¢’ est-a-dire lorsque la langue est considérée et
enseignée comme un instrument dinteraction sociale. Savoir
communiquer signifie étre en mesure de produire des énoncés

linguistiques « conformes, d une part, a I'intention de communication,

® Le mot éant pris au senslarge.
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et, d’autre part, a la situation de communication (statut, rang social de
I"interlocuteur, etc.) » (Germain [1993: 203-204]). Dans le matériel
pédagogique, cette approche se réduit a I’ exploitation de notions et de
fonctions langagiéres. L’ apport de la linguistique a la didactique justifie
I’emploi de I’expression « compétence linguistique » dans le second
cycle. Quelques exemples précis seront d ailleurs éclairants au college
comme au lycée. Les approches énonciativistes et plus particulierement
la théorie des opérations énonciatives développée par le linguiste Culioli
feront I’ objet de notre fin de chapitre. Nous étudierons ses concepts de
facon générale et représentative : le niveau 1 (représentations mentales),
le niveau 2 (représentations linguistiques) et enfin le niveau 3, ou celui
de la construction des représentations métalinguistiques. Nous
appliquerons ces phénomeénes a la détermination nominale en anglais et

en francais dans le chapitre deux de notre étude.

|. Théorieslinguistiques.

Ces trente dernieres années les avancées les plus marquantes

découlent des travaux de scientifiques renommes.

I. A. Acquisition du langage : généralites.

Les travaux des chercheurs en neurosciences (neurobiologie,
neurophysiologie, neurolinguistique, etc.) ans que ceux des
psychologues, psychopédagogues et cognitivistes® de ces derniéres
années, ont permis d explorer le fonctionnement du cerveau humain et

d’ appréhender certains phénoménes mentaux pour mieux cerner les

® Citons, parmi les plus connus : J.-P. Changeux, H. Laborit, pour les scientifiques, mais aussi A. de
La Garanderie et Ph. Meirieu dans le domaine de la pédagogie.

® Pour Valette, « Le langage est la puissance que se donne la pensée pour se saisir elleméme et en
elleméme» M. Vaette, Linguistiques énonciatives et cognitives francaises, (Paris: Honoré
Champion Editeur, 2006), p. 82.
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divers processus constitutifs de « I’ acte d’ apprendre » (Trocmé-Fabre in
Cossu 1996).

|. B. L’ apport des neurosciences.

Les neurosciences basées sur I’activité du cerveau au sens large
ont donné naissance a un nouveau vocabulaire dérivé, comme en
attestent les pages de larevue Les grands dossiers des sciences humaines
(2006 : 58-59) :
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La galaxie « neuro»

L'essor des neuvosciences s'est accompagné d'un nouveau
vocabulaire a base de «newro »: neuropharmacolagie,
neuropsychanalyse, neuroéconomie, neuropédagogie...
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 Neuropsychologie
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Il apparait que |’ appropriation de la langue mobilise des activités de
nature différente quant aux rapports pensée-action. En effet (Karmiloff-
Smith in Fournier, Lecuyer [2006 : 96]),

Le langage® est un systeme qui permet le changement dynamique et
la flexibilité. Il joue un réle essentiel dans la vie des étres humains, a la
fois véhicule d'interactions sociales et outil infiniment créatif permettant
de représenter la réalité, mais aussi les expériences et les sentiments les
plus hypothétiques.

Dans ce travail, la présentation de I’acquisition linguistique sera
nécessairement schématique et guidée, comme le propose Trocmé-Fabre
(in Cossu, op. cit.), par «|’ordre méme suivi par I'information, de
Ienvironnement aux organes sensoriels et au cerveau; en dautres
termes, le trget de I'information de la prise au traitement et a la

production de I'information ».

I. C. Traitement de I’ information.

Le traitement de |’ information par |’ apprenant en langue étrangere
peut étre analysé comme un processus en plusieurs phases, que Trocmeé-
Fabre nomme : « saisie, traitement, stockage, transmission et production
d’ information ». Elle précise (op. cit.) que ces termes « ne transmettent
gu' imparfaitement la réalité de la relation entre I’homme et son
environnement, et celle de I’ homme avec lui-méme.

Il existe d'autres « découpages », parmi lesquels nous citerons celui
d’ Anderson (in Cossu, op. cit.) qui propose une division en six phases,
mettant en symétrie trois étapes pour la compréhension et trois étapes
pour la production, tout en soulignant bien les différences entre les

opérations mentales en jeu dans les deux processus.
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I. D. Les étapes successives.
Nous envisagerons ces phases successivement, selon Cossu
(1996) en considérant celle de « stockage » comme une charniere entre

la compréhension et la production.

o Saisie: c'est la phase de perception. Dans la classe de langue,
I” apprenant est d’ emblée exposé aux données physiques que sont les
sons, les signes écrits, les images. Les organes des sens (en contexte
scolaire, principalement I’ oreille et |I'odl) percoivent ces données, qui
forment la chaine du message, comme un continuum de sons ou un
assemblage de lettres, et les transmettent au cerveau ou elles sont
traitées.

o Traitement : les données percues sont identifiées, triées et rangées
dans la mémoire immédiate (quelques secondes), ou elles sont mises en
relation avec les informations préalablement engrangées dans la
mémoire a long terme, ce qui permet de les interpréter. C' est une phase
de mémorisation temporaire et d’interprétation.

o Sockage : les données ayant été interprétées, c’ est-a-dire ayant acquis
du sens, sont devenues des informations et sont stockées dans la
mémoire a long terme qui joue, en quelque sorte, le rdle d ouvrage de
référence. Trocmé-Fabre souligne « qu’aucune frontiere n’existe entre
les différentes mémoires et que — trés logiqguement — I’'une mene a
|’ autre » (Cossu ibid.). Ces informations, présentes dans la mémoire a
long terme, n'ont de valeur que dans la mesure ou €elles permettent
d intégrer des données nouvelles, d éablir des relations, d enrichir et de
complexifier les possibilités d' utilisation. Le sujet apprenant va donc
concevoir un message (c’ est-a-dire décider pourquoi il veut s exprimer

et cequ’il veut dire) en fonction de ce qu’il aregu et analyse.
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o Transmission (appelée « transformation » par Anderson) : cette phase
consiste a mettre en forme le message, a le traduire en ééments
linguistiques porteurs de sens (mots, phrases). Cette opération peut
donner lieu (de méme que I'opération de traitement lors de la
compréhension) a des hésitations, des retours en arriére, des
modifications.

=) Production (« exécution » chez Anderson) : le palais et la main
sont les instruments de cette phase (nous parlons grace — entre autres — a
notre palais, et les gestes que nous faisons de la main illustrent notre
production orale) ou le message est produit sous forme audible ou
lisble. Une production orale ne pourra se faire dans de bonnes
conditions que s I’audition antérieure a été satisfaisante, car on produit
le message en S appuyant sur ce qui a été appris par I’ écoute.

Bruner |I’a expliqué (2004 : 110) :

Le langage, quel qu'il soit, est un moyen systématique de
communiquer avec autrui, d affecter son comportement mais auss le
notre, de partager I'attention et de créer des réalités auxquelles nous
adhérons ensuite, exactement comme nous adhérons aux « faits » de la
nature.

Pour ce chercheur — un des pionniers de la « révolution cognitive » —il y
a quatre facultés mentales originelles susceptibles d’ aider I’ enfant, par
exemple, dans «sa carriere de futur locuteur » : I’ aptitude a associer
moyens et buts; une sensibilité aux situations déchange; la
systématisation dans I’ organisation de I’ expérience ; la capacité de tirer
des regles de formation (Bruner [2004 : 109]).

Les spécidistes du langage ont longtemps situé le début de son
apprentissage vers 12 mois. Les travaux récents de la psychologie du
développement (voir Karmiloff-Smith 2004) mettent en évidence le fait

gue « Apres vingt semaines de gestation seulement, le systéme auditif
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du fodus est suffisamment développé pour lui permettre de traiter
certains des sons qui filtrent a travers le liquide amniotique. » Les
chercheurs Karmiloff-Smith (op. cit.), savent que « bien avant |’ &ge de
deux ans, les tout-petits comprennent d§a que |’ordre des mots, par
exemple, véhicule des informations tres importantes quant a leur
signification. » Les deux spéciaistes goutent, dans un autre article
(Fournier, Lecuyer 2006 : 96),

L’acquisition du langage est un voyage qui commence dans
I’univers liquide de la matrice et se poursuit tout au long de I’ enfance et
de I’adolescence, et méme au-dela. Au cours de cette longue période
d apprentissage, I'enfant est confronté a d’innombrables défis. Depuis
les tentatives maladroites du nourrisson qui s efforce de produire avec
son systeme articulatoire, avec sa bouche, sa gorge et son larynx les sons
particuliers de sa langue maternelle, jusgu aux téches bien plus
complexes qui, plus tard, consisteront a produire et a comprendre de
longs reécits, les capacités langagieres de |’enfant connaissent de
nombreux changements.

Puis (op. cit.),

[...] A partir du sixieme mois, le fogus consacre I’ essentiel de son
temps d'éveil a traiter ces sons linguistiques s particuliers, a se
familiariser avec les qualités uniques de la voix de sa mere et avec la
langue (ou les langues) que celle-ci parle.

Bien gu'a I'&ge de cing ans, la plupart des enfants parlent
couramment et sans effort, I'acquisition du langage est loin d étre
achevée. lls continuent d'acquérir une grammaire complexe et de
nouvelles significations linguistiques tout au long de leur scolarisation.
D’ autres aspects de I’ apprentissage du langage se poursuivent pendant
I" adolescence et méme a |’ &ge adulte.

A la question : comment les enfants apprennent-ils a parler ? Les

deux professionnelles répondent (Karmiloff-Smith, op. cit.) :

Le langage n’appar ait pas avec la parole et les premiers mots
(entre 12 et 20 mois selon les enfants). En fait, dés le stade fodd, le bébé
commence d§a a en acquérir les rudiments. |l apprend dabord a
distinguer son environnement sonore: la voix de sa mere qu’il distingue
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des autres voix, puis la prosodie typique de sa langue maternelle. Des
expériences ont montré que s quelqu’un se met a parler une langue
étrangere, le coaur du bébé s accélere, manifestant qu'il a ainsi repéré
guelgue chose d’ anormal.

A partir de 7 mois, I'enfant comprend certains mots: il bat des
mains quand on lui dit : « Bravo » et fait un signe d’adieu quand on lui
dit: «Au revoir». Ces premiers mots sont acquis grace au
« motherese », la formulation caractéristique que les adultes adoptent
lorsqu’ils parlent a des petits (intonation aigle, articulation tres
prononcée, association entre le mot et le geste).

A 10 mois, il repére distinctement les mots au sein des phrases. Et
avant un an, il comprend des mots sans la présence des objets associés :
biberon, gateau, maman...

Parallelement la parole se développe. Tout commence par les
«areu » et « ague » vers 2 mois. Vers 7 mois apparait le babillage, ¢’ est-
adire la répétition de syllabes, «bababa», «mamama». L’age
d’ apparition des premiers mots, « gateau », « papa », se situe entre 12 et
24 mois selon les enfants. Plus tard, ce sera une véritable « explosion
linguistique ». Un enfant entre 3 et 10 ans est capable d’intégrer 10
nouveaux mots par jour ! En méme temps, |’ acquisition de lagrammaire
S effectue : entre 2 et 5 ans, on est passé des mots aux phrases « tombé »,
puis « tombé ballon » avant d’ arriver & des phrases complexes, intégrant
les temps (présent, futur, passé), la négation, I’ interrogation.

Elles expliquent (op. cit.) les capacités langagieres de |'enfant par des

prédispositions innées, ainsi que par I’ influence de son environnement :

[...] la période de développement cérébral postnatal, chez les
humains [est] particulierement longue, s longue que I'influence de
I”environnement atout loisir de modeler la structure du cerveau en cours
de développement.’

[...] I"'évolution nous a doté d'un certain nombre de mécanismes
d’ apprentissage qui, sans étre propres au langage, ont un rapport avec
lui, lui sont appropriés. C'est lorsqu’il interagit avec différentes données
de [I'environnement que chacun de ces mécanismes devient
progressivement spécifique a ce domaine. [...] Des le début, certains
mécanismes cérébraux seront plus disposés a traiter certains types de
données de I’ environnement que d’ autres.

® Pour Guillaume, « La puissance de la langue tend & s accroitre inexorablement, au détriment du
contréle du sujet, mais, paradoxaement, au bénéfice de ses capacités. » Guillaume in M. Valette,
Linguistiques énonciatives et cognitives frangaises, (Honoré Champion Editeur, 2006), p. 74.
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Ce que confirme Bruner (2004 : 115) : « L’enfant est “entrainé€’” non
seulement a apprendre le langage mais aussi a |'utiliser en tant que

membre d’ une communaute culturelle. » Il a prouve que (op. cit.),

Le développement du langage implique [donc] deux personnes qui
négocient. Le langage n’est pas abordé par |’ enfant de gré ou de force ; il
est fagonné de maniére arendre I’ interaction communicative efficace — a
ce qu’ elle sonne juste.

Les deux spécialistes concluent alors (Karmiloff-Smith, op. cit.) :

La connaissance du langage est donc, selon nous, le produit
complexe d'une interaction entre certaines prédispositions initiaes,
appropriées a ce domaine (plutdét que spécifique a ce domaine™), et la
riche structure des données linguistiques qui parviennent au bébé.

Deux autres équipes de chercheurs dirigés par Rita Franceshini
(université libre de Bolzano, en ltalie) et par Georges Lundi (université
de Bale), ont montré que « les langues étrangeres semblent se localiser
dans une constellation d’ aires cérébrales qui forment comme un essaim
bien distinct des aires cérébrales de la langue maternelle » (Hufeisen, op.
cit.). Cette citation met |’ accent sur les difficultés cognitives engendrées
par | apprentissage scolaire d' une langue seconde. L’ é€leve doit, en effet,
faire fonctionner différentes aires cérébrales de facon paralée ou
distincte et mener une réflexion sur le processus mis en oauvre. Les
apprenants francais — et donc européens — sont confrontés a des
situations linguistiques tres différentes selon leur lieu de résidence ou les
choix effectués a divers niveaux de I’ Administration. La sélection de la

LV2 dépend des options proposées dans les établissements scolaires

19 Cette théorie s oppose a celle de Chomsky (né en 1928) fondateur de la grammaire générative
(generative grammar) pour qui tout locuteur est « doué d’ une faculté de langage, distincte des autres
facultés mentales et cognitives de |’ ére humain. » P. Larreya, J.-Ph. Watbled, Linguistique générale et
langue anglaise, (Paris: Nathan, 1994), p. 24.
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mais aussi des parents d' ééves et de I’enseignement recu a |’'école
primaire.

Les différentes parties du cerveau S articulent en une structure
biologique complexe et fascinante. Elles se composent de trois

parties décrites par Rolland (2003) et reprises par des spécialistes :

1° le premier niveau est le cerveau primitif ou reptilien. Il est
rempli de savoir et de mémoire ancestrale. |l est tres attaché aux
habitudes et se charge de nos automatismes, mais il ne sait pas innover ;

2° le deuxiéme niveau s appelle le cerveau limbique ou cerveau
mammifere. |l est vital pour notre mémoire affective a court terme™.
Ceci permet au cerveau d apprendre « s I’ expérience est vécue de fagon
agréable ».

3° le troisieme niveau se situe dans le néocortex. Il traite les
données regues par les organes sensoriels, les images mentales et nos
mémoires diverses, afin de transmettre les réactions cérébrales en
langage verbal.

Ce dernier stade va étre déterminant, une fois franchis les barrages
possibles des autres cerveaux précités, pour que puissent
s effectuer « les opérations mentales de prise et de traitement de
I"information » (McLean in Roland, op. cit.).

[l convient d’ gjouter a cette description le réle important joué par
les lobes frontaux, considérés comme un quatriéme cervealw.
L"hémispheére cérébral gauche serait I’ apanage du langage, de la logique,
de I’analyse, du raisonnement, de la parole, et de la catégorisation. Celui
de droite favoriserait le langage stéréotypé, les sons non verbaux, les
mélodies, les bruits, les rythmes, les relations spatides, la
compréhension intuitive, la créativité, le visuel, [I'intuition, la
meémorisation, I'imagination et la synthese. Le premier serait
responsable de ce que I’on exprime et le second de la fagon dont on

sexprime. Il y aurait coopération entre nos deux hémisphéres.*? Notre

'« Ceci confirmerait la dimension incontournable de I'affectivité pour de nombreux processus
didactiques. » Rolland (op. cit.), p. 41.
2 Rolland, (op. cit.), pp. 43-44. || cite des spécialistes.
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systeme sensori-moteur explique les processus d apprentissage d’une

L2:

le systeme auditif, il est primordial dans I'apprentissage d’une
langue étrangeére. |l se structure lentement ;

le systeme visuel, il implique la catégorisation, la mémorisation et
| attention. 1l est tres sollicité en classe ;

la motricité, elle est capitale dans tout type d’ apprentissage. On ne

peut la dissocier de toute sensorialité et de toute réalité cognitive.

Dortier, coordinateur de la revue Les grands dossiers des Sciences

Humaines (2006 : 28), décrit I’ origine de notre cerveau actuel :

Il apparait désormais difficile de contester que chaque cerveau est
le produit d’une triple évolution: 1) une évolution biologique qui se
déroule sur quelques millions d’années et qui structure les grandes
fonctions cérébrales [...] ; 2) une évolution culturelle qui se déroule sur
quelques siecles et fagonne les représentations mentales propre a chague
société ; 3) une évolution individuelle, enfin, qui se produit sur quelques
dizaines d’ années et forge pour chacun un cerveau particulier. Chague
cerveau est I héritier de cestrois évolutions.

Houdé précise que chez I’ enfant (2006 : 64) :

La conception du développement de I'intelligence de I’ enfant selon
Jean Piaget était linéaire et cumulative car systématiquement liée, stade
apres stade, a I'idée d’'acquisition et de progres. C'est ce que I'on peut
appeler «le modéle de I'escalier », chaque marche correspondant a un
grand progrés, a un stade bien défini dans la genese de I'intelligence dite
« logico-mathématique » : de I'intelligence sensori-motrice du bébé (0-2
ans), basée sur ses sens et ses actions, a I'intelligence conceptuelle et
abstraite de I’ enfant (2-12 ans), de |’ adolescent et de I’ adulte.

L’ aptitude au langage est la plus spécifique des potentialités humaines,

indispensable a la structuration de la pensée et a I’intégration sociale de
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I"individu®®. Cette potentialité ne s exprime pas sans effort. Le langage,
d’abord parlé puis écrit, sorganise dans la prime enfance par un
apprentissage soutenu et de longue haleine. La fonction linguistique
utilise des structures moins spécifiques existant dans les deux
hémispheres cérébraux (voir supra), ce sont les structures visuelles et
auditives d' une part, les structures motrices de la face et de la main
d’autre part. D’une maniere générale, elles se surimposent et se
stabilisent dans I’ hémisphére gauche. Les modes cognitifs proposés pour
chaque hémisphére cérébral des étres humains peuvent se représenter

sous laforme d’ un tableau récapitulatif** :

Hémisphere gauche

Hémisphere droit

Phonétique Non linguistique
Séquentiel Holistique
Analytique Synthétique
Propositionnel Forme

Analyse temporelle discrete

Perception de laforme

L angage

Spatia

Figure 1: Lesmodes cognitifs de chaque hémisphére cérébral.

Les troubles du langage chez |’ adulte, par exemple, proviennent
statistiquement de lésions dans un hémisphére. Lambert (2006)

confirme:

Comprendre comment le cerveau évolue en fonction de nos
expériences permettrait vraisemblablement des avancées majeures,

3 Les informations & venir sont tirées de J.-R. Larrouy, M. Vaillaud, Le message neuro-endocrinien,
(Paris: Nathan, 1989), p. 51.
 Informations tirées du site Internet http://schwann.fr (23.01.07).
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notamment dans les sphéres de la psychologie et de la pédagogie,
puisgue des modifications de I’ activité synaptique'® seraient a la base des
processus d’ apprentissage et de mémorisation.

Les deux voies usuelles du langage sont la parole et I'écriture (voir
Larrouy, Vaillaud 1989). La fonction auditive assure la réception de la
parole, la fonction visuelle celle de I’ écriture. La compréhension du
langage parlé et du langage écrit s acquiert par I’ apprentissage. C’est
auss I'un des aspects les plus permanents de cet apprentissage que
d associer |’ écrit et I’oral selon une combinatoire que I’ on peut résumer
ains (voir Larrouy, Vaillaud, op. cit.) :

- répéter ce que I’on entend (écouter-parler) ;

- écrire sous la dictée (écouter-écrire), écrire ce que I’ on dit (parler-

écrire) ;

- recopier (lire-écrire) ;

- résumer oralement ou par écrit ;

- exprimer ce quel’on pense;

- traduire une langue étrangere.
Ces exercices d'usage courant reposent forcément sur le travail de
nombreuses structur es associatives a mémoire. Larrouy, Vaillaud (op.

cit.) concluent leur étude par :

Enfin, niveaux supérieurs du langage, le discours, le débat, la
production d'écrits en tous genres sont aimentés par |'activité
intellectuelle dont on sait peu de choses, s ce n’est son cbté hautement

associatif et le réle que joue la mémoire dans son épanouissement.

Weinberg (2006) confirme que,

La signification des mots et des phrases n’est pas contenue dans le
message lui-méme, mais dépend avant tout de structures cognitives
(schémes de pensée) qui lui préexistent ; en somme que la pensée
précede le langage. [...] En d autres termes, la lecture est un acte de

!> Synapse, définition : « région de contact de deux neurones. » Robert1, 1985, p. 1905.
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reconstruction mentale et non de réception de données [nous
soulignons.

L’ auteur souligne ici le fait que la pensée précede le langage lors de
|’ acte de discours, et non lors du développement de I’ enfant.

L’analyse méthodiqgue de diverses aphasies cliniquement
enregistrées et des structures cérébrales altérées ou détruites a permis
d’ expliquer la fonction linguistique dans ses grandes lignes, du point de
vue neurolinguistique (production, réception, etc.). On considere
aujourd hui que I'aire (ou zone) de Wernicke renferme les images
auditives des mots comme celle de Broca contient leur image motrice®.
Vers la fin du XIX® siécle, Déerine mit en évidence un centre de la
compréhension de I’ écriture. Il présenta un modéle de structuration de la
fonction linguistique que les recherches n'ont pas fondamentalement
remis en cause :

- la région antérieure (aire de Broca), centre des images motrices des
mots ;

- la région temporale inférieure (aire de Wernicke), centre des images
auditives des mots ;

- la région temporale postérieure (aire de Dgerine) centre des images

visuelles des mots.

'® En 1865, Broca a développé I'idée de dominance de I’ hémisphére gauche dans le langage (il a
découvert I’ aphasie motrice). En 1874, Wernicke a publié un important mémoire sur un certain type
d aphasie lié ala destruction d’ une région temporale de I’ hémisphére gauche, proche de I’ aire auditive
(trouble de la compréhension).
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Figure4: Cerveau et langage®’.

L’aire d'intégration du langage écrit, parlé et signé, ou aire de
Wernicke, se situe dans la partie postérieure du lobe temporal d'un
hémisphére (généralement le gauche chez les droitiers). Elle entoure une
partie de | aire auditive associative. On pensait, jusqu’ a tout récemment,
que I'aire de Wernicke était la seule dédiée a la compréhension du
langage. Mais les dernieres recherches ont révélé quelle est
probablement reliée a la prononciation des mots inconnus, tandis que le
processus plus complexe de compréhension du langage se déroule en fait
dans les aires préfrontales, a mi-chemin entre les aires 45 et 11 de

Brodmann (voir figure 3 supra). La représentation du langage dans le

" Information issue de www.schwann.free.fr (23.01.07).
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cerveau est distincte des circuits qui interviennent dans le contrdle
moteur de la bouche, de la langue, du larynx et du pharynx : toutes
structures productives des sons de la parole. Elle se distingue auss des
circuits de la perception auditive des mots parlés ou de la perception
visuelle des mots écrits. Le substrat nerveux du langage transcende ces
fonctions sensorielles et motrices essentielles, dans lamesure ou il
S adresse a un systeme de symboles, parlés et entendus, écrits et lus.
L’ essence du langage est donc la représentation symbolique. La syntaxe,
la grammaire et I’ intonation sont parfaitement reconnaissables quel que
soit le mode de représentation, de compréhension et d’ expression.

Les données médicales et chirurgicales, disponibles aujourd’ hui
permettent de dire que les structures du langage peuvent étre plus ou
moins remplacées, en cas de destruction, par des zones adjacentes ou
méme par I’hémisphére droit. « Le comportement conversationnel, qui
consomme un cinquieéme de notre temps éveillé, reste un mystére
biologique » (Dessalles 2005-2006). Les étres humains ont le réflexe de
transformer leur curiosité en acte de communication des I’ége d’ un an.
Selon Dessalles (op. cit.),

La communication utile commence par le simple réflexe d’ un geste
déictique qui attire |'attention des autres sur la nouveauté. Or notre
espéce est la seule a avoir ce réflexe systématique qui, déja présent chez
des enfants de moins de un an, ne demande ni grande intelligence, ni
pharynx, ni méta-représentation.

Cette communication gestuelle se transforme tres vite en communication
verbale, faisant du langage un outil de découverte du monde (Hagege in
Dortier [2001 : 265]), «[or] I'aptitude a distinguer les mots des choses

est une dimension évidente de I’ intelligence. »
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I. E. Conséquences dans |’ enseignement des langues vivantes.

Ces opérations ne sont pas mises en cauvre de maniere consciente
mais systématique, et la mise en place d’ automatismes corrects peut étre
facilitée par des pratiques pédagogiques appropriées. D’ apres les
spécialistes, s des le départ, on habitue les ééves a entendre des textes
(mémes trés simples) dits par des voix anglophones, leur mémoire
enregistrera les caractéristiques (phonemes, accent, rythme, intonation)
de la langue parlée et leur permettra ainsi de mieux les percevoir par la
suite et d' opérer une discrimination et une reproduction de meilleure
qualité. En effet (Gaonac’h in Dortier [2001 : 276]),

[...] on reléve en langue maternelle la prééminence de stratégies
cognitives, sur lesquelles s'ancrent des stratégies linguistiques, alors
gu’ en langue étrangére peuvent se développer directement des stratégies
linguistiques.

Une réflexion sur la langue améiorera sans doute la mémorisation des
formes et des énoncés et, par ricochet, la capacité a traiter de nouvelles
données. Cependant, le fait méme d’inculquer des automatismes, quels
gu'ils soient et de quelque facon que ce soit semble bien loin d’ une
authenticité linguistique, car ils présupposent des efforts, des répétitions
et des corrections pédagogiques. Dans le domaine de la phonologie et

plus généralement lalinguistique, Cossu précise (1996) :

L’ apprenant de langue étrangere se trouve donc confronté a des
sons inhabituels, a des habitudes phonatoires nouvelles, face auxquels il
peut avoir une réaction de défense et de refus, inconscient, de se plier
aux nouvelles exigences [nous soulignons].

Pour cet auteur (op. cit.), la solution consiste a « prendre conscience des

principales sources de difficultés », ce qui « permettra a |’ enseignant de
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mieux aider a les résoudre. » D’autres problemes recensés relevent de
différences d’ ordre morphologique et syntaxique de I’ anglais®,

La pédagogie mise en cauvre, les méthodes et méthodologies
déployées forment donc le cadre d’ exploitation des capacités cognitives
de I’édéve. De nombreux chercheurs et pédagogues s'y sont employés,

surtout depuis le début du vingtieme siecle.

I1. Pédagogie : les différentes démar ches utilisées.

Durkheim ordonne le développement du systeme éducatif francais
selon quatre périodes: I'age de la grammaire du IX® au XII° siécle;
I’ &ge scolastique au X11°; I' &ge de I humanisme, au XV1°, et enfin, |’ &ge
d'une culture historique et scientifique a partir du XVII11° siecle (in
Morandi [2005 : 28]).

L’enseignement d’une langue vivante étrangére est apparu en
Europe vers la fin du Moyen-age. En Angleterre cette période se situe au
moment ou I’anglais est devenu langue nationale, sous les Tudor. R.
Howatt (2000) établit la période au moment ou la société féodale
bilingue anglo-francaise des Plantagenets est devenue monolingue®®. Les
manuels utilisés s'intitulaient des « Maniéres de langage ». lls étaient

trés utilisés aux XV° et XV1° siecles. Il a fallu attendre 1530 pour que le

'® Nous citerons par exemple :

- Les différences des systémes de temps, aspect et modalités entre les deux langues ;

- L’ ordre des mots dans la phrase elle-méme, voire dans les groupes nominaux ;

- Fonctionnement des quantifieurs ;

- Expression de la possession ;

- Repérage spatial.

Cossu (op. cit.) dresse un dernier bilan de nos éléves aujourd hui et constate que: «ceux qui
réussissent sont ceux qui maitrisent le code écrit. » Elle se demande : « Aurions-nous donc une culture
écrite pour I'élite et une culture audiovisuelle pour le plus grand nombre ? Il reviendra encore a
I’école de redresser les déficiences éventuelles et de faire accéder a une culture écrite pour permettre
une plus grande égalité des chances. »

1% “The teaching of modern vernacular languages began in England towards the end of the Middle
Ages when French died out as the second language of the kingdom and gradually surrendered to
English. The process of linguistic change in England from a bilingual feudal community ruled by the
Anglo-French Plantagenet dynasty to a largely monolingual nation under the Tudors were slow but
irreversible.” A. P. R. Howatt, A History of English Language Teaching, (1984, Oxford: O.U.P.
2000), p. 3.
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francais puisse avoir son Lesclaircissement de la langue francoyse de
Palsgrave et le début du siecle suivant pour gue I’ anglais ait un Pamphl et
for Grammar (par Bullokar). Parallelement se sont développés des
manuels destinés aux commercants dans le domaine des étoffes et de
I’agriculture. Les plus célébres, rédigés par William Caxton a
Westminster autour des années 1483, éaent constitués de dialogues —
guestions/réponses — dans une langue puis une autre, de fagcon a aider les
marchands a communiquer mais aussi a ne pas étre trompé dans les
transactions. Caxton était lui-méme un ancien commercant de Bruges. Il
fut un des premiers a imprimer un Book of Dialogues a Westminster in
1483. Ces phrasebooks devinrent aussi célebres que les manuels de
grammaire des éudiants éclairés de I’époque. Howatt (op. cit.) situe
|” apparition des premiers recueils de textes vers 1570 et 1580, lorsque de
nombreux Huguenots francais se réfugiérent en Angleterre®. Les
dictionnaires et phrasebooks, trées populaires, permettaient d’ acquérir a
survival knowledge en langue étrangére pendant la période de la
Renaissance anglaise. Les moyens de transport et les colonisations des
siecles suivants encouragérent le développement de méthodes rapides et
efficaces. Des ouvrages comme ceux développés par Ahn et Ollendorff
plus tard dans I’ histoire de I’enseignement, ont littéralement inondé le
marché en Europe et fait la fortune de leurs concepteurs, sans étre jamais
reconnus par les écoles et les universités, car trop faciles et pratiques. Ils
sont a |’ origine de la méthode appel ée grammaire-traduction en vigueur
pendant tout le XIX°® siécle et le début du X X°.

Un maitre qui enseigne devant une classe regroupant des éleves,
c'est ce qu'il est convenu d appeler la « forme scolaire ». Elle s est

progressivement constituée dans les pays occidentaux a partir du XV11°

% Howatt (op. cit.) estime le nombre de réfugiés protestants & 300 000 voire 360 000 entre 1570 et
1588.
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siecle. Cette forme scolaire, dont la construction a été analysée par de
nombreux historiens et sociologues, se caractérise principalement par la
prédominance de I'écrit sur I'oral (contrairement aux modes de
transmission oraux ou par imitation) et par la structuration de
I’enseignement sous forme de disciplines, de I’école primaire a
I”université (voir Fournier in Fournier, Troger 2005). Ruano-Borbaan
(2001), dans I'introduction de son article intitulé « Des sociétés orales

aux Soci étés scolaires » atteste :

L’ histoire de la connaissance et de latransmission des savoirs a été
marquée par deux innovations majeures: |'invention de I’ écriture et la
généralisation de la forme scolaire de type européen née aux XVI° et
XVII® siécles. Aujourd hui, cette forme scolaire se généralise dans
I’ ensemble du monde et conditionne trés fortement les formes sociales et
culturelles contemporaines.

[l continue par :

Le nouvel ordre pédagogique, rapidement commun a |’ ensemble
de I'espace chrétien, a été formalisé en pays catholiques par Jean-
Baptiste de La Salle pour les petites écoles chrétiennes et par les Jésuites
pour les colleges d’ Ancien Régime. Laradicale nouveauté de la méthode
lasallienne consistait, par exemple, a universaliser une forme scolaire
pour un enseignement élémentaire, désormais destiné au plus grand
nombre, en édictant des regles strictes s appliquant autant aux éléves
gu’'aux maitres [...]. Cette forme pédagogique occidentale est née de la
volonté de gouverner les esprits et d’ éviter les errements de I’ enfance ou
de I’adolescence. [...] Les Etats-nations, nés au XV11° siécle en Europe,
se sont progressivement emparés de |’ organisation scolaire, au détriment
des Eglises ou des communautés. Le but de maintenir tranquille la
jeunesse urbaine et rurale et de lui inculquer les normes morales et
sociales en vigueur resta essentiel. L’ Etat, particuliérement au cours du
XIX® siécle, vit dans les écoles le moyen d unifier la culture et les
savoirs communs de la population, mais auss d’ orienter la production
des connai ssances pour des raisons de puissance nationale.

Le Professeur Crahay rappelle les fondements de |’ apprentissage (in
Ruano-Borbalan [2001: 145]) :
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La conception de I'apprentissage humain releve de plusieurs
traditions pédagogiques et psychologiques. Chacune d’ elles s ancre dans
une tradition et des postulats philosophiques: la conception empiriste
estime qu'au fondement de |’ apprentissage et de la connaissance se
trouve la perception. Une deuxiéme tradition philosophique, de Platon a
Descartes, postule que laraison prime la perception. Elle s’ est ressourcée
et réactualisée récemment gréce aux apports de la psychologie et de la
linguistique qui constatent |’importance des structures mentales de
traitement de I'information. A ces deux traditions philosophiques
auxquelles s apparentent aujourd hui encore de nombreuses pratiques
pédagogiques, se sont adjointes au cours du XX°® siécle des théories
psychologiques pour qui le fondement de |’ apprentissage est |’ action du
sujet. Le béhaviorisme, puis le constructivisme piagétien se fondent sur
cette prémisse. Un dernier courant, représenté par Lev Vygotsky et
ayjourd’ hui par la psychologie culturelle de Jerome Bruner, met
I’emphase sur le langage. Pour cette approche, la pensée humaine est
contrainte par le systéme de signes et de signification de la langue écrite
ou orale, produit par I'interaction entre les structures mentales de
I"individu et la culture dans laquelle il évolue.

Il faut, tout d abord revenir sur la lente, mais inévitable, ascension de

I’ enseignement des langues vivantes. D’ apres Fournier (2005 : 1),

Entre le XIX® et le XX® siécle, I’école est devenue un enjeu
essentiel dans les sociétés démocratiques occidentales. En France, la
construction républicaine de la I11° république en a fait I'un de ses
instruments privilégiés. Tous les petits frangais suivraient des études
(primaires) et les« meilleurs » seraient sélectionnés pour former les
cadres de la soci été en voie de modernisation.

Mais aussi (Fournier op. cit.) :

Les scolarités se sont alongées ; s I’ objectif d’amener 80 % d’ une
généation au baccalauréat, prévu pour I'an 2000 par Jean-Pierre
Chevénement (ministre de I’Education nationale en 1984) ne s est pas
réalisé, plus de deux millions de jeunes fréquentent aujourd’ hui les bancs
de I'université soit dix fois plus qu’'a la fin des années 50. Le terme
désormais consacré de « massification » illustre ce phénomene. Celui de
« démocratisation », affiché par les politiques depuis le plan Langevin-
Wallon, au sortir de la Seconde Guerre mondiale, pose davantage
probléme, dans la mesure ou les chances de réussite des éléves restent
encore trés inégales.
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Le systeme scolaire francais peut étre illustré par les trois schémas
suivants (Fournier, Troger [2005 : 65-69]) :

Concours
d'entrée en 6°

Lycées et
colléges

Baccalauréat

Enseignement
supérieur

Ecole élémentaire

Certificat
d'études
primaires

Cours
complémentaires

Brevet
4+— &lémentaire

Classes de fin
d'études
primaires

Certificat
d'etudes
primaires

Centres
d'apprentissage

CAP

Concours
d’entrée en 6*
préparatoire

Ecoles nationales
professionnelles
(ENP)

Diplome ENP

Concours
d’entrée en 6*
préparatoire

Colleéges
techniques

Brevets d'études
commerciales ou
industrielles

Baccalauréat
technique

Ecoles d'arts et
métiers

Figure 5 : Le systeme scolaire francgais avant 1959 (obligation

scolaire a 14 ans).

Avant les réformes de la V°® République, I’ orientation des éléves s opére

des la fin de I’ école primaire. L’ entrée en 6° dans les lycées et colléges

généraux et techniques se fait sur concours. L’enseignement primaire

propose par ailleurs des possibilités de poursuites d études post-

éémentaires dans les cours complémentaires, sous réserve de

I’ obtention du certificat d' études primaires. Les meilleurs éleves de ces

cours complémentaires peuvent intégrer ensuite les classes scientifiques

des lycées. A cette épogue, plus de la moitié des jeunes ne poursuivent

aucune formation apres |’ &ge de I’ obligation scolaire.
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Ecole élémentaire

; Classes de fin d'études
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Figure 6 : Apreslesréformes de 1959 et 1963 (obligation scolaire a
16 ans).

Les réformes de 1959 et 1963 constituent une étape intermédiaire vers le
collége unique. Apres que I’ &ge d obligation scolaire a été repoussé a 16
ans, les Cours complémentaires du primaire, sont transformés en
colléges d’ enseignement général (CEG) du secondaire. En 1963, ils
deviennent les colleges d enseignement secondaire (CES). Au fur et a
mesure de leur création, les CES absorbent progressivement les CEG,
les premiers cycles des lycées et les classes de fin d’ études, préparant le
collége unique. Paralelement, les établissements d enseignement
technique sont regroupés en une seule institution, les lycées techniques,
tandis que les centres d apprentissage sont rebaptisés Colleges
d’ enseignement technique (CET). Les éleves peuvent intégrer ces CET
dés la fin de la cinquiéme pour y préparer un CAP. Le budget de
I” Education nationale, qui représentait 1,5 % du PIB en 1952, dépasse
aujourd’ hui les 7 % (Fournier in Ruano-Borbalan [2001 : 27]).
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Lycée d'enseignement général et technologique|
Seconde générale et technologique Seconde et terminale BEP
Brevet d'études professionnelles
1
: | | Premiére et terminale o l
remiére et terminale générales i Avcaps [P mm———— e -
9 technologiques (ex-lycées Premiére et terminale

Baccalauréats généraux technigues)

(S. E5, L) Baccalauréats technologiques professionnelles

Baccalauréats professionnels

Enseignements supérieurs généraux et technologiques

Figure 7 : Depuislesréformesde 1975 et 1985.

A partir de 1975, tous les premiers cycles du secondaire sont
regroupés dans le collége unique et les classes de fin d éudes ont
disparu. Aprés 1985, les anciens CET, rebaptisés Lycées d' enseignement
professionnel puis Lycées professionnel n’accueillent plus leurs éléves
gu’ apres le college. Ils préparent au baccalauréat professionnel, tandis
gue les lycées techniques deviennent les filieres technologiques des
lycées d’ enseignement général et technologique. En vingt-cing ans, la
sdlection des éleves et leur orientation vers des filiéres différentes ont
donc été reportées de la fin de |’ école primaire a celle du premier cycle

du secondaire.

[1. A. Bref rappel historique.

On peut aisément faire remonter les débuts de |’ apprentissage — et
donc de I’ enseignement — de I’ anglais, et du francais également, comme
langue vivante étrangére a la fin du Moyen Age ou au début de la
Renaissance, ¢’ est-a-dire a un moment ou subsister, donc commercer, en
pays étranger était pour certains une nécessité vitae, placés qu'ils

étaient dans une situation d'exil (souvent pour des raisons religieuses
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graves [Prat in Develay : 1995]). La méthodologie de I’ enseignement
des langues puise ses racines dans |'histoire des besoins de la
communication sociale. La langue vivante étrangere, vécue alors comme
outil indispensable pour survivre, donc pour communiquer, est tres
rapidement devenue un objet d' étude dont il fallait S assurer la maitrise?.
Ce qui comptait avant tout n’était pas tant les progres accomplis dans
I"acquisition de la langue dite seconde que de pouvoir s en servir. Dans
ce contexte historique on peut alors définir une langue vivante étrangére
comme une « langue apprise aprés la premiere et sans qu’ un contexte de
pratigue sociale quotidienne ou fréquente en accompagnhe
|” apprentissage » (Martinez : 1996).

Plus pres de nous, apres la Deuxieme Guerre mondiale,
I’ enseignement des langues vivantes a connu un développement notabl e,
d’abord lent, puis depuis le milieu des années soixante, fortement
accéléré. Il tient aujourd’ hui une place stratégique dans les cursus et les
formations, «il s'est valorisé » (Porcher, Groux : 1998). Le graphique
suivant (Hufeisen [2005: 49]) nous montre les différentes langues

parlées — et donc enseignées en tant que LV 2 — en Europe aujourd’ hui :

* Nous rappelons que la «langue 2» ou «L2» est «la langue érangére apprise en milieu
institutionnel. » On I'appelle aussi langue-cible. Quivy, Tardieu in Y. Rolland, L'anglais a I’ école,
(Paris: Belin, 2003), p. 288.
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Figure 8 : Leslangues parlées en Europe.

Malgré les nombreuses réformes et adaptations, |’ école garde des
stratégies élitistes et des moyens insuffisants pour donner a tous les
éleves les moyens d’ accéder a I’ «éducation partagée ». Les enfants ne
peuvent pas tous parvenir a |’enseignement supérieur??. Leur cursus
dépend des filiéres suivies dés le collége, des établissements fréquentés,
des enseignants qui leur sont affectés et du milieu socio-professionnel de
leurs parents. Les professeurs ont toujours une formation de haut niveau

décalée par rapport a leur travail quotidien au collége et dans certains

2 « On observe par ailleurs que prés de 80 % des jeunes Européens continuent |eurs études au-dela de
I’obligation scolaire et, en 2002, 76,6 % des Européens &gés de 20 a 24 ans avaient achevé avec
succes I’ enseignement secondaire supérieur. » Delhaxhe, Crahay, « Les trois grands modéles scolaires
en Europe», in M. Fournier, V. Troger, Les mutations de I'école. Le regard des sociologues,
(Auxerre : Sciences Humaines Editions, 2005), p. 17.
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lycées™. Depuis trente ans, les pédagogies sont centrées sur I’ enseigné
avec des moyens et des agents dignes de I’ école de Jules Ferry, ¢’ est-a
dire des « héritiers », de I’ élite. Ces paradoxes expliquent I’amertume de
certains enseignants et le sentiment d’inégalité des parents. Mais aussi
(Delhaxhe, Crahay, in Fournier, Troger [2005 :16]),

L’ école se voit [donc] assigner deux missions complémentaires :
d une part, elle doit offrir a tous les individus I’ opportunité de maitriser
un ensemble de compétences et/ou de connaissances jugées
indispensables ; d autre part, elle se doit de prendre en considération le
fait que la vie en société implique une différenciation des fonctions
assumées par les différents individus. C’ est ce qu’ on appelle les fonctions
d’intégration et de différenciation de I'école, la premiére étant plus
typiquement celle d'une école dite de base, et la seconde celle d' une
école dite de spécialisation.

De conclure (Fournier, Troger 2005 : 36) :

Depuis plus de vingt ans, les politiques éducatives sont ainsi
marquées par une contradiction permanente entre la volonté de laisser
aux acteurs laliberté de résoudre des problémes trop complexes pour étre
entierement pris en charge par I'Etat et le maintien des structures
bureaucratiques traditionnelles de I’administration frangaise. Tout se
passe comme s |’ Etat s'ingéniait areprendre d’ une main ce qu’il cede de
I"autre.

[1. A. 1. Une valeur sociale.

Les langues vivantes, [...], « incarnent une valeur sociale dont le
cours monte tres vite et de maniére continue. Elles font désormais partie
des savoirs considérés par tout le monde comme indispensables a une vie
simplement ordinaire[...] » (Porcher, Groux op. cit.).

Iy a sirement plusieurs maniéres d apprendre une langue

étrangére, mais « pour I'instant [...] I’enseignement scolaire reste la

% De plus, «Le principe de lignes budgétaires étroitement définies dans lesquelles chague type de
dépense doit Ss'inscrire par anticipation restreint la marge de manoauvre d’acteurs qui sont par
ailleurs sans cesse incités a I'initiative [nous soulignong]. » Troger «Ecole, qui décide?» in
Fournier, Troger, (op. cit.), p. 35.
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pratique la plus répandue, la plus rassurante, celle en laguelle les usagers
ont le plus confiance [...] » (Porcher, Groux op. cit.). D’ apres Girod (in
Ruano-Borbalan [2001 :303]),

[...] I'anglais serait pratiqué atitre de langue étrangére par quelque
cent millions adeux milliards de personnes dans le monde, selon que |’on
compte ceux qui connaissant bien cette langue, ou ceux qui la
connaissent assez bien ou juste assez pour se débrouiller un peu.
L’expansion croissante de I'anglais comme langue étrangere est
évidemment un effet de I'augmentation continue de la puissance
économique et politique, du dynamisme scientifique et technique des
pays anglo-saxons, plus particuliérement des Etats-Unis*.

Selon le sociologue, «la connaissance de I'anglais est d autant plus
fréguente qu'un pays est plus ouvert sur le monde. » Il en conclut que
« La connaissance des langues étrangeres est donc largement déterminée
par |’ avantage que le public retire a les apprendre ».

L’anglais, I'alemand ou |'espagnol ne sont cependant pas des
matieres scolaires comme les autres dans la mesure ou « elles sont
utilisables directement et telles quelles a I’ extérieur de la classe vis-a-vis
d’interlocuteurs qui nont rien a voir avec la classe elle-méme »
(Porcher, Groux, ibid.). Ces disciplines ont donc une place particuliere

dans la didactique générae.

[1. A. 2. Un caractére fonctionnel.

De nos jours, I'apprentissage d une langue étrangere revét un
caractére fonctionnel. En effet, « on considere que la langue étrangére
n'est plus seulement un objet d’ enseignement ou une discipline, mais le

vecteur indispensable pour |'acces aux autres disciplines» (Porcher,

% Selon Girod, « 15 % des Européens de plus de 55 ans disent pouvoir participer & une conversation
en anglais, contre 54 % des jeunes entre 15 et 24 ans. » Girod, «Que reste-t-il de nos
connaissances ?» in J.-Cl. Ruano-Borbalan, cordonné par, Eduquer et former. Les connaissances et
les débats en éducation et en formation, (Auxerre : Sciences Humaines Editions, 2001), p. 304.
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Groux, op. cit). La motivation pour la langue apprise serait
naturellement entretenue par le besoin et 'accés aux savoirs
disciplinaires (référence a I'interdisciplinarité des Textes Officiels). De
plus, « pratiquer plusieurs langues, a |’écrit et a I’oral en production
comme en compréhension, cest désormais une compétence
professionnelle réclamée » (Porcher, Groux, op. cit.). Alors, parce qu'il
est difficile mais indispensable aujourd hui d'apprendre au moins
I"anglais (la langue anglaise est devenue, depuis la Deuxieme Guerre
mondiale, la langue vivante la plus utilisée au niveau mondial) que ce
soit pour des raisons commerciales, professionnelles ou sociales, il
semble naturel et nécessaire de se demander comment en améliorer

|” enseignement.

[1. A. 3. Définition de I’ enseignement de |’ anglais.

Enseigner une langue vivante étrangére comme |’ anglais, revient a
étudier précisément un ensemble de moyens, de techniques et de
procédés qui concourent a «|’appropriation, par un sujet donné,
d’ éléments nouveaux de tous ordres » (Martinez, op. cit.) :

Parmi ceux-ci il faut discerner :

- des savoirs linguistiques, par exemple, le lexique, la grammaire,
C’ est-a-dire les éléments et les regles de fonctionnement de la langue ;

- des compétences communicatives, ou savoir-faire, et des moyens
pour agir sur le réel (manieres d ordonner, d approuver, de se
présenter, d’ informer...) ;

- une maniere d’ étre, des comportements culturels, etc.

Cette « didactique » de la langue étrangere, plus particuliérement celle

de I'anglais, va relever de différentes méthodes et méthodologies

sinscrivant dans divers mouvements ou tendances pédagogiques a

travers le temps (voir annexe 1).



48

L’ étude succincte des courants psychologiques, influents a chaque
épogue de I’ histoire de I’ enseignement, sera éclairante pour la suite de

notre travail.

[1. A. 4. Les courants psychologiques.
Au cours du X X°® siécle, plusieurs tendances de la psychologie ont

fortement marqué, et marguent encore I’ éducation et la formation.

L e béhaviorisme (voir Ruano-Borbalan [2001 : 9-11]) :

Il domine la premiére moitié du X X°® siecle, postule que I’ apprentissage
est une modification du comportement provoquee par les stimuli
provenant de I’ environnement. L’'un de ses promoteurs, Skinner (1904-
1990), en atiré les conclusions pédagogiques, qui peuvent se résumer a
la mise en place d encouragements ou de renforcements positifs en

fonction des résultats obtenus a des séries de questions.

L a psychologie du développement :

Figure emblématique de ce courant, Piaget (1896-1980), a développé une
théorie des stades de développement de I’ enfant et de |’ adolescent. Apres
un succés massif dans les travaux pédagogiques et les formations

d’ enseignants, elle n’ est aujourd’ hui, pratiquement plus évoguée.

L a psychologie cognitive:

Elle s'est développée depuis les années 60. Elle fait partie du vaste
mouvement des sciences cognitives, regroupant avec elle la philosophie
de la connaissance, les neurosciences, I'intelligence artificielle, etc. Elle
explore la perception et le traitement de I'information, ¢’ est-a-dire le tri
et I’encodage qu’ effectue le cerveau dans la masse des données qui lui

parviennent.
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Les sciences de I’ éducation reprennent ces travaux afin de savoir
comment les éleves, les formés, apprennent, et surtout comment leur
faciliter cet apprentissage. L’accent est mis, aujourd hui, sur les
conditions d acquisition des savoirs aux plans pédagogique (aspects
généraux de la formation) et didactique (formes liées a I’ enseignement
de telles ou telles connaissances ou compétences). Selon Ruano-
Borbalan (2001 :11),

La fin des années 90 a vu, dans le champ de la recherche en
éducation, le reflux du « tout cognitif » dont les exces ont été soulignés a
propos des méthodes d’ éducabilité cognitive ayant fait flores a la fin des
années 80 (gestion mentale d’Antoine de La Garanderie, Programme
d’ enrichissement instrumental de Reuven Feuerstein, etc.). De fait, les
recherches biologiques et psychologiques ont montré toute la complexité
des mécanismes cérébraux et la grande difficulté d’'une transposition
pédagogique. Ainsi on trouve peu d’ applications directes des découvertes
des neurosciences : traitement des dysfonctionnements, ou entrainements
mentaux dans des cas de difficulté d’ apprentissage de la lecture par
exemple.

L’ étude historique des méthodologies utilisées en classe nous
conduira des méthodes traditionnelles, jusqu'aux approches

communicative et cognitiviste®.

I1. B. Les méthodologies traditionnelles (Martinez [2002 : 49-68]).

Elles existent depuis I’ Antiquité et perdurent jusgu’a nos jours.
Elles dominent dans les pratiques et privilégient le cours magistral et la
transmission d'un savoir académique éaboré par les instances
universitaires et scientifiques. Elles sont fondées sur une relation
pédagogique forte: le réle du maitre y est central. On est dans une
pédagogie du modele. Le «traditionnel » est un lieu d’ origine et de

% Pour un historique complet voir annexe 1.
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repéere. Le maitre représente un exemple de compétence linguistique a
imiter. En effet (Fournier [2005 : 191]),

De l'antiquité a I’Ancien Régime, les enfants des familles
aristocratiques recevaient un enseignement individuaisé, par un
précepteur (« méitre qui enseigne »).

A partir du XVI1I° siécle nait ce qu'il est convenu d appeler la
« forme scolaire », matérialisée par un maitre qui enseigne devant une
classe regroupant des éléves.

Cette forme scolaire aujourd’ hui généralisée a tous les pays de la
planéte se caractérise principalement par la prédominance de I’ écrit sur
I’oral et par la structuration de I’ enseignement sous forme de disciplines,
de I’école primaire al’ université.

Connaitre une langue, revient, plus ou moins, a connaitre le systéme a
I’égal de I’enseignant. Le véritable modéle reste celui qu’incarnent les
bons auteurs. Le systeme linguistique est en fait celui qui est dégageé par
I’imitation des textes littéraires. En Europe, du XVII°® siécle au XIX°®
siecle, I’éude du latin classique, avec sa grammaire et sa rhétorique,
constitue le moule de toutes les méthodologies d enseignement des
langues en milieu institutionnel. L’ enseignant incarne le pole central de
cette approche. L’interaction enseignant-apprenant est a sens unique,
adlant du professeur aux enfants. L’erreur, non tolérée, est
immédiatement corrigée par le professeur. Comme I’ explique Fournier
(2005 : 190),

Dans les méthodes dites traditionnelles, les connaissances sont
censées étre simplement transmises du maitre a I'éléve: c'est ce qu'on
appelle aussi la pédagogie frontale, incarnée par le cours magistral. Cette
conception de la transmission a été confortée par la psychologie
béhavioriste, qui part du principe philosophique que le cerveau est
comparable a une cire molle, sur laquelle viennent Simprimer les
Connai ssances.

Dans les méhodes actives, |'appropriation des connaissances
S obtient par I’ activité (mentale ou expérimental€) du sujet qui, seul, est a
méme de construire ses savoirs, en fonction de ses besoins et de ses
guestionnements. Ces méthodes ont été théorisées par les pédagogues de
I’école nouvelle, puis par les développements de la psychologie
constructiviste dont Jean Piaget (1896-1980) et Lev S. Vygotski (1896-
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1934) sont les représentants les plus connus. L’activité des éléves peut
étre construite par exemple autour d' un projet — individuel ou collectif —
qui engage de la part des éléves les apprentissages nécessaires a sa
réalisation.
La pensée pédagogique s est, depuis pres d'un siecle, plutbt inspirée
d’une tradition d’ innovation remontant, selon Ruano-Borbalan (2001 : 3)
« au moinsa Jean-Jacques Rousseau » et privilégiant |'autonomie et

I’ activitéde I’ éleve :

Progressivement, par la voie de I’ action pédagogique s est imposée
I'idée que I’éléve, le formé, est autonome. Il conquiert lui-méme son
savoir et doit seul développer ses aptitudes. Cette idée s est propagée
lentement dans |'école primaire, technique et I’éducation permanente,

puis s est généralisée apres la Seconde Guerre mondiale.
Ces méthodologies s'inscrivent dans ce que nous appelons |” « Education
nouvelle », ou pédagogie active, située entre 1900 et 1975. Elle congoit
la classe comme un lieu capable d'instaurer un rapport nouveau entre les
individus. Le rapport entre société et école est mis en perspective. Ce
type d éducation, tout en développant le lien social, encourage
I” autonomie de chacun. L’ « Education nouvelle » considere I’ instruction
comme inséparable d’une éducation morale. D’ aprés Morandi (2005 :
51), «Trois traits caractérisent |’Education nouvelle: la prise en
considération de la réalité enfantine (« puérocentrique »), I’ organisation
d une vie sociale au sein de la vie scolaire et la relation de I’acte a la

pensée en sont |es principaux. »

[1. B. 1. L’ approche directe.

Elle résulte du besoin immédiat de rendre plus solide une
compétence née fugitivement de la communication sociae et fait partie
des mouvements de réforme contre la grammaire-traduction considérée

comme inefficace, car calquée sur les langues mortes et orientée vers la
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production écrite trop littéraire. La méthode directe a été utilisée et
développée en France et en Allemagne vers la fin du XIX® siécle et le
début du XX°,

Les méthodologies de type direct donnent la priorité al’oral : on
procede a une écoute des énonces sans |’ aide de |’ écrit, en faisant porter
|’attention sur une bonne prononciation. Il n'y a dénoncés que
signifiants, c'est-a-dire inscrits dans une situation imaginable et
vraisemblable. Les capacités a lire et a écrire sont développées apres
I’apprentissage de I'habileté a parler. Enfin, la préoccupation
métalinguistique existe bien, mais dans un deuxieme temps: par
I’ observation réfléchie des récurrences, se dégagent des regles de

fonctionnement de la langue. D’ aprés Germain (1993),

La théorie psychologique sous-jacente est I’ associationnisme [nous
soulignong] : association de la forme et du sens, ¢’ est-a-dire association
du nom et de la chose (ou d' une image de la chose ou du geste), et
association d'idées, c'est-a-dire des unités abstraites inconnues avec le
vocabulaire d§a connu.

On conduit |’apprenant a répéter, assimiler peu a peu des éléments
linguistiques en situation, de maniére & le faire « penser »® dés que
possible dans la langue seconde.

La méthodologie directe donne la priorité a la matiére a enseigner
et aux moyens pour y parvenir par le biais de I’ enseignant. Elle remporte
un succes certain en Europe et aux Etats-Unis, ala fin du XI1X° siecle et
au début du XX° siécle.

[1. B. 2. L’ approche audio-orale.
L’approche orale (Oral approach) aussi appelée Stuational

Language Teaching en anglais, prend son origine dans divers travaux de

% « Penser » dans la langue seconde revient a évincer la langue maternelle par le principe d une
association directe entre laforme linguistique vue et sa signification.
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linguistique appliquée. Ces derniers visent a donner des bases plus
scientifiques a un enseignement des langues centré sur |’ora et la mise
en situation des contenus lors de I'apprentissage. |l faut trouver des
principes d’ organisation et les moyens de les faire pratiquer. En d’ autres
termes, il S agit de concevoir une sélection, une gradation, un dispositif
de présentation. Les activités d'écoute et de répétition seront
prépondérantes car I'impression laissée par le contenu rencontré doit
pouvoir permettre le réemploi ultérieur. La méthode est donc centrée sur
la nature de la langue et |’ apprentissage (processus et/ou conditions).
Gaonac’h (1987 [1998 : 154]) expligue : « Apprendre une langue n’est
pas une activité intellectuelle : ce n’est pas « apprendre quelque chose »,
mais « C' est apprendre a faire quelque chose» ».

L’anglais «langue étrangére» vivra au XX° sécle une
considérable expansion. Cette méthodologie centrée sur la langue et les
moyens de I'apprendre, sera le vecteur «officiel » de sa diffusion

pendant des décennies.

[1. B. 3. Les méthodologies audiovisuelles.

Les travaux qui avaient amené les didacticiens américains et
britanniques a une nouvelle approche, audio-orale, situationnelle,
trouvent leur répondant, en Europe, apres la guerre. On qualifiera de
méthode audiovisuelle celle qui, ne s en tenant pas seulement a associer
I"image et le son a des fins didactiques, les unit étroitement, de sorte que
c'est autour de cette association que se construisent les activités. Les
contenus linguistiques structurés, mis dans une relation propre a faire
apparditre leur valeur, sont présentés selon une certaine progression. On
observe en géné&a une séquence du type suivant: présentation,
explication (accés au sens ou «compréhension »), répétition,

mémorisation et correction, exploitation, transposition. Dans la
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méthodologie pure la traduction est souvent exclue. Le systéme source
de I’apprenant étant censé — pour des raisons d’ apprentissage — étre
évacué du champ de I’enseignement. Le texte écrit constitue une masse
enorme de difficultés a surmonter qui peuvent rebuter |’ apprenant. Le
travail écrit est considéré comme une tache « analytique », contraire a la
perception globale du sens recherchée par les promoteurs de la méthode
audiovisuelle.

Selon Borg (2001), les méthodes de type SGAV (ou
méthodologies structuro-globale-audio-visuelles) «se place[nt] a la
charniere » des deux axes positiviste et cognitiviste. En effet, suivant
Guberina, de I'institut de Phonétique de I’Université de Zagreb (ex-
Y ougoslavie), fondateur de ce type de méthode dans le milieu des années
50 (voir Germain [1993 : 155]),

[...] I"apprentissage d’'une L2 passe par les sens: |'oreille (¢’ est
I"aspect «audio » de la méthode SGAV) et la vue (C'est son aspect
«Visuel »). L’oreille et I'odl servent de filtres entre les stimuli extérieurs
et le cerveau.

Rivenc, de I'Ecole normale supérieure de Saint-Cloud, et Guberina
définiront, a partir de 1962, les principes d application de la méthode
SGAV. «Influencées par les méthodes audiovisuelles, les 1.O. de 1969
préconisent de favoriser chez I’'ééeve “un comportement oral” (“agir
verbalement”) et un “engagement personnel” » (Bailly [1997 : 54]. Les
objectifs linguistiques, prévus pour une élite scolaire plutét homogene,
se tournent peu a peu vers une masse d’ ééves de plus en plus impatients
de s’ ouvrir a une langue du quotidien et de la communication.

En 1975, le ministre René Haby décide de lancer une vaste
expérimentation dans le domaine de I’ enseignement précoce des langues
ou EPL. Elle concerne les sujets de classes diverses (des la maternelle),

un éventail de langues assez large, des enseignants de formations
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différentes et des horaires trés variés. Adamczewski (voir annexe 13 et
chapitre 2) participa a I'une delles dans le Nord-Pas-de-Calais en
proposant une formation axée sur la compétence orale des professeurs
(Santin-Guettier [2004 : 106]). La situation devait mettre en évidence
deux problémes récurrents dans I’ enseignement des langues vivantes :

- I'efficacité de I’ enseignement linguistique ;

- laformation des enseignants.

L’ expérience allait continuer plusieurs années (Prost [1981 :29]),

La loi de 1975, appliquée a la rentrée de 1977, unifie les CES et
CEG sous la dénomination identiqgue de colléges. Les filieres sont
supprimées en 6° et 5°, y compris les classes de transition. Aprésla3° les
établissements de second cycle s appellent tous des lycées, les CET
devenant lycées d’enseignement professionnel. Et trois directions
ministérielles ont la charge chacune d'un des trois étages de
I"architecture esquissée en 1963 [par Ch. Fouchet] : les écoles, les
colleges et les lycées.

L es établissements scolaires se sont noués en un systeme scolaire alafin

du XX° siécle.

[1. C. L’ approche communicative.

Elle date des années 70 et s'inscrit dans le « courant linguistique ».
L es méthodes dével oppées sont centrées sur la nature méme de la langue
aenseigner, que ce soit lalangue maternelle — dans notre cas, le francais

— ou lalangue seconde, ¢ est-a-dire I’ anglais.

[1. C. 1. Origines.

Les échanges, en forte augmentation avec la construction
progressive de la Communauté européenne, rendent alors nécessaire un
enseignement des langues a la hauteur des nouveaux besoins langagiers.
L’analyse de ces derniers procéde de I'hétérogénéité des publics

envisagés a ce moment et de |’ évidente nécessité a construire des outils.



56

Pour Germain (1993), [|'approche communicative dans
I’ enseignement des langues vivantes coincide « avec |I’avenement aux
Etats-Unis de la linguistigue chomskyenne, c’est-a-dire, la grammaire
générative et transformationnelle »*’. Le concept méme de « compétence
communicative » vient du sociolinguiste américain Hymes qui, en 1972,
dans un article intitulé « On communicative competence » (voir Germain,
op. cit.), a reproché a Chomsky de ne pas tenir compte des aspects
sociaux du langage dans son livre, publié 10 ans auparavant, Aspects of
the Theory of Syntax (1965), ainsi que dans ses travaux en genéral. La
compétence communicative de Hymes integre des aspects fonctionnels :
contraintes liées a la communication comme acte, aspects pragmatigques
et prise en compte du contexte. Elle se veut une amélioration, un
enrichissement de la « compétence », telle que Chomsky I’entend. La
« compétence » du linguiste américain met I’ accent sur la connaissance
formelle et reste « neutre» quant a la production et la réception du
discours.

En 1972 le Conseil de I'Europe a réuni un groupe d’ experts
chargés d’élaborer des cours de langue pour adultes. De ce travail
gigantesque «[...] alait sortir en 1975 le célebre Threshold Level

28
|

English » (Germain, op. cit.) ou un « niveau-seuil “*» se matérialisant par

" Pour Larreya, Watbled, « Une grammaire générative est un systéme formel de régles et de principes
qui doit générer (= produire) toutes les phrases grammaticales (= bien formées) d une langue, et
décrire la compétence du locuteur, ¢’'est-a-dire la connaissance mentale qu'il a de sa langue. La
compétence s oppose a la performance, qui est I’ usage effectif du langage dans la communication. »
P. Larreya, J.-P. Watbled, Linguistique générale et langue anglaise, (Paris: Nathan, 1994), p. 24.
8 Ont été répertoriées six fonctions:
- imparting and seeking factual information ;
- expressing and finding out intellectual attitudes;;
- expressing and finding out moral attitudes;
- expressing and finding out emotional attitudes;
- getting things done;
- socialising.
(Leclercq, Pigearias 1990).
Nous proposons les traductions suivantes :
- Echanger et rechercher desinformations;;
- Exprimer et découvrir des attitudes intellectuelles ;
- Exprimer et découvrir des attitudes émationnelles;
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une liste tres détaillée d'énoncés possibles pour chague fonction
langagiére. Ce document volumineux est devenu la base des articles puis
des manuels sur |’approche communicative. Cette derniére a pour
objectif I’ enseignement d’ une compétence de communication et propose
des inventaires définis non plus en terme de structures mais de fonctions
de communication : le Threshold Level ou Niveau Seuil du Conseil de
I” Europe, propose donc « un niveau de langage permettant de faire face a
des situations simples de la vie quotidienne en milieu étranger » (Beguin,
Garcia [1996 : 30]). Il a fortement influencé I’ enseignement du francais
et de I’anglais a partir des années 80. En anglais on retiendra les points
suivants (voir Chini in Bailly [1997 : 59]) :

- I"analyse des « besoins » de I éléve est censée déterminer les objectifs
de I’ enseignement ;

- les textes officiels préconisent de choisir les documents « pour leur
intérét propre mais surtout en fonction de I’activité linguistique [...]
qu'ils pourront provoquer » ;

- I'optique est fonctionnaliste, et vise a déclencher chez les éleves des
comportements, et les apprentis-locuteurs doivent «appliquer un
protocole d’ emploi : analyse de la situation, sélection de la fonction
adéquate a I’ outil, choix des moyens a mettre en oauvre et exécution du
programme fonctionnel » ;

- leconcept d’ « objectif opérationnel » commence a sefaire jour ;

- il sagit, finAlement, de munir les éleves d’'une «compétence de
survie permettant la réalisation des échanges sociauix de base » ;

- on assiste a un début de prise en compte des démarches
d’ appropriation des éléves.

Bailly (op. cit.) en conclut qu «en 1977, les .O. donnent explicitement
la priorité a |’ objectif de communication, et aux quatre savoir-faire qu'il
implique », a savoir, compréhension €crite et orale, production écrite et
orale. Parallélement, la didactique de I’anglais était « laissée a la marge

par |" Institution scolaire ». Elle continue par (op. cit.), « la recherche en

Exprimer et découvrir des attitudes morales ;
Faire faire quelque chose a quelqu'un ;
Se conduire en société.
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didactique angliciste [(courant énonciativiste toujours)] concevait, au

début de cette période, son propre programme de travail et ses

orientations » conformément au tableau suivant (voir aussi annexe 7) :

«Savoir savant » auquel le didacticien

Pdle didactique et pédagogique que

choisit de faire appel le didacticien choisit de privilégier
v ou bien v
Théorie des opérations énonciatives - Hppeens corlceptuql EZiflgse 2l
(moddle de Culioli) > pedagogie
(langue mise au premier plan)
ou bien
Théorie pragmatique des actes de » Méthodologie communicativiste
Langage (langue mise au premier plan)
ou bien

Théories interprétatives des
phénomenes culturels

\ 4

Application aux contenus
culturels de I’ enseignement
(langue laissée au second plan)

Figure 9 : Axes de réflexion de la recherche angliciste dans les

années 1980 selon Bailly (op. cit.).

L’introduction de cette méthode d enseignement a donné un aspect

certainement plus réaliste (certains diront plus «authentique ») et

concret aux cours, car on partait désormais des besoins d’ expression des

éleves et non plus d'une grammaire étudiée hors contexte ou dun

lexique arbitraire. « En situation de communication, nous accomplissons

des actes langagiers, qui mettent en oauvre des fonctions, tout en

véhiculant des notions» (Leclercq, Pigearias 1990). Rolland (2003)

analyse les limites de la méthode :

S le principe des approches notionnelle et communicative est
louable, la pratique n’a peut-étre pas toujours éé a la mesure de leurs
promesses ; car les situations sont souvent préétablies artificiellement en
fonction de besoins langagiers mal ciblés, pour ne pas dire arbitraires de
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référentiels ressemblant parfois a des guides pour touristes presses.”

[1. C. 2. Principes.

C'est a partir de « notions » et de «fonctions » (voir glossaire)
gue se définit et sorganise, dans la mise en cauvre d'un «acte de
parole », le matériau de la langue enseignée. Le langage est alors percu
comme un moyen dagir sur le réel, et les formes linguistiques ne
prennent leur sens que dans des normes partagées. « L’intention de
communication » devient synonyme de «fonction langagiere »
(Germain 1993). L’ approche communicative s est trouvée ainsi associée
a un enseignement notionnel-fonctionnel. Dans cette vision dite
« pragmatique », de la langue, les emplois d'un mot trouvent des
fonctions différentes dans les différents emplois que lui fera prendre
I'intention de I'énonciateur®. On est passé & une approche plus
intégrative et dynamique de contenus semantiques (les notions et les
fonctions) inscrits dans le jeu des activités discursives, |’ approche
cognitiviste visant a faire réfléchir et classer, plutét qu’a accumuler. La
priorité est désormais donnée a I'acquisition d'une compétence de
communication, ou les normes d’ emploi se distinguent radicalement de
celles du systeme linguistique comme la grammaire, par exemple, qui est
nécessaire mais non suffisante pour communiquer. C'est a travers de
multiples interactions communicatives que I’ ééve/apprenant intériorise,
sans effort et sans en avoir conscience, les régularités grammaticales de
salangue maternelle ou de lalangue seconde.

Apres avoir défini les besoins d'expression inhérents a une

# Rolland souligne les limites de I’ approche communicative : «imprécision et approximation des
acquisitions d' éléves qui ont du mal a organiser les données présentées en un tout progressif et
cohérent. » Y. Rolland, L’anglais a | école, (Paris: Editions Belin, 2003), p. 137.

% Lelocuteur est « celui qui profére les paroles » et I’ énonciateur « celui par rapport a qui sont posés
les repérages ». Veken in M. Groussier, dirigé par, Travaux de linguistique énonciative, n° 13, coll.
CahiersCharles V, (Paris: Institut d’ Anglais et Université Paris V11, 1991), p. 166.
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situation donnée, le réle de I'enseignant est de fournir les moyens
linguistiques pour les satisfaire, tout en faisant des choix en fonction du
contexte et du niveau des apprenants. C'est a lui qu’'incombe la gestion
du groupe, méme si le dispositif encourage I’initiative et I’ autonomie de
I’ apprenant, comme suggéré dans |’approche communicative (voir
annexe 1).
Plus précisément, si le professeur utilise le questionnement pour

gérer sa séquence, le schéma classique sera :

a) sollicitation/interrogation orale ou écrite de |’ enseignant,

b) réponsedel’ éleve,

c) réaction évaluative de |’ enseignant.
Martinez (2002), professeur en sciences du langage et spécialiste de
didactique des langues, insiste sur le fait que le travail de I’ enseignant
vise a faire retrouver des savoirs que son interlocuteur connait dga, la
réponse de |’ éléve étant souvent préconstruite dans son esprit et dans son
travail de prédidactisation. Notre pratique quotidienne de I’ enseignement
de I'anglais tend a prouver que les éleves n'ont pas toutes les
explications aux questions abordées a leur disposition, et que le travail
en classe nNest pas auss simple a mettre en oauvre, malgré les
préparations.

Dans cette perspective « savoir communiquer signifierait étre en

mesure de produire des énonceés linguistiques conformes, d’ une part, a
I"intention de communication [...] et, d autre part, a la situation de

communication[...] » (Germain 1993) :
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INTENTION DE COMMUNICATION

[ENONCE LINGUISTIQUE| % Compétence intentionnelle

SITUATION DE COMMUNICATION % Compétence situationnelle

Figure 10 : La double dimension adaptative de la langue
(Germain 1993 : 203).

Pour résumer, nous pouvons dire qu’ apprendre une langue consisterait a
« former des régles permettant de produire de nouveaux énonces plutét
gu’ a répéter des énoncés déja entendus dans I’ environnement extérieur »
(Germain op. cit.). Une telle conception de I’ enseignement-apprentissage
est basée sur une dynamique de classe productive qui implique
lar gement I’ apprenant mis au centre du processus d’ apprentissage. En

conclusion, d apres Rolland (2003) :

Nous retiendrons que |’ approche notionnelle-fonctionnelle et donc
communicative, privilégie non pas la compétence linguistique et des
énonceés correctement construits, mais la compétence de communication
et des énoncés pertinents appropriés a une situation donnée.

I nous semble qu'il devrait y avoir complémentarité, plutdt
gu’ opposition, entre «compétence linguistique » et « compétence
communicative». |l faut, cependant, étre prudent: | approche
notionnelle et fonctionnelle (ou sémantique) « doit entretenir la volonté
de privilégier la communication mais ne saurait étre une méthode unique
a appliquer sans discernement lors de I’ é&ude de documents » (Leclercq,
Pigearias, op. cit.). C est laraison pour laguelle dans une telle démarche,
apprendre a produire des textes, voire méme tout document diversifié
devient un objectif explicite.

Meirieu, dans son ouvrage Le choix d’ éduquer (1991), au chapitre
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intitulé « La fascination de I’ outil », met les enseignants en garde contre
I’ utilisation systématique de méthodologies ou procédés didactiques
susceptibles de donner I'illusion de « quelque stabilité méthodol ogique »
voire méme «d honorabilité scientifique ». Plus modestement, nous
pouvons suggérer que chague groupe-classe est unique et qu’il faut donc
en concevoir I’encadrement et la gestion avec les méthodes adaptées et
les sensibilités ressenties, tout en laissant une part non négligeable a

I”improvisation, ala surprise et |a découverte.

[1. D. Lerecours aux documents authentiques.

Une des caractéristiques de I'approche communicative de ces
derniéres années est le recours de I’enseignant, dans la mesure du
possible, & des documents dits « authentiques » (voir infra) ¢’ est-a-dire
non didactisés, ou non délibérément concus pour étre utilisés en classe
d anglais, voire méme de francais, dans le cadre de I’ enseignement de la
langue premiere (Besse, Porquier [1991: 161]). Un document

authentique (op. cit.),

[...] Cest dabord un échantillon, écrit ou oral, prélevé au sein
d’ échanges ayant réellement eu lieu entre les natifs, dont on veut
enseigner/apprendre la langue; [...] cest auss un document qui
correspond aussi exactement que possible aux intéréts et préoccupations
des apprenants, afin que sa réception dans la classe en soit authentifiée.

[l faut donc éliminer «les situations artificielles », fabriquées dans un
but purement grammatical. Le document choisi (Leclercq, Pigearias
[1990 : 32]) « sert de terrain a la manipulation de structures et notions, et
tout I’art consiste a mener cette lecon de langage au cours d un entretien

gui doit rester aussi naturel que possible. »
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L’ approche fonctionnelle et sémantique des années 1990 faisait
d abord analyser les besoins de communication des éléves pour leur
fournir ensuite les moyens linguistiques leur permettant de les exprimer.
Les auteurs de L’anglais au lycée (1990) soulignent que cette
méthode « doit entretenir la volonté de privilégier la communication
mais ne saurait étre une méthode unigque a appliguer sans discernement

lors de I’ éude de documents. »

[1. D. 1. Un document authentique est « facilitateur d' apprentissage ».

En situation de communication, nous accomplissons des actes
langagiers, qui mettent en ceuvre des fonctions, tout en véhiculant des
notions.

Le document dit «authentique» est un outil pédagogique
facilitateur d’apprentissage, une fagon comme une autre d’ enseigner,
mais surtout pas une fin en soi parce que résultant d'une
i ntention/mani pul ation didactique.

Le Dictionnaire encyclopédique de I’ éducation et de la formation
propose la définition suivante (Astolfi [1998 : 1060]) : « On distingue
deux étapes de la transposition didactique, celle qui fait passer d un
savoir savant a un savoir a enseigner, puis celle qui conduit au savoir
réellement enseigné dans les classes. » Axer un ensemble de séguences,
voire méme une progression annuelle dans ce but parfois utopique
d’ authenticité releve, du point de vue pédagogique, d’ une erreur quasi
conceptuelle mais ausss d'un malentendu sur le fonctionnement
pédopsychologique de I’ éleve. C est croire que les apprenants — surtout
les plus &gés — ne sont pas capables de repérer un document didactisé
d’ un autre « authentique ». C’ est espérer les maitriser, les évaluer et les
encadrer par le matériel utilisé et non par les compétences et la rigueur

exigées de chague adulte-enseignant. La classe est, en effet, un milieu
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fortement ritualisé, loin d’ étre naturel. Son organisation, sa dynamique,
ses « discours », font ressortir les schémas et les routines mis en cauvre
par le professeur: questionnement, évaluation, reformulation, etc.
Martinez (2002) parle de « manipulation de la communication. » Reboul
I’ a démontré (1984 : 62),

Enseigner, ce n'est ni inculquer ni transmettre, c'est fare
apprendre ; C'est provoquer les pouvoirs latents et porter ala conscience
les concepts que chacun porte en lui. Le maitre n’est donc pas celui qui
impose des réponses, il est celui qui pose les questions. La, il est
irremplagable.

Le philosophe fait, en rédité la critique d'un discours issu des
philosophes anglo-saxons qui accusent les enseignants d’ abus de pouvoir
« institutionnel » (Reboul, op. cit.). Cette these n’est pas nouvelle. Nous
laretrouvons chez Platon, Augustin, Descartes, Alain.

De ce point de vue, tel document ou telle image, tout original qu’il
soit, se voit privé de ses caractéristiques singuliéres dans la mise en
cauvre pédagogique (voir glossaire didactique). Méme si enseigner est un
phénoméne interactif, nous pensons qu’il Sagit, avant tout, d'un
processus dont I’objectif est de modifier I'état du «récepteur ». Les
partenaires ont des statuts et des roles différents. La classe fonctionne
comme « champ mutuel de transformation des informations en modes de
pensée et en savoirs ». Selon Morandi (2005 : 41), «la classe est un
artefact, c'est-a-dire une maniere construite, parmi d’autres
possibles, et constituant un choix. » Tardif, Lessard I’ ont souligné dans
leur article « I’ école change, la classe reste » (in Ruano-Borbalan [2001 :
339)) :

Laclasse est I’un des espaces sociaux parmi les plus contrélés: les
éléves sont triés et surveillés avant d’ entrer en classe ; ils sont divisés par
groupes et sous-groupes, en fonction de diverses variables (&ge, sexe,
résultats antérieurs, difficultés, etc.) ; dans laclasse, les déplacements, les
facons de s exprimer, les postures, attitudes, gestes, prises de parole, sont
réglementés ; le temps et les contenus d’ apprentissage sont programmes.
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[...] Tout enseignant le sait : une classe ne marche pas toute seule, il faut
faire travailler les éléves, les occuper, les faire progresser, les observer,
les surveiller, lesrelancer, etc.

[1. D. 2. Document authentique ou situation réelle de communication ?

Orienter I'enseignement des langues — surtout des langues
secondes —vers le «tout authentique » serait un leurre qui n’échappera
pas aux €leves mis en situation de porte-a-faux, mais semble encore faire
illusion méme au collége.

Nous proposons I'expression  «situation réelle de
communication (en classe) » a la place de « situation authentique » que
nous remettons en question. Galisson (1980) parle de « matériaux
sociaux » exploités en cours afin de favoriser I’accés optimal, par
simulation/intégration, a une langue naturelle et linguistiquement
efficace. Ceci expliquerait, peut-étre, la prépondérance de I’ utilisation de
la compréhension orale comme méthode concréte d éucidation des
supports ou documents au collége, et la compréhension écrite comme
moyen d’ explication des textes dans le second cycle. Il est a remarquer
gue les documents dits « authentiques » sont introduits beaucoup plus tot
dans I’enseignement du francais langue maternelle que dans celui de
I”anglais langue seconde, car les éléves sont beaucoup plus « équipés »
au niveau métalinguistique pour appréhender ce travail sur la langue ou
son code. En anglais cependant, il semblerait judicieux de moins
lourdement didactiser les supports de fin de college pour aboutir
progressivement a des textes d auteurs en Terminale. Les éléeves S'y
retrouveraient et n'auraient pas cette facheuse impression en Seconde

gue « ce n’est pas le méme anglais » qui leur est enseigné !
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[1. D. 3. Caractere tangentiel du concept d’ authenticite.

Tout document, ou support dit «authentique», ped sa
caractéristique de départ des son introduction dans la séquence. Il
devient systématiquement didactisé car intégré a priori, objectif méme
d’ un enseignement pensg, réfléchi et maitrisé. Nous pouvons alors dire
gue la notion en question devient arbitraire dans la réalité pédagogique,
Bailly reconnait (1990) que chacun ne peut « changer la nature profonde
de la simulation didactique, qui évoque, mais ne peut susciter les vraies
situations pragmatiques. » Dans ces conditions, le concept fait apparaitre
sa dimension tangentielle dans sa conception didacticielle. Comme

I" expligue Besse (Besse, Porquier 1991),

De ce geste [celui par lequel on extrait un document de ses
conditions primitives] résulte d abord ce que nous avons appelé «un
dénivellement interprétatif » (voir Besse, 1982 a) qui entraine nombre
d’ incompréhensions, et surtout de mécompréhensions, d ordre référentiel
auss hien que langagier ; mais de ce geste résulte aussi que le document
se voit préter, par enseignant et enseignés, une dimension proprement
métalinguistique qu’il n’avait pas originellement : ce qui était véhicule
d’ information devient objet d’ enseignement /apprentissage.

Ne semblerait « authentique » que I'intention de I’ enseignant qui, dans
sa mise en cauvre pédagogique, utilisera toutes les méthodes et
méthodologies a sa portée pour arriver a ses fins: réaliser ses objectifs
linguistiques. La seule acceptation du terme apparaitrait dans son aspect
social et inter-relationnel, émergeant au coaur méme de la dynamique de
classe. Cette dimension créatrice de communication donne sa légitimité a
I” adj ectif.

Role de I’ apprenant.

Dans une approche communicative I'éléve est mis en situation

d' étre I'acteur de son apprentissage. |l faut donc le sensibiliser au
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fonctionnement de la communication par une attitude pédagogique
adéquate. L’ accent est mis sur le processus plutdt que sur le produit de la
communication. Deux expressions a retenir de cette méthode seraient
donc ancrage linguistique des compétences communicatives et
centration sur [|'apprenant. Depuis les 1.0. de 1995, le corps
d’inspection met nettement I’ accent sur I’ oralité de la langue pendant la
ségquence ou le cours d’ anglais. Assimiler lagrammaire n’est plus une fin
en soi. Communiquer entre éleves est la priorité. La classe est un lieu de
communication ou d'interaction auss «authentique» que possible

(Besse, Porqguier op. cit.),

C'est-a-dire une communication qui, premiérement, corresponde
aux préoccupations réelles des apprenants, que ce soient celles qui sont
liées a ce qu'ils auront a faire en dehors de la classe avec la langue
étrangere (perspective dite « fonctionnelle » a partir d’ une analyse des
besoins langagiers), ou que ce soient celles qui sont les leurs dans la
classe méme (perspective plus récente dite «interactionnelle»); et
deuxiemement, une communication qui soit aussi conforme que possible
aux usages attestés des natifs (recours aux documents dits
« authentiques » et a des activités pédagogiques centrées sur les contenus
plus que sur les formes).

L’ approche communicative a cependant fait |’ objet de critiques. On lui a
reproché son «imprécision et approximation des acquisitions d’ éleves
gui ont du mal a organiser les données présentées en un tout progressif et
cohérent » (Rolland 2003). Il semble difficile d enseigner des structures
de communication de base aux ééves, surtout les plus jeunes, sans
mettre en place un minimum de compétence linguistique, ¢ est-a-dire de
grammaire. Dés 1980, Stern affirmait (in Besse, Porquier [1991 : 158])
gu’ « il serait naif d’'estimer qu’un engagement total dans la voie d' une
communication vraiment authentique apporte une solution définitive aux

problemes de I’ apprentissage des langues ».
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Role de I’ enseignant

C'est al’enseignant de geérer les diverses activités proposees afin
de mettre I’accent sur les multiples dimensions communicatives de la
langue anglaise. Il doit permettre au groupe d'intégrer I'inconnu au
connu, de sexprimer le plus librement possible, de gérer I'erreur,

obstacle potentiel a la prise de parole, de «rebondir» face a

.....

consolidation. Pour résumer, nous pouvons citer les aspects

méthodol ogiques suivants, proposés par Bailly (1998 : 49),

0 Utilisation de documents authentiques, visuels et sonores, trés
variés ;

o  Traval systématique sur « notions» et «fonctions », actes de
langage, intentions de communication ;

o Déclin de la notion de progression, qui de « linéaire » devient
«gpiralique», «concentrique» ou «cyclique» (nous
soulignons) ;

o Essai de prise en compte de la totaité de la situation
d énonciation|[...] ;

0 Différenciation des méthodes et stratégies selon intéréts,
besoins, styles d’ apprentissage... ;

o  Enseignement «orienté vers [l'action» et «centrésur
I"apprenant » [ ...] ;

o Redéfinition du réle de I’enseignant [...] ;

o  Plus grande souplesse et flexibilité dans le déroulement du
cours, etc.

De la prédominance de I’enseignant a la prééminence de I’ apprenant,

(Galisson 1976 : 49) asais le coté paradoxal de lasituation :

[...] on ne lui demande plus d'enseigner, mais de faire
apprendre, ¢’ est-a-dire d'assister |’ apprenant dans I’ auto-structuration
de ses connaissances, de I'aider toujours, sans lui imposer jamais ni
SON savoir, Ni SON POUVOIr.

Affinant son analyse, il propose (op. cit.) : « A force de focaliser le
projet éducatif sur |’ apprenant et sur I’ apprentissage, personne n’ ose plus

parler d'enseignant et denseignement! » Nous pensons qu’'une
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centration unique sur |'apprenant est désormais obsolete depuis
I"instauration, dans chague établissement scolaire, des équipes
pédagogiques formées au complet, des co-psychologues®, des
assistantes sociales, des infirmieres, des aides-éducateurs, des conseillers
d’ éducation, etc. La centration sur la matiere a enseigner obligerait, de
facon induite, dérivée mais nécessaire, a adapter la didactique a son
« patient », a savoir I'éleve. Centrer une pédagogie exclusivement sur
I" apprenant risque de faire perdre de vue I’ objectif de I’ enseignement
linguistique : transmettre des savoir-dire, des savoir-faire, voire méme

des savoir-apprendre. Seul I’ adulte est apte ale faire.

[1. E. Tableau récapitulatif des spheres de progression-centration.
Un tableau reprenant les principales progressions ou centrations,
juxtaposées aux deux eres prépondérantes en didactique des langues

vivantes - le positivisme et |e cognitivisme - peut étre instructif.

% es « co-psys » sont conseillers d’ orientation et psychologues de formation.
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Figure 11: Tableau du remembrement des eres de progression
(Borg 2001 : 110)

[11. Les influences linguistiques en didactique depuis ces vingt
derniéres années.

Les directives ministérielles les plus récentes entérinent les
innovations des années 90 (introduction de la grammaire énonciative en
second cycle, renforcement de I'objectif éducatif et de I’ approche
fonctionnelle et sémantique) et gjoutent la dimension interdisciplinaire
en premier et second cycle : itinéraires de découverte, TPE¥, etc.
(Quivy, Tardieu, 2002),

% Travaux personnels encadrés.
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Le recours aux TIC s affirme comme composante essentielle de
I” apprentissage (recherche, collecte, classement, étude de documents
authentiques) et les compétences de I’oral deviennent prioritaires a
tous les niveaux du cursus, y compris au lycée.*

Elles sont I'aboutissement des travaux de recherche en linguistique,
psycholinguistique ainsi que dans le domaine des neurosciences. Suivant
Richterich (in Bailly [1997 : 56]),

[...] de nouveles techniques de définition opérationnelle
d' objectifs denseignement et dapprentissage sont inventées et
appliquées. Les objectifs sont définis en termes de stratégies de
communication, de négociation, d apprentissage, de conceptualisation, de
textualité.

[11. A. Une conception pragmatique.

Avec |'approche communicative, la plus répandue dans les
manuels scolaires, particulierement au college depuis 1975, les
conditions d’'emploi de la langue, dans de multiples situations de
communication, sont privilégiées (voir annexe 1). Les objectifs
linguistiques visés dépendent des intentions de communication appelées
« fonctions langagiéres » (par exemple : demander un renseignement,
accorder une permission, etc.). L’enseignant doit faciliter la
compréhension tout en faisant prendre conscience a I’ apprenant de ses
stratégies d’ apprentissage. En ce qui concerne I’anglais, Chini (in Bailly
[1997 :56-57]) précise que:

L’ Institution, tout en continuant a se situer dans le méme « modéle
actionnel » qu'auparavant (celui du primat de la communication), se
montre cependant soucieuse de Sadapter aux temps nouveaux et
d’ apporter une solution aux problemes sociaux et psychologiques,

% Cette derniére remarque est toutefois surprenante dans le sens ol toutes les épreuves d anglais du
premier groupe des séries S, ES et L., misa part celle d’ anglais renforcé ou « langue de complément »
dansles sériesES et L., sont écrites.
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relativement importants quantitativement, d' échec scolaire: désormais,
elle accorde donc une grande attention aux conditions de I’ apprentissage
et inclut dans ses objectifs la maitrise par les éléves d'une véritable
« compétence stratégique ». |l s'agit alors pour ces derniers de gérer et
d’ optimiser le modeste bagage acquis a I’ Ecole, pour le faire fructifier

ensuite, selon des technigues mentales rationnelles.

Cette période marque donc I'arrivée du concept de «rentabilité »
scolaire avec un critere pertinent d’ efficacité.

Au college, par exemple, les workbooks sont ponctués de pages
appelées Look and Learn*, ou la grammaire est toujours présentée de
facon explicite et repose sur un principe inductif d’ apprentissage. Au
lycée, la priorité est laissée a la « pratique raisonnée de la langue » (ou
P.R.L.) basée sur I’ éude des faits de langue en situation. L’ apprenant —
placé en situation d apprentissage — suit un parcours d’acquisition
souvent spiralaire ou concentrique dans sa conception et dans la mise en
cavre pédagogique. On parle aors dauto-structuration des
connaissances et de stratégies d’ apprentissage.

Les listes de structures morpho-syntaxiques et de mots ont fait
place aux listes d’ actes de paroles et de notions s'inscrivant dans les
théories linguistiques de I’ énonciation, présente dans les programmes de
Seconde et de Premiére depuis 1982. Le manuel Broad Ways 2° (2001),
par exemple, consacre cing pages en fin de livre, avant le précis
grammatical aux « outils de communication », divisés en sept chapitres :
pouvoir et devoir, de I'incertitude a la quasi-certitude, argumenter,
désirer et vouloir, exprimer ses godts, regrets et reproches, agir sur
autrui. Les chapitres sont divisés en catégories comme — pour le chapitre
guatre (désirer et vouloir) : désirs et souhaits, intention, déterminations.
Germain (1993) sinterroge alors sur le devenir de I'enseignement du

vocabulaire en classe :

% Collection Wings et New Wings, Belin.
% Ces exemples sont tirés des pages 166 & 170 du manuel.
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Dans une approche communicative qui se veut plutét axée sur le
recours a des documents authentiques tant oraux qu’écrits, et qui remet
en cause, de ce fait, les principes de choix et de progression des éléments
linguistiques a enseigner, la problématique du vocabulaire n'est plus la
méme : les inventaires lexicaux n’ont vraisemblablement plus leur place.
Qu’ advient-il, dés lors, de I’ enseignement du vocabulaire ?

L es échanges entre pays et I'influence du Conseil de I’ Europe ont
« suscité de nouveaux besoins et de nouveaux espoirs » (Rosenberger in
Santin-Guettier [2004 : 109]). L’enseignement précoce des langues
vivantes fut a nouveau de rigueur dans les années 90 et appelé EPLV
(Rosenberger in Santin-Guettier, op. cit.). || a été instauré exactement en
1989 sous la forme de I’ Expérimentation Nationale Contrélée (ou ENC)
conduite sur trois ans aupres des éléves des classes de CM2, a raison de
deux heures hebdomadaires. Ce «nouveau départ » (Rosenberger in
Santin-Guettier, op. cit.) reposait sur une volonté politique. L anglais
était la langue désignée d' office la premiere année. Les objectifs visaient
aaider les éleves a enrichir leurs capacités d’ audition et d’ articulation et
a leur faire prendre conscience des différences entre la langue étrangére
et la langue maternelle. L’ expérimentation a bascul é rapidement vers un
enseignement de type secondaire.

En 1994, le Nouveau Contrat pour I'Ecole a marqué un autre
tournant. Le ministre F. Bayrou a souhaité introduire une nouvelle
mesure pour |’enseignement des langues vivantes, désormais appelé
EILE ou Enseignement d’ Initiation aux Langues Etrangéres destiné aux
éleves les plus jeunes (classes de CE). Il Sagissait de proposer aux
éleves « 15 minutes par jour d'initiation a une langue étrangere pour tous
dans les écoles ». Pour pallier les lacunes des enseignants en compétence
linguistique, le ministre a alors proposé un procédé technique:
I”utilisation d'une vidéo en tant que modele ou référent sonore. Le

responsable n’avait plus qu’' a projeter 15 mn de programme « CE1 sans
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frontieres » distribué gratuitement dans les écoles. Les premiers constats
et évaluations ne tardérent pas a mettre en lumiére les difficultés
rencontrées (Rosenberger in Santin-Guettier, op. cit.) : « le visionnement
de la cassette, non accompagnée d activités mises en place par
I’ enseignant, ne laisse vraiment que trés peu de traces, quelle que soit la
langue. » Les acquis des éleves furent décrits comme extrémement
décevants et les connaissances des enseignants jugées insuffisantes.
Aprés la rentrée 1998, un programme de généralisation
progressive de |’ enseignement d'une langue vivante a I’ école primaire
pour les classes de CM2 fut lancé. L’ horaire hebdomadaire recommandé
était de 1h30 par semaine. L’ évaluation menée en 1999 par I'INRP mit
en évidence la faiblesse des acquis en langue : problémes de transfert de
compétences, connaissances atomisées, manques de repéres dans le
nouveau sSysteme linguistique. Selon le rapport, I'approche
communicative ne semblait pas répondre aux besoins cognitifs des
jeunes éleves. Selon le spéciaiste (Rosenberger in Santin-Guettier, op.
cit.) en 2001, «les langues vivantes font leur entrée dans les nouveaux
programmes avec un calendrier ambitieux de généralisation qui concerne
toutes les classes jusgu’a la grande section de maternelle ». L’anglais
maintient toujours une position dominante. Le volume horaire consacré a
cet apprentissage est passé a deux séances par semaine, de 45 mn
chacune, pendant lesquelles I’enseignant doit veiller & « proposer un
parcours linguistique progressif construit. » Rosenberger (op. cit.)

conclut alors:

Les langues deviennent donc une discipline a part entiére de I’ école
élémentaire, avec un horaire identifié, des programmes précis une
évaluation réguliére tout au long de la scolarité (grille d’ évaluation basée
sur un cadre commun avec le Portfolio européen des langues [voir
chapitre trois]). Les connaissances sont ainsi définies a I'échelle
européenne.
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Les documents d’accompagnement des programmes de Sixieme
en anglais indiquent la nécessité de « prendre appui sur une grammaire
de I’énonciation » (Rosenberger in Santin-Guettier [2004 : 114]). Les
enseignants en anglais se sont tournés depuis longtemps vers les théories

enonciativistes (voir infra).

[11. A. 1. Théories énonciativistes et enseignement.

S les Textes Officiels de 1991 mettent en avant |’ importance des
compétences cognitives, ceux de 2002 insistent sur le renforcement de la
maitrise de la langue car (Rolland [2003: 140]) « L’observation
comparée de quelgues phénomenes simples dans les langues différentes
crée chez les éleves une distance qui leur permet d étre plus sensibles
aux réalités grammaticales et renforce la maitrise du langage ». Le
spécialiste (op. cit) de conclure: «Ains toutes ces instructions
juxtaposent une approche dite notionnelle-fonctionnelle  ou
communicative et des pratiques de fonctionnement de la langue inspirées
des linguistes de I’ énonciation. » Pour lui (op. cit.), « La linguistique de
I’ énonciation® se juxtapose a I’ approche communicative, car le souci
d’accéder aux principes de fonctionnement de la langue est apparu
indispensable dans le cadre de |'apprentissage. » La composante
grammaticale et phonologique du Nouveau Programme des colléges

applicables alarentrée 1996 stipule, par exemple (Bailly 1998),

Principes: le but visé est |’autonomisation langagiére des éléves.
C’est pourquoi, notamment, ce Programme souhaite les sensibiliser, des
le stade du Collége, a I’existence d’'une grammaire de |'oral et aux
régularités phonol ogiques (concernant phonemes, rythme et accentuation,
intonation) ; par ailleurs, beaucoup plus largement, il souhaite auss les
initier au concept linguistique d’ énonciation.

% Définition de la linguistique de I’ énonciation dans le domaine scolaire: « qui prend en compte le
rle actif de I’enfant sur le plan discursif : I'énonciateur utilise les ressources de la langue pour
construire un discours. » Adamczewski cité par Y. Rolland, L’anglais a I école, (Paris: Belin, 2003),
p. 286.
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Notre analyse critique a propos des programmes concerne le concept
méme d’ énonciation. Il ne s agit pas, selon nous, d'initier les éleves de
collége a une quel congue théorie linguistique énonciativiste réservée aux
spécialistes et aux chercheurs, mais de les conduire a accomplir des

actes d’énonciation, ce qui ne releve pas de la méme finalité

pédagogique.
Bailly (1997) résume les phénomenes propres aux opérations du
langage dans les Nouveaux Programmes venant s'inscrire au sein d’ une

théorie énonciativiste :

- les discours (les énoncés) sont le produit de choix effectués par celui
qui les construit (I’énonciateur), en fonction de lui-méme, de la
situation d’énonciation, de son allocutif, de son intention de
signification ;

- un énonceé est constitué de la suite discursive théme (information
connue) + commentaire (information nouvelle), marquée d abord
par la prononciation ;

- I’énoncé est construit a partir des mots a sémantisme plein, qui
recouvrent des notions/concepts (cf. entrée des dictionnaires) ;

- I’énonciateur effectue un travail mental sur ces notions/concepts: il en
extrait des occurrences qui apparaissent, selon ses choix, dans le
discours. Notamment il choisit les combinaisons de ces occurrences
(en groupes ou en propositions) ; il peut, par ces occurrences,
restreindre plus ou moins la portée de ces notions (détermination,
quantification). A I'aide d une occurrence, il peut effectuer une
opération de reprise, il peut présenter un événement de plusieurs
facons (aspects), il peut donner son point de vue, son jugement sur
les propositions qu’il construit (modalité) ;

- les marqueurs (mots ou signes) sont les traces de toutes ces
opérations ;

- I’ordre des mots représente un marquage révélant auss les choix de
I’ énonciateur.

Les I.O. ne précisent cependant pas quelle théorie de I’énonciation il
convient d appliquer en classe: Adamczewski, Culioli, etc. Il faut
trouver la réponse a ce type de question dans les « fichiers du maitre » -
ou fichiers pédagogiques - que chaque enseignant doit acheter pour

pouvoir exploiter le livre (choisi par |’ établissement scolaire ou il
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exerce) au mieux selon les fondements linguistiques des auteurs.

Gettliffe (in Santin-Guettier [2004 : 81]), explique qu’

Une théorie est bonne si elle satisfait a plusieurs exigences : étre
basée sur de bons postulats, axiomes et théoremes, définir le domaine de
pertinence des critéres retenus, faire preuve de cohérence dans ses
explications et ses démonstrations, et enfin utiliser une bonne

métalangue.

Les théories énonciativistes semblent répondre a tous ces critéres et
offrir une explication aux différents problémes soulevés par les énoncés
¢tudiés. Les grammaires scolaires font souvent appel aux exceptions ou
au manque d’explications dans des cas comme 1’absence de 1’opérateur
do dans les questions ou le pronom interrogatif est sujet du verbe : who
opened the door ? et non pas *who did open the door ? Par
surinvestissement théorique, les éléves produiront : *who did open the
door. Pour Adamczewski, par exemple, do est marqueur de prédication®.
Il sert a remettre en cause le lien entre sujet et prédicat. Dans la question
who opened the door, ce lien n’est pas remis en cause. On cherche a
obtenir une information sur 1’agent déclencheur de <open the door>.
Nous pourrions admettre 1’explication suivante : le focus de la question
fermée devant étre placé en téte de question, il empéche toute inversion
avec le temps. L’antéposition du focus (who) est en « conflit » avec la
regle d’inversion sujet/temps. L’antéposition ayant priorité, elle bloque
I’inversion. Cela ne peut se produire que si le sujet est lui-méme le focus
de la question, le sujet €tant le seul a pouvoir étre impliqué a la fois

comme focus et dans 1’inversion?®.

*7 Pour Adamczewski, I’opérateur do a trois fonctions ; il est :

1) verbe lexical (ordinaire) — faire.

2) verbe substitut en construction avec S0, this, that, — le faire, faire cela ...

3) pur outil grammatical, marqueur de prédication — Do you like cats ?

Explications inspirées de H. Adamczewski, J.-P.Gabilan, Les clés de la grammaire anglaise, (Paris :
Armand Colin, 1992), p. 81.

** Analyse du Pr. Watbled (communication personnelle).
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Puech le souligne dans Manuélisation d’une théorie linguistique : le cas

de I’ énonciation (1998) nous SsOmMmMes Passes,

[...] de I'ére de la « linguistique appliquée », contemporaine de la
domination des représentations disciplinaires liées au structuralisme, a
I’ ére de la « didactique », contemporaine, €lle, de |I’émergence du champ

énonciatif.

Les manuels scolaires de ces dernieres années ains que les
principes sous-jacents sont directement inspirés des théories
lingui stiques poststructuralistes dével oppées par Benveniste (voir annexe
14), Culioli (voir annexe 12), ou Adamczewski (voir annexe 13), entre
autres. L’apprenant va étre encouragé a retrouver dans les énoncés®
produits par les locuteurs de la langue maternelle ou de la langue 2, ce
que Benveniste (créateur du terme énonciation en 1970) appelle
«|'appareil formel de I'énonciation®» ou traces de la «mise en
fonctionnement » de la langue. Celles-ci révelent la subjectivité des
locuteurs. Un énoncé est un construit de I’ énonciateur en fonction de sa
situation spatio-temporelle, des co-énonciateurs auxquels il s adresse et
du message qu’il veut faire passer. Bronckart (1977 : 304) en déduit que,
«L’énonciation est [donc] envisagée comme un acte, un ensemble
d opérations du locuteur, se traduisant dans I'instrument qu'est la

langue ». Pour Benveniste (in Bronckart, op. cit.),

Avant |’ énonciation, la langue n’ est que la possibilité de la langue.
Apres |’ énonciation, la langue est effectuée en une instance de discours,
gui émane d'un locuteur, forme sonore qui atteint un auditeur et qui
suscite une autre énonciation en retour.

% Définition: «[...] suites qui sont prises en charge par un énonciateur dans une situation
d énonciation. » J. Bouscaren, Linguistique anglaise. Initiation a une grammaire de |’énonciation,
(Gap : Ophrys, 1991), p. 5.

L’ appareil formel de I’énonciation est, selon Bronckart, un « sous-systéme complexe de la langue,
qui érige cette derniére en discours. » J.- P. Bronckart, Théories du langage, (Lieége : Mardaga, 1977),
p. 305.
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Les énoncés ne sont pas toujours construits en fonction de critéres

syntaxiques: Moi, tu sais, le sport..., ouais, bof! A [I'idée de

grammaticalité, les linguistes de I’ énonciation comme Culioli préferent

celui de jugement de recevabilité*. Les énoncés sont perpétuellement

interprétés par les énonciateurs qui effectuent des opérations

linguistiques et épilinguistiques (Bronckart op. cit.) :

[...] il y atout d’abord les énoncés eux-mémes, c'est-a-dire la
réaisation de I'activité langagiére, sur laquelle porte I'analyse du
linguiste. Ces énoncés sont construits gréce a la mise en cauvre d'un
systéme de régles, que nous appellerons momentanément grammaire.
Cette construction s effectue dans la cadre d’ une situation d’ énonciation,
comportant un locuteur et des interlocuteurs (éventuellement fictifs), et
elle a notamment pour but de transmettre un sens, ou contenu, qui est le
résultat d'une construction cognitive du sujet qui renvoie a des objets
extralinguistiques, avec leurs propriétés physico-culturelles. Le sens
enfin n'est pas définissable indépendamment de la situation
d’ énonciation; chague langue s'est dotée de valeurs référentielles
(modes, temps, aspects, quantification), qui sont autant de constructions
cognitives du sujet. C'est dans ce contexte trés large de la situation de
discours que s élaborent les significations. Il ne peut donc étre question
d'admettre que le langage est un code formel qui établit une
correspondance bi-univoque entre le son et le sens. Le sens n’est pas une
« sécrétion du cerveau », toute faite ; ¢’ est quelque chose qui se construit
chez un locuteur, et qui se reconstruit chez un auditeur, dans un contexte
d énonciation, au travers de valeurs référentielles|...].

Le rapport de signification souligné dans cette derniéere citation a été

schématisé par Culioli et repris par Bronckart (1977 : 314) :

Evénement Enoncé
v
G Sit.

Figure 12 : Schéma delarelation Enoncé-Evénement selon Culioli®.

*I Informations tirées du site Internet : www.linguistes.com (20.04.06).
*2 G. désigne lagrammaire et Sit. Lasituation d énonciation. Les spécialistes de lathéorie de Culioli,
écrivent ces termes avec une majuscule.
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Fisher dans la préface de Enonciation: manieres et territoires (1999)
explique gu’ «il Ny a pas de texte (oral ou écrit) sans prise en compte
du matériau empirique, trop souvent considéré comme un simple support
transparent et inerte», mais aussi que «|’activité discursive est une
activité de production et de reconnaissance de formes agencées par des
sujets actifs, en situation, et nécessitant un gjustement de sujet a sujet. »
Elle conclut par : « La démarche dite ‘énonciative’ est, a la fois, une
théorie de la construction des énoncés et une théorie de I’ activité régulée

d’ échanges discursifs entre des sujets. »

Nous tenons a préciser a ce stade de notre étude que nous
fonctionnons par thémes avec alers et retours. Dans cette section, faisant
référence aux différents concepts définis par Benveniste, Culioli,
Adamczewski et autres spécialistes, nous reconstituerons les principes
des théories énonciativistes en décrivant des faits de langue ou
expliqguant des phénomenes particuliers. Nous emprunterons les
définitions et commentaires aux uns et aux autres, sans tenir compte des
dates de parution des articles fondateurs de leurs théories respectives, et
utiliserons les modéles et les notions comme des outils, de facon
achronique.

Pour Benveniste (1974), «l'énonciation est cette mise en
fonctionnement de la langue par un acte individuel d' utilisation », maisiil
précise: «Il faut prendre garde a la condition spécifique de
I’énonciation: c'est I'acte méme de produire un énoncé [nhous
soulignons] et non le texte de I’éoncé qui est notre objet », ou encore,
(Benveniste, op. cit), «Dans [énonciation, nous considérons
successivement |’acte méme, les situations ou il se réaise, les
instruments de |'accomplissement. » D’apres Valette (2006), «Avec

Benveniste, I’ énonciation est un acte d’ appropriation de la langue par le
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sujet dont le linguiste reléve les indices dans I’ énoncé”. » Bouscaren et

al. (1991) développent le concept :

Tout énonciateur se sert des margqueurs grammaticaux (c' est-a-dire
les marques de temps, les aspects, les modalités ou les déterminants du
nom) pour exprimer :

1) comment il se situe par rapport ace qu'il dit ; on peut exprimer
celaen termes de point de vue.

2) Et par rapport acelui aqui il s adresse (c’est ce qu’on appelle
des relations entre les sujets ou relations inter-suj ets).

Nous empruntons la définition de «eénonciateur » a Fisher (1999 :
66) :« Nous entendons par énonciateur I’un des éléments constituant le
systeme abstrait de repérage énonciatif, et par locuteur le producteur
effectif d’un acte de parole qui peut coincider avec la valeur référentielle
du sujet de I’ énoncé. »

Tout ce qui se dit ou s écrit, est le résultat de choix effectués par

I’ énonciateur en fonction de (Bouscaren et al. [1996 : 5]),

- lui-méme ;

- lasituation dans laquelle il se trouve (temps et lieu) ;

- celui aqui il sadresse;

-cequil veut dire.
Benveniste développe la notion de «situation d’énonciation » —
concept technique — comme lieu de référence fondamentale pour les
différents calculs opérés. 1l s agit d’ une structure centrée sur le locuteur,
contenant I’ opposition de personne je/tu et I’ opposition de personne/non-

personne (ou troisiéme personne) intégrant un moment — maintenant — et

31| poursuit la comparaison avec Culioli et Guillaume par : « Pour Culioli, I’énonciation n’est pas,
comme chez Benveniste, un acte d’ appropriation de la langue par un sujet, une conversion, elle n’est
pas non plus, al'image de |’ actualisation guillaumienne, une transition de la langue au discours, mais
un processus de construction du sens métalinguistiquement restitué a partir del’énoncé. » M. Valette,
Linguistiques énonciatives et cognitives frangaises, (Paris : Editions Honoré Champion, 2006), p. 42.
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un lieu — ici — servant de reperes a I’énoncé* et de support aux
phénomenes énonciatifs. Culioli, et tous les chercheurs ayant travaillé a
partir de sa théorie, ont aussi analysé ce qu’on appelle, en grammaire
scolaire, les pronoms personnels. Bouscaren (1991), par exemple, illustre

ce phénomene de repérage en anglais par :

Si le pronom qui désigne le sujet dans I’énoncé (S) se trouve étre le
sujet énonciateur lui-méme, on aura le pronom | : S = S; donne 1*°. On
aura un repérage a valeur d’identification.

Si le repérage indique que le sujet de 1’énoncé n’est pas le méme
que le sujet énonciateur, tout en gardant un lien avec lui, on aura le
pronom you: S # Sy donne you. On aura un repérage a valeur de
différenciation.

S’il n’y a aucun lien entre 1’énonciateur (Sp) et le sujet dans
I’énoncé, le repérage aura une valeur de rupture et le pronom sera he, she
ouit: S o Sy .Ce pronom ne se repere pas par rapport a I’énonciateur,
mais est anaphorique, c’est-a-dire qu’il reprend forcément quelqu’un
qui existe en dehors de « | » ou de « you » [...].

Bouscaren et al. (1996) donnent la définition suivante :

L’ensemble composé du sujet de I’énonciation S; et du moment de
I’énonciation T, est appelé la situation d’énonciation, notée Si ou
situation d’origine.

C’est par rapport a cette situation, c’est-a-dire par rapport au sujet
énonciateur et par rapport au moment de 1’énonciation, qu’on repérera
tous les énoncés ; c’est-a-dire qu’on comparera, dans un énoncé donné le
S «droit » (S) au « bouclé » (S;), le T « droit » (T) au T « bouclé » (T,).
L’ensemble S « droit », T « droit » constitue la situation de |’ énoncé.

Les linguistes proposent le schéma récapitulatif (op. cit.) :

** Selon Culioli, « Enoncer, ¢ est construire un espace, orienter, déterminer, établir un réseau de
valeurs référentielles, bref un systéme de repérage [nous soulignons].» A. Culioli, Pour une
linguistique de I’ énonciation, t. 2, (Gap : Ophrys, 1999), p. 44.

* Ce type d’ « algébre » vient de Culioli.
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des repéres énonciatifs \*
— I'énonciateur w
— le moment de |'énonciation
par rapport a — le co-énonciateur
la situation d'énonciation

un énonciateur )
% des énoncés

~ suites de termes ayant une signification

un ordre de plans

: 1. notion / domaine notionnel
— anglais 2. relation prédicative
— francais 3. repérages énonciatifs

une langue spécifique

Figure 13 : Représentation graphique des opérations énonciatives

fondamentales.

Benveniste (1974) “définit I’ objet de I’ analyse linguistique par :

Nous tentons d’'esquisser, a I'intérieur de la langue, les caracteres
formels de I’ énonciation a partir de la manifestation individuelle qu’elle
actualise. Ces caractéres sont les uns nécessaires et permanents, les autres
incidents et liés ala particularité de I'idiome choisi.

L éon (2003) fixe les origines de I’ énonciation dans son sens comme,

L’ ensemble des actes qu’ effectue le sujet parlant pour construire
dans un énoncé un ensemble de représentations communicables. Une
conception énonciative du langage consiste a soutenir que c’'est dans
I”énonciation et non dans des réalités abstraites préconstruites comme
dans la langue ou la proposition, que se constituent pour I’ essentiel les
déterminations du langage humain.

La connaissance des mécanismes régissant |’énonciation, n’est-

elle pas une compétence linguistique, donc une connaissance de la

*® 1| semble qu’ une définition de la structure linguistique soit fournie dans la citation suivante : « La
base de la structure linguistique est composée d' unités distinctives, et ces unités se définissent par
quatre caractéres: elles sont des unités discrétes, elles sont en nombre fini, elles sont combinables
et elles sont hiérarchisées [nous soulignons]. » E. Benveniste, Problémes de linguistique générale, t.
2, (Paris: Editions Gallimard, 1974), p. 93.
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langue ? Cette derniére ne se situe-t-elle pas dans le « savoir-dire »,
étape préalable a I’ acte de dire (qui équivaut a I’ énonciation de Culioli)
puis au «dit» (ou énoncé) ? La compétence linguistique est
profondément ancrée dans le stade précédant I’acte d’énonciation et
sous-entend une connaissance nécessaire de la langue et de ses
meécanismes. L’ existence d’ une interaction constante entre le savoir-dire
et son « produit fini » : - le dit - ce qui contredit la notion de rupture ou
de séparation entre discours et parole. L’intuition linguistique est ce que
Culioli nomme «|I’activité épilinguistique » (Besse, Porquier [1991 :
113]) ou « structuration non consciente des données ». Elle favorise le
choix, chez les apprenants, du grammaticalement possible a I'intérieur

des micro-systemes linguistiques étudiés en classe, par exemple.

Alliant la rigueur structuraliste a la puissance théorique
enonciative, Culioli va avoir une influence notable auprées des linguistes
anglicistes, mais son emprise s éend plus loin en raison de son intérét
pour des langues diverses (voir Groussier, Riviere 1996, page de
présentation). La théorie des opérations énonciatives semble
particuliérement moderne par sa description des produits langagiers
autant que des opérations qui y conduisent. C'est une conception du
langage en prise sur la communication. Ducard (Ducard, Normand

2006 : 13) en rappelle les lignes essentielles :

- une hypothese fondatrice: I'activité énonciative est une
activité de production et de reconnaissance interprétative de formes
abstraites ;

- un modée épistémologique a trois niveaux de représentation :
(1) représentations mentales ou notions, inaccessibles directement®’ ; (2)

*" Valette précise: « Le niveau 1 est celui de nos activités cognitives (au sens piagétien), affectives,
sensori-motrices, ce sont des représentations physico-culturelles issues de notre expérience du
monde : mémoire, activité onirique, relations aux objets culturels ou naturels, relations a autrui,
interdiscours, conduites ritualisées, etc. Il sy effectue des opérations de mise en relation, de
construction et d’organisation de propriétés composées que Culioli appellera a partir des années
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représentants  linguistiques; (3) systeme de  représentation
métalinguistique ; le niveau 1 est lui-méme en prise avec |’ expérience et
la praxis des sujets plongés dans un univers culturel ;

- une hypothése conditionnelle : les représentants linguistiques
constituent les traces matérielles textuelles des représentations et des
opérations du passagede 1 en 2 ;

- un principe méthodologique: la formalisation des relations
entre (3) et (2) doit permettre de construire une simulation des relations
entre (1) et (2).

Les linguistes de I’énonciation mettent en relief |I’énonciateur®
(celui qui produit I’énoncé, voir supra) par rapport au locuteur ou au
scripteur (celui qui parle ou qui écrit), sans oublier gu’un énoncé peut
étre auss pensé®. Comme le rappelle Benveniste (1974), « Ce qui en
général caractérise I’énonciation est |’accentuation de la relation
discursive au partenaire, que celui-ci soit réel ou imaginé, individuel ou
collectif. » L’énonciation est «|'acte de parler, dans chacune de ses
réalisations particulieres, ¢’ est-a-dire qu'est acte d’ énonciation chague
acte de production d’un certain énoncé» (Perret [1994 : 1]). Les facteurs
enonciatifs ont un réle prédominant, en grammaire, dans des domaines
comme le discours indirect, la deixis ou la modalité. Ce que I’ on appelle
la situation d’ énonciation (ou Sit.) est composée du temps, du lieu et des

actants. L’ acte d’ énonciation permet de passer de lalangue au discours.

quatre-vingt des notions [...]. » M. Valette, Linguistiques énonciatives et cognitives francaises,
(Paris : Honoré Champion Editeur, 2006), p. 265.

8 «Pour Culioli, les formes linguistiques sont sensibles & une orientation vers I’interlocuteur : dés
gu'un énonciateur prend la parole, il pose en face de lui un destinataire qui devient un
coénonciateur. Dans cette optique, les formes et structures linguistiques dépendent de la réciprocité
des perspectives énonciatives. Leur déploiement et leurs transformations successives dans |’ aternance
des énoncés sont ainsi le fruit d’ une collaboration, d’une négociation, voire d une co-construction. »
Berthoud, « Interroger des formes linguistiques « ancrées » dans I’ interaction verbale » in D. Ducard,
Cl. Normand, dirigé par, Antoine Culioli, un homme dans le langage, (Paris: Ophrys, 2006), pp. 221-
222.

** Pour Benveniste, « L’acte individuel par lequel on utilise la langue introduit d’abord le locuteur
comme paramétre dans les conditions nécessaires a I’ énonciation. Avant |’énonciation, la langue
n’est que possibilité de la langue. Aprés|’énonciation, la langue est effectuée en une instance de
discours [nous soulignons] qui émane d'un locuteur, forme sonore qui atteint un auditeur et qui
suscite une autre énonciation en retour. » E. Benveniste, Probleme de linguistique générale, t. 2,
(Peris: Gallimard, 1974), p. 83.
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Selon les théories des opérations énonciatives (Larreya, Watbled [1994 :
59)),

[...] le signifié des formes grammaticales d’une langue ne peut
étre décrit qu'en termes d’opération. Une opération (qui est de nature
psycholinguistique) peut étre définie comme un « travail mental» (latin
operari, “travailler”), dont le résultat est une construction qui est elle
auss de nature mentale.

Bouscaren (1991) précise que I’on parle d’ « opération » parce gqu’ on fait
un calcul. « On calcule la valeur du repérage soit par rapport au sujet
énonciateur, soit par rapport au moment de I'énonciation. » Les
manifestations de ces phénomenes psycholinguistiques laissent des
traces dans les énoncés que les linguistes vont analyser. Toute opération
étudiée peut avoir comme marqueur (ou «signifiant ») soit (Larreya,
Watbled, op. cit.),

un morphéme grammatical (a, the, at, -ed, etc.)

une construction syntaxique (I’ ordre auxiliaire/sujet, etc.),
un schéma intonatif,

une combinaison des marqueurs précédents.

000D

Pour résumer ce paragraphe nous citons Schott-Bourget (2003), pour qui
analyser les marques de I’énonciation revient a éudier «tout ce qui
dans le dit dénonce du dire [nous soulignons]. » Bouscaren, et al.
(1996) développent :

Si on étudie chague mar queur grammatical, on comprendra quelle
opération il révéle : un marqueur grammatical est toujours latraced’ une
opération fondamentale. S I'on sait quelle opération a eu lieu, on

pourra comprendre le point de vue des énonciateurs.

En ce qui concerne ce « point de vue », les auteurs de Initiation a une
grammaire de I’énonciation pour |’ étude et I’ enseignement de I’anglais

répondent ala question suivante :
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Comment voit-on gue I’énonciateur exprime un point de vue par
rapport ace qu'il dit ou par rapport au coénonciateur ?
a) Il peut commenter ce qu'il voit : il utilise alors |’ aspect be +ing][...].
b) Il peut dire qu'il est pratiquement sir de ce qu'il dit, sans toutefois
I’ affirmer complétement. Il utilise le modal must [...].
c) Il peut établir un lien entre ce qui a eu lieu a un moment antérieur et le
moment de |’ énonciation. Il utilise aors le present perfect [...].
d) Il peut indiquer qu'il n’exprime aucun point de vue. Il emploie le
prétérit simple dans un récit alatroisiéme personne.

Dans le domaine de la détermination nominale, passer de la langue

au langage revient a :

[...] assign[er] un référent aux groupes nominaux déterminés,
c'est-adire que le simple fait d avoir employé I'article défini [par
exemple] doit indiquer a votre allocutaire qu'il est en droit de se
demander de quel objet ou individu précis vous étes en train de lui
parler : I'emploi de I'article (entre autres) est signe que ce dont on lui
parle est identifiable par lui [nous soulignons].

Ces précédents auteurs, ont en commun la volonté d’ étudier les faits de
parole. En effet (Rolland [2003 : 141]),

La linguistique de I'énonciation se juxtapose a |’ approche
communicative, car le souci d’ accéder aux principes de fonctionnement
de lalangue est apparu indispensable dans le cadre de I’ apprenti ssage.

Il faut admettre que, dans une situation de classe, les théories
enonciativistes viennent se fixer sur des exercices préréglés (Besse,
Porquier 1991), « Ainsi celui qui exécute un exercice est privé de son
autonomie énonciative habituelle : il doit S'insérer dans une énonciation
gui n'est pas la sienne et qui surdétermine ses prises de parole ». Les

spécialistes en concluent (op. cit.) qu’

Apprendre une langue, ¢’ est alors en quelque sorte en apprendre les
régles de fonctionnement et d’ utilisation — en tant que corps de savoir sur
cette matiére — selon les descriptions préal ablement adoptées et adaptées
par et pour I’ enseignement.
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Culioli précise (in Culioli, Normand [2005 : 65]) :

[...] que la langue, en fait, a une interface entre, d'un c6té une
langue donnée, ce qui nous donne du texte, et d’'un autre c6té le langage
qui, lui, mord sur toute notre activité de représentation, toute notre
activité symbolique.

Pour le chercheur (op. cit.), des phénomenes empiriques,

[...] se dégage une activité autorégulée de mise en relation et
d'interaction, qui organise et structure des entités hétérogenes. Ceci
engendre une prolifération de possibles, mais de ces possibles se
dégagent desinvariants.

A I’ origine de ce courant, il faut citer la description précise des fonctions

du langage par Jakobson®, antérieure aux travaux de Culioli :

Schéma de la conver sation

contexte
destinateur ........................ MESSAQE .....iivivnnennen...... destinataire

contact
code

Fonctions correspondantes

fonction référentielle
fonction émotive............... fonction poétique .................. fonction conative
fonction phatique
fonction métalinguistique

Figure 14 : Lesfonctions du langage selon Jakobson.

% Roman Jakobson est né en 1896 et mort en 1982.
Le schéma et les explications suivantes sont inspirés ou citées des sites http://fr.wikipedia.org. et
http://www.site-magister.com (31.01.07).
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Le linguiste russe a développé un point de vue centré non pas sur la
transmission d’ un message, mais sur le message lui-méme. |l se compose
de 6 facteurs. Pour lui, la communication s organise selon six poles
auxquels correspondent des fonctions différentes :

- le destinateur est celui qui parle, le locuteur. Lorsque le message trahit
les pensées ou les sentiments du locuteur, lorsqu’il est teinté de
subjectivité, on parle de fonction émotive (ou expressive).

- le destinataire est celui a qui le locuteur parle: a savoir |’ allocutaire
Sil nintervient pas, l'interlocuteur sS'il y a échange verba. Au
destinataire correspond la fonction conative (du latin conor signifiant
s efforcer de). Est conatif ce qui est destiné a produire un certain effet
sur le récepteur. Cette fonction est fondamentale : parler est un acte
dirigé vers I'autre pour produire des effets variés: une réponse, une
émotion, une action, une reconnaissance ... Le contexte est a prendre au
sens large du terme : ce peut étre la situation d’ énonciation, comme tous
les objets ou manifestations du monde observables, auxquels renvoie une
forme linguistique.

- la fonction référentielle d'un message a trait a |’aspect purement
informatif de I’énoncé, a ce a quoi il fait référence. Le message est
I”énoncé. Si I’on s'intéresse au message pour lui-méme, aux signifiants
plus qu’ aux signifiés, ¢’ est lafonction poétique de I’ énoncé qui est prise

en compte en rapport avec |’ esthétique.
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- la fonction phatique (en grec : phasis = parole) permet d établir ou de
maintenir le contact avec I interlocuteur et de vérifier gu’il vous écoute.
L e code est la langue que nous utilisons pour communiquer avec |’ autre,
a savoir un systéme conventionnel de regles et de signes permettant la
production et la compréhension du message.

- la fonction métalinguistique est I'emploi réflexif du langage, c est-a
dire un rapport entre « code » et « métalinguistique ».

Ces différents usages montrent la complexité de I’ activité de langage.
Parmi ces six poles, le travail sur le code — et donc la fonction
meétalingui stique — sont particuliérement travaillés en classe.

Selon Rolland (2003), « L’ approche énonciative prend en compte
le rdle actif de I’enfant sur le plan discursif. » Adamczewski, Gabilan
(1992) soulignent que I’ énonciateur est bien plus qu’ un simple locuteur.
Pour le premier cité (voir annexe 4), « La langue (lexique et grammaire)
impligue des opérations de mise en discours (chiffrement/encodage) qui
amene ce dernier (énonceés produits). »

Chez les théoriciens de [I’énonciation, | énonciateur est
responsable de ce gu'il produit. Il utilise les ressources de la langue
pour construire un discours. Adamczewski (1992) explique que « pour
gu’il y ait discours (c’ est-a-dire fabrication d’ énoncés oraux ou écrits), il
faut qu'il existe dans la téte du locuteur une génératrice capable de les
produire. Cette génératrice, ¢’ est lalangue. » Ce gu’il va résumer par le
schéma suivant (1992: 11) :
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L angue
(lexique et grammaire)
\J

opérations de mise en discours

(chiffrement /encodage)

d
discours

(énoncés produits)

Ce concept soppose a la notion chomskyenne de « connaissance
tacite ». Pour le linguiste américain, le locuteur n’a qu’ une connaissance
inconsciente des regles qui déterminent la grammaticalité des phrases.
Chomsky considere la compétence linguistique comme innée et non
acquise. L’ approche énonciative du langage (in Paveau, Sarfati [2003 :
169-173]) « implique également une théorie du sujet, puisque ce sont ses
marques d'inscription dans |’énoncé qui constituent alors I'objet du
travail du linguiste ».

Selon Culioli (1982), dans le cadre d’'une théorie des opérations
enonciatives, « Le langage, activité signifiante de représentation, ne nous
est accessible qu’a travers des textes, c’est-a-dire des agencements de
marqueurs : ces agencements sont latrace d’ opérations. » La TOE a pour
objet I'éude systématique et rigoureuse des marqueurs et opérations
dont ces derniers sont la trace a partir de corpus divers, écrits mais aussi
oraux, gue la langue utilisée soit soutenue ou familiére. Les opérations
enonciatives renvoient au travail de mise en discours de |’ énonciateur,
acteur primordial avec le locuteur et le coénonciateur. L’ énonciateur est
directement responsable du passage de la langue en discours par un
filtrage plus ou moins important en fonction des effets voulus (d' ou

I’importance de la modalité en TOE).
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Dans un cadre théorique proche de la TOE, Adamczewski (1992) décrit
I’ énonciateur comme « | homme-orchestre qui, a partir des ééments de
langue, construit le discours, c'est-a-dire |I’ensemble des messages
destinés au coénonciateur. » Il le considere aussi comme un « chiffreur »

expliquant que (op. cit.),

Les énoncés d’'une langue sont [donc] autant de messages chiffrés
adressés a un coénonciateur qui doit disposer du méme code — des
mémes procédés de chiffrement — que celui de I’ énonciateur pour étre en

mesure de déchiffrer les messages.

Il résume ce processus par le schéma suivant (Adamczewski, Gabilan
[1992 : 12]) :

Enonciateur-chiffreur opérations d’ encodage
(encodeur) (langue /discours)
\!

M essage chiffré (énoncé)
Coénonciateur opérations de
déchiffreur décodage
(décodeur) (discours : langue)

sens du message

L es différentes opérations effectuées, signalées par des « marqueurs » ou
des «traces » portent sur N ou la notion nominale, sur V ou la notion
verbale, et enfin sur la relation S/P ou relation prédicative. A partir de
ces « indices », le linguiste reconstruit les différentes étapes a I’ origine
de la construction d'un énoncé. Dans The Secret Architecture of English

Grammar (2002), Adamczewski explique que le linguiste



93

métaopérationnel recherche la « pierre de Rosette qui peut I'aider a
découvrir les véritables étapes de la construction de phrase™ ».

Les notions pures sont des « étres » plus abstraits que des unités
lexicales. Elles ne renvoient a aucune catégorie morpho-lexicale, comme
nous le verrons dans le chapitre deux. N'importe quelle notion X se
présente toujours de fagon « basique » sous la forme prédicative « étre-
X ». |l faudra ensuite construire le « domaine » (p, p’) de cette notion en
un ensemble d occurrences qui, a leur tour, pourront étre délimitées de
deux fagons distinctes :

- gpatio-temporellement : de fagon quantitative, soit QNT ;

- par différenciation avec ce qui «n'est pas-X » (choix de p’): de

facon qualitative, soit QLT.

L’identification et la différenciation, opérations de repérage, « reposent
sur la structuration du domaine notionnel en zones distinctes » (Fuchs,
Le Goffic [1992 : 150]). Nous reviendrons en détail sur ces différentes
opérations — processus centraux des théories de I’énonciation — dans
notre chapitre deux a propos de la détermination nominae. Suivant
Fuchs et Le Goffic,

L’énonciation [...] permet au locuteur de s approprier la langue
pour la convertir en discours, et d énoncer sa position de locuteur a
travers cet ensemble de signes particuliers qui constitue « |’ appareil
formel de I’ énonciation ».

°L “ A metaoperational linguist is searching for the ‘Rosetta stones’ which can help him discover the
real processing stages of sentence construction.” H. Adamczewski, The Secret Architecture of English
Grammar, (Précy-sur-Oise: Editions EMA, 2002), p. 62.

Culioli (2005) décrit une trace comme « la face sensible de ce qui se passe, ailleurs, dans cette zone
intermédiaire de I’ épilinguistique [Epilinguistique, définition : activité métalinguistique intuitive et
non consciente distincte du concept chomskyen de connaissance tacite innée. » Culioli cité par Y.
Rolland, L'anglais a I'école, (Paris: Belin, 2003), p. 286.], domaine d'abord informulable ou se
mélent pensées, affects, production et reconnaissance des formes ... », ou encore (2005), « Voila,
' est tout simplement ¢a: latrace c'est larelation entre ce qui est 1a et d’ un autre cté ce qui N’ est pas
&, mais qui d'une autre facon a été la. »
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Les textes sont traités comme des agencements de marqueurs
représentant les opérations sous-jacentes a |I’activité langagiére.
L’ «appareil formel de I’énonciation » (expression de Benveniste) est
structuré selon une hiérarchie ains schématisée (Fuchs, Le Goffic,
[1992 : 147]) :

relations primitives?
entre notions

Instanciation

lexis (= famille d’ énoncabl es)
énonciation l

énonceé (séquence préterminale)
linéarisation

énoncé linéarisé

A chague étape, on passe d’ un type de représentation a un autre par une
série d'opérations: opération dinstanciation (voir glossaire
linguistique), puis d’ énonciation, et enfin de linéarisation. Les lexis,
structures construites par |’opération d’instanciation, définissent des
familles d’ énoncables. Les opérations d’ énonciation permettent de passer
de la lexis a des énoncés bien formés. Nous y reviendrons de fagon
détaillée dans le chapitre suivant.

Trois niveaux différents structurent le langage selon les théories
des opérations énonciatives (Cotte et al. [1993 : 65-66]),

°2 Pour Culioli, les relations primitives constituent une classe finie. Il en propose la typologie
provisoire suivante :

relations spatiales ;

relations inter-sujets ;

relations de repérage.
Culioli cité par Fuchs, Le Goffic, (ibid.).
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o Niveau 1 (langage) : celui des représentations mentales, de la cognition
(ou connaissance) au sens large (notions, fantasmes, expériences, images
gue I'on se fait du monde, rapport a ce qui nous entoure, etc.). A ce
niveau, antérieur a la catégorisation en mots, s effectuent des opérations
de mise en relation entre propriétés, de composition, d’ enchainement, etc.
Ce premier niveau ne nous est pas directement accessible ;

o Niveau 2 (langues) : celui du texte, des représentations « linguistiques »,
ou, s I’on préfére, des agencements de marqueurs qui sont |I'une des
traces perceptibles des représentations et des opérations du niveau 1 ;

o Niveau 3 (métalangue) : celui de la construction du systeme de
représentation métalinguistique (terminologie, notations, catégories,
opérations, etc.), construction acquise par un va-et-vient constant entre
observation et théorisation. Elle devra permettre de représenter les
phénomenes linguistiques, mais auss den rendre compte et, en
particulier, deffectuer des calculs dépassant la simple intuition
sémantique.

L’idée consiste a simuler, au moyen de larelation gque I’ on établira entre
le niveau 3 et le niveau 2, celle qui existe entre le niveau 2 et le niveau 1.

Dans la construction d' un énoncé, on a affaire, au départ, a des notions
(voir glossaire et chapitre 2) représentant un « ensemble de propriétés
physiques et culturelles » (Culioli 1992) du domaine de la représentation,
faite de propriétés constitutives de ces notions en ére-N. On construit un
domaine autour de cette notion qui va permettre d effectuer des
opérations — ou calculs — de quantification et de qualification. Il sera
alors possible d’ extraire des n de N ou d’ émettre une opinion quant a son
appartenance ou non au domaine constitué (référence a I’ Intérieur, a
|” Extérieur et ala Frontiere du domaine notionnel). Ce niveau — étre-N —
précede la construction de la relation prédicative, ou «relation
minimale », formée d’ un sujet (généralement un nom) et d’un prédicat
(voir glossaire), le plus souvent formalisé par un verbe. Le sujet peut
auss étre un verbe a l'infinitif ou un gérondif. D’aprés Bouscaren
(1991 : 13), «Les mots sujet et prédicat désignent des fonctions. La
fonction de prédicat est une fonction de mise en relation. [...] Les mots
nom et verbe désignent des catégories grammaticales. » Elle gjoute la

définition suivante (op. cit.) : «on dit qu'une relation prédicative est
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validée quand €lle est valable, ¢’ est-a-dire quand €elle se vérifie pour un
repére donné. »

Pour conclure nous citerons Adamczewski (1992): «La
grammaire d’une langue est [ici] I’ensemble des opérations mises en

cauvre par cette langue » (nous soulignons).

Au niveau du texte, les théories des opérations énonciatives ne
reconnaissent que deux moyens de repérer un objet de discours : soit en
avoir dgja parlé, soit pouvoir le désigner dans le monde qui nous entoure.
Plus précisément, selon Perret (1994) «on distinguera pour un méme
groupe nominal, sens et référence», concepts datant de plusieurs
siecles. La linguiste illustrera son propos du schéma suivant (Perret, op.
cit.) :

référence
/\
référence virtuelle référence actuelle
/T
réf. co(n)textuelle réf. situationnelle
N N\
anaphore expansion in in
du nom praesentia absentia

Lorsgque le locuteur présentera les objets comme non identifiables par
I”allocutaire, il emploiera comme prédéterminants ce qu’ on appelle des
guantifiants, a savoir :

- lesarticlesindéfinis;

- lesnuméraux ;

- lesdéterminants indéfinis (plusieurs, quelques, beaucoup de, etc.).
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Lorsque le locuteur présentera les objets comme identifiables par
I’allocutaire, la construction de la référence pourra se faire de deux
facons :

- defagon purement contextuelle ;

- enrenvoyant alaréalité extérieure (réf. situationnelle).

Cest donc par le choix du déterminant que se précisera le type de

référence que I’ on entend donner au N énoncé (Perret, op. cit.).

[11. A. 2. Exemples en anglais et en francais.

En anglais, la notion de sphere de I’ énonciateur est introduite en
Sixiéme par un schéma en forme de triangle de facon a faire la différence
entre | et you, qui ne sont pas vraiment « des pronoms mis a la place
d’un nom » ou proformes, et les anaphoriques. Ce triangle va représenter
mentalement |a place de chacun, énonciateur (S;) et coénonciateur (S;)
dans la production d un énonceé, ou plus simplement a un niveau scolaire,
dans une conversation.

Dans le domaine de la détermination nominale, par exemple,
I’ article « zéro » - comme on le nomme dans les grammaires scolaires -
est présenté comme un véritable outil. Associé au pluriel, il permet tres
vite de confronter, puis de manipuler la combinaison indéfinie a N sing./
@ N pl. Lerenvoi alanotion pure en Sixiéme est expliqué comme utile
pour «identifier plusieurs choses ou plusieurs personnes», ou pour
« parler de quelque chose en général » (New Wings 6°).

Au lycée, I'emploi du « déterminant zéro » est défini comme un
symbole théorique. Il est suivi de nombreux exemples comme dans
Voices 1 (2002). Pour résumer le manuel, ce que nous considérons
comme « |’ absence d’ article » s applique :

- al’emploi générique;



98

- alanature ou alaqualité de I’ objet (on oppose qualité a quantité soit
(QLT, (QNT)) ;

- aux noms abstraits ;
- aux noms associés dans des « paires » ou séries ;

- aux noms propres (références aux noms autodéterminés ou singletons,
C’ est-a-dire uniques représentants de leur classe ou sous-classe®).
A aucun moment, dans les ouvrages cités, le renvoi ala notion pure ne se
présente sans article précédant N. L’ absence de déterminant, symbolisée
de facon pratique par @ (would you like @ tea or @ coffee ?) est
enseignée en college et en lycée comme une place laissée libre ayant une
signification particuliére, comme s un symbole pouvait passer du
domaine métalinguistique a la langue. Cette « place » est représentée par
@, qui est ainsi devenu le troisiéme article de I’ anglais au méme titre que
a/an et the. L’ambiguité de I’ utilisation de ce symbole, élevé au rang de
déterminant, pousse certains apprenants zélés de second cycle a
«truffer » leurs productions écrites de @ devant les notions pures et
autres substantifs non quantifiables.

Nous pensons qu’il serait plus simple d expliquer aux ééves que
I"anglais n’a que deux articles : a/an et the, qui ne s emploient que dans
certains cas précis. |l faut auss ajouter que certains noms ne sont
précédés d aucun article. Eviter de représenter cette place libre - qui n’en
nN'est pas une - par &, montrera de facon évidente, que les notions
lexicales peuvent ne pas étre déterminées ou limitées dans leur
signification, et définira, a nouveau, le sens méme du mot

« déterminant », méconnu de I’ ensemble des apprenants.

*% Ces exemples concis sont tirés du précis grammatical de Voices 1", (Paris: Bordas), p. 210.
** Exemple du Pr. Watbled.
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Le manuel de grammaire destiné au second cycleLl’anglais
pratique grammaire expliguée (Longman, 1990) introduit ses pages sur

I article par la définition suivante :

L’ article sert a déterminer une classe ou aen isoler un élément. Dés
lors que I’ on ne peut visualiser ni les limites de la classe, ni en extraire un
élément ou une partig, il N'y a, en anglais, aucun article.

Cette explication suppose que I’ @éve ait acquis la notion d’ extraction et
de renvoi a la notion pure des théories de I’ énonciation. Cet ouvrage est
de douze ans antérieur a Voices 1°°. Lorsque |I’on compare les deux
explications linguistiques concernant I’ article, on constate un retour a
I” explication grammaticale scolaire plutét traditionnelle. Peut-étre est-ce
da a la difficulté de compréhension de ces concepts pour des éleves
habitués, au college, aux descriptions grammaticales traditionnelles et
aux listes d’ exceptions du type: il est @ médecin (renvoi a la notion
pure) en francais, se traduit en anglais par heis a doctor (extraction) en

anglais.

Certains didacticiens ont déatrace les limites des TOE appliquées
a |’ enseignement/apprentissage. En effet, Puech (1998) souligne que les
derniéres 10, «convergent [...] vers une promation de I’énonciation
comme appropriation ultime de la signification et du monde culturel
dans satotalité ». 1l critique le fait que le champ scolaire soit, en fonction
de I’ époque et des théories en vigueur, le lieu des extrémes et parfois des
exces. Il justifie son point de vue par I’ existence, selon lui, d' une théorie
homogéne de I’ énonciation, ou d’ un « sens univoque » associé au terme

de discours particulierement dans I’ enseignement du francais.
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[11. A. 3. Théorie cognitive et didactique de I’ anglais L 2.

L e programme de la grammaire cognitive sert a décrire ce « qui se
passe dans la téte des gens » (Spring 3°) et mettre en relation les formes
grammaticales avec notre fagcon de concevoir ou penser le monde. Le
latin cogitare «penser », forme de base de cette expression, donne
I"adjectif cognitif en francais traduit par cognitive en anglais. Dans le
domaine de la linguistique et des travaux appliqués aux grammaires
scolaires, ce programme est le résultat des recherches de Lakoff, de
I”université de Berkeley aux Etats Unis, ains que des publications de
Sweetser, ou de Langacker de I’ université de San Diego, pere fondateur
de cette grammaire. Selon Fuchs et Le Goffic (1992),

A I"heure actuelle, au sein de la linguistique, deux grands courants

se disputent ce que I'on pourrait appeler le champ énonciatif au sens le
plus large: le courant énonciatif (a strictement parler, au sens étroit du
terme) et le courant pragmatique.
Pour schématiser, nous dirons que le courant énonciatif est d inspiration
grammairienne néo-structuraliste européenne, plus particulierement de
langue francaise (on pourrait retracer parmi les «marginaux » du
structuralisme européen toute une lignée alant de Baly a Culioli, en
passant par Benveniste et Guillaume), cependant que le courant
pragmatique est au moins au départ d’inspiration logico-philosophique et
sinscrit dans une mouvance anglo-saxonne bien implantée aux Etats-
Unis, en Grande-Bretagne et en Allemagne (et, a date plus récente en
France) ; que le premier part de I'anayse de sous-systémes ou
d’ expressions de langue participant du statut de
« catégories énonciatives » (comme par exemple les «indiciels» ou les
modalités) et tente de construire progressivement des modéles locaux de
I”énonciation, cependant que le second cherche plutdt a retrouver, au
niveau du «langage en acte» les traces linguistiques de certains
mécanismes langagiers généraux (conversation, argumentation, ...).

Larevue Les grands dossiers des Sciences Humaines (2006 : 29) donne

les explications suivantes :
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Les sciences cognitives forment un vaste continent de recherche
qui integre plusieurs disciplines: psychologie, neurosciences,
intelligence artificielle, linguistique, philosophie de I'esprit. L’ objectif
est d'étudier toutes les formes de la cognition (perception, mémoire,
apprentissage, résolution de problemes, langage, conscience) de leurs
bases neurobiologiques jusgu’ aux « états mentaux » : les représentations
mentales. Durant une premiére épogue (1960-1975), le modée de
référence des sciences cognitives était celui du cerveau-ordinateur. Puis,
avec I'essor des neurosciences et des modéles connexionnistes, les
réseaux de neurones ont eu le vent en poupe. Aujourd hui, avec
I’éargissement des champs d'étude (émotion, motricité, conscience,
plasticité cérébrale, etc.), les sciences cognitives entrent dans une
nouvelle période.

Jerome Bruner, un des peres fondateurs de la psychologie
cognitive, a publié en 1956 I'ouvrage A study of thinking traitant de la
catégorisation et de I’ acquisition des concepts, dans une époque dominée
par la vison béhavioriste (qui Sintéresse exclusivement aux
comportements). |l a montré que les sujets mettent en oauvre des
stratégies mentales afin de résoudre activement des problemes. Cette
étude a bouleversé une tradition bien ancrée et ouvre de nouvelles voies
de recherche, qui conduiront & I’émergence de la psychologie cognitive
(voir Lecomte in Ruano-Borbalan [2001 : 184]).

Le glossaire de I’ ouvrage L’ intelligence de | enfant. Le regard des

psychologues (2006), donne la définition suivante de « cognitivisme » :

Dans un sens général, le cognitivisme est assimilé aux recherches
menées en sciences cognitives et qui adoptent I'idée de traitement de
Iinformation. Dans un sens plus restreint, il est assimilé au
« computationnisme» ou modele computo-représentationnel. Ici, les
hypothéeses sont plus restrictives. Ce modele postule :

1) I’existence d’ états mentaux ;

2) que ces états mentaux sont traités sous forme de représentations
symboliques et d’ attitudes propositionnelles ;

3) que des opérations logiques (association, implication) forment
un « langage de la pensée » similaire a un programme d’ ordinateur.

Dans ce méme glossaire, au terme «cognition» sont apportées les

explications suivantes (Fournier, Lecuyer [2006 : 304-305]) :
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La cognition désigne I'ensemble des actes qui relévent de la
connaissance, de sa genése, de sa mémorisation, de ses utilisations, de sa
transmission...

Ce terme, trés utilisé depuis I’ apparition des sciences cognitives
dans les années 1970, réhabilite la vie mentale (laissée de coté par les
béhavioristes) et son rdle dans les comportements des individus.

Les théories cognitives de |'apprentissage ont fait ressortir
davantage |'importance d enseigner les stratégies et les processus. Les
enseignants sont censés distinguer les connaissances déclaratives (le
savoir) des connaissances procédurales (le savoir-faire). L’ attention des
eléves a été également attirée sur les raisons et I’ opportunité de I’ empl oi
de telle ou telle stratégie. Selon Goupil, Lusignan (in Ruano-
Borbalan [2001 : 87]),

Les théories cognitives distinguent plusieurs types de
connaissances: déclaratives, procédurales et conditionnelles. Les
connai ssances déclaratives correspondent a des savoirs donnés (connaitre
I’histoire de la Seconde Guerre mondiale), les connaissances
procédurales portent sur le «savoir-faire» (comment apprendre une
lecon d'histoire), les connaissances conditionnelles indiquent a quel

moment et pourquoi on doit faire appel aelles.

Bruner a décrit les quatre modeles de I'esprit humain en matiere
d’ apprentissage (in Ruano-Borbalan, op. cit.). Ils conditionnent quatre
formes de pédagogie :

Une premiére conception revient a considérer que I’ enfant apprend
par imitation, en regardant agir un adulte ou un jeune plus expérimenté.
L’ éducation vise aors surtout a lui faire acquérir des savoir-faire. On
peut également estimer que |’ apprentissage consiste surtout a acquérir un
savoir formel, déja présent dans des livres et dans la téte de I’ enseignant.
[...] Unetroisieme démarche est de considérer que I’ enfant est avant tout
un penseur. [...] Le role du maitre est donc d'aider I'enfant & mieux
comprendre. [...] Une derniére conception est de considérer que I’ enfant
est capable de savoir. Selon cette perspective, I’enseignement devrait
aider les enfants a saisir la différence entre ce qui est un savoir personnel

et ce que |I’on doit savoir selon la culture d’ appartenance.
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Les auteurs de Spring 3° (op. cit.) reconnaissent que I’acces a la C.G.
(cognitive grammar) est difficile, méme pour les spéciaistes, et
recommandent de ne s'inspirer que de certains aspects plus « concrets »
de la théorie. Lemarchand et al. (2003) expliquent, par exemple, dans le

fichier pédagogique de Troisieme a I’ usage des enseignants qu’

[...] un cognitiviste ne se contente pas de noter que back et ahead
sont des “ unités adverbiales’ ou des “localisateurs’. Il en fait les
révélateurs de la maniere dont nous conceptualisons I’ espace et le temps.

Les mots-outils sont appel és des grams, et la désinence -ing qualifiée de
« lettres-outils ». Les deux auteurs se sont inspirés de la thése de doctorat
de Sweetser pour expliciter la signification des modaux, par exemple,
utilisant «forces, barriéres, obstacles». Must signifie «pousser a
I’ action » ou « mettre la pression » (ibid.). Can’t est décrit comme « une
barriére en travers du chemin» (2002) parce que: «Les mots de
grammaire nous renseignent sur la fagon dont nous pensons le temps,
|” espace, les relations, etc. En observant |la grammaire, on voit comment
travaille I’ esprit » (op. cit.). S I’on fait remarquer aux apprenants que la
particule anglaise back est issue du substantif back : le dos, par exemple,
il leur sera plus facile de la mémoriser. Ahead aurait tout aussi bien pu

étre choisie comme illustration.

[11. A. 4. Tableau récapitul atif.
A ce stade de notre étude, nous proposons un tableau récapitulatif
de I’évolution générale de la pédagogie des langues depuis |’ antiquité

jusgue dans les années 80 (Quivy, Tardieu in Bailly [1997 : 52-53]) :
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M éthodes Date Grammaire Traduction Support

Préceptorat Jusqu’ au XIX®siécle | Pas d'enseignement | Pas de traduction, Oral, interaction
systématique, prise | importance du non- | entre partenaires de
de conscience verbal. la communication
intuitive des authentique.
régularités

Grammaire-théme | XVIII®siécle Apprentissage Mot amot. Ecrit. Morceaux
déductif, Latraduction sert de | choisis. Documents
enseignement méthode didactiques pour
explicite. Références | d apprentissage. I’ approche lexicale.
constantesala
langue maternelle.

Grammaire-version | XVIII®siécle Apprentissage Mot amot. Ecrit, morceaux
inductif, Latraduction devient | choisis,
enseignement méthode authentiques.
explicite. Références| d apprentissage de Documents
constantes a la| langue étrangere didactiques pour
langue maternelle. mais auss de langue | I’approchelexicale.

maternelle (beau
francais).

Lecture-traduction | XIX®siécle Apprentissage Traduction fournie | Ecrit : textes adaptés
déductif. par le maitre. C'est la | ou authentiques.
Terminologie compréhension qui Dével oppement
calquée sur lalangue | prime. d'une compétence de
maternelle. lecture.

Méthode directe 1902-1925 Apprentissage Lalangue maternelle | Oral.
inductif. On suggére | est proscrite. Dével oppement du
visuellement une non-verbal, des
régularité. gestes... Documents

didactiques
(tableaux...).

Méthode active 1925-1969 Apprentissage Recours alaversion. | Tous supports mais
inductif, I” écrit est privilégié.
enseignement Documents
explicite. Analyse didactisés ou
systématique des didactiques. Textes
formes linguistiques. d auteurs.

Méthode audio- 1950- Apprentissage Pas de traduction Oral prépondérant.

orae. béhavioriste. systématisée. L’ écrit est vu
Grammaire comme un ord
inductive implicite. scripturé.

Documents
didactiques.

Structuro-global 1969- Apprentissage Le sens nait dela Oral et visud (films

audiovisuel gestaltiste. situation. Pasde fixes). Supports du
Grammaire en traduction. non-verbal.
situation, inductive Documents
implicite. didactiques.

Approche 1975- Apprentissage Latraductionvient | Oral et écrit,

communicative et inductif, confirmer la visud... Tous

cognitive. enseignement, soit | compréhension. supports, de
intuitif implicite, soit préférence
explicite. |égerement

didactisés ou

authentiques.

Figure 15: Evolution générale de la pédagogie des langues depuis

I” Antiquité.




Morandi

dans son ouvrage Modeles et méthodes en pédagogie

(2005 :124-126), propose les tableaux suivants :

=43t
it

Méthodes

ystées

Repires |

Principes Rrocessus culturels de pensée | pédagogiques
MODELE TRADITIONNEL (CULTUREL, FORMEL, TRANSMISSIF)
* Tradition | - maicutique | — méthode ~ paideia —ontologique | —encyclopé-
culturelle | - dialogue dialectique — éducation distes
s Connais- - réminiscence privée — sophistes
sance — culture — citoyenneté — philosophes
- Platon
- Aristote
— Isocrate
* Quelques — instruction — didactique — Comerius — sensoriel — grammaire
« précur- religieuse comme méthode| — opposition — rationnel - scolastique
seurs » de la |  (le livre) universelle culture-école | — analytique — humanisme:
pédagogie | -« une téte bien | (V'ars d'ensei- — former le « 1l est bon
scolaire faite » gner) Jjugement qu'il le fasse
- Montaigne trotter... »
contre les
pédants
o XVIE-XVII® | - formation - méthode nor- | - opposition sco- - analytique ~ le maitre
siecles intellectuelle | male « élémen-| lastique/ - politique d’école
Les lumiéres | scientifique taire » rationalisme | —d’Alembert | - pédagogie
de Ia raison | - autonomie —instruction | — Condorcet traditionaliste
; morale publique — universalité
— lumiéres (ideal) — droits de
I'Homme
* XIX-XX* ~ culture forma- | - degrés formels | - instruction ~ culturel — algorithme
siecles trice de l'enseigne- |  vaut éducation | - analytique herbartien
Llinstruction | —entrée par les | ment (Herbart) | - instruction pri-| — disciplines - pédagogies
scolaire contenus — discipline et maire obliga- | scientifiques transmissives
— transmissif disciplines toire - positivisme | - courant « tra-
- pedagogie — laicité — instruction ditionnel
frontale — machinisme, publique moderniste »
— développement| - taylorisme ~ initiation
industriel scientifique
— ctude et ensei-
gnement

magistral




g Repéres socio-|  Systémes Repéres
Principes Processus Méthodes ety de pensée | pédagogiques
MODELE D'EDUCATION NOUVELLE ET PEDAGOGIES ACTIVES
* 1900-1975 | - activité — méthodes natu-| — école/société | — avénement des | — pédagogies et
I'Education | - besoins de relles coopération sciences pédagopues :
nouvelle Ienfant — situation pro- | —mouvement de | humaines : Dewey,
—entrée par 'en-|  bléme I'Education psychologie Decroly,
fant et le - méthode glo- nouvelle affective, Montessori,
groupe classe | bale —I'école libéra- | cognitive, Freinet
— éducation —techniques et | trice sociale — pédagogies
fonctionnelle | méthodes - les grands — constructi- actives (expéri-
- méthode pédagogues visme mentation du
«scientifiquen | — courant anti- | - psychanalyse |  savoir par I'ex-
pedagogique | - psychologic périence de
humaniste I'enfant et la
— Rogers coopération
- dynamique de | dans la classe}
groupe — pedagogies
— analyse institu-| libératrices
tionnelle — écoles paral-
leles
MODELE DE MATTRISE (ORGANISATION, DIFFERENCIATION)
+ 1975 ~ systéme analy- | - méthodologie | - finde 'ére | — organisationnel| — le maitre
Llorganisa- | tique de contrdle industrielle | — linéaire d’école
tion : —entrée dans le | expertise des | —démarche de | - interactif - pédagogie tra-
« manage- savoir : mise fins : objectifs | qualité — adaptatif ditionaliste
ment » du en perspective |  opérationnels, | —compétitivité | - structurel
savoir, et des effets chez | taxonomies, | - contréle
systémes de | Tapprenant référentiels | — nouvelle orga- | — programmation|
formation —élucidation du | misationdu | - planification
systéme ensei- | travail
gnement/
apprentissage
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; Repéres socio-
Mthodes culturels de pensée | pédagogiques
= 1985 - co-structura- | — gestion des | - société - complexité | - pédagogie
Différen- tion méthodes plurielle post- | et variation selon les
ciation ~ variables d'apprentis- | industrielle | - sciences objectifs
Intégration | méthodiques | sage - intégration cognitives | - pédagogie
au projet cognitives | — planification | sociale et sys- | - éducabilité de maitrise
: - entrée dans le | — pédagogie teme éducatif | - sociocognitif | - pédagogie
savoir: indivi-|  variée, diversi-| — décentralisa- | - médiation différenciée
dualisation des| ~ fide, différen-| tion «culture | cognitive - pédagogie
parcours ciée de projet» | - traitement de |  de projet
— ordre pluriel | — groupes de I'information | - néo-
~ construction besoin - psychologic |  constructivisme
du savoir ~ gestion des différentielle | - représentation
- compréhension|  méthodes - concept
— école plurielle|  (enseigne- - compréhension
ment/appren-
tissage
didactiques)
MODELE GLOBAL ET AUTONOMISATION
= 2000 - information | — gestionde | - société de - réseau — individuali-
De Pinfor- | - local et l'information | I'information | - complexitéet| sation
mation au global — recherche de | - surface infor- |  systémique | - aide
savoir: — intelligence l'information | mationnelle | - liens hypertex-| - méthodes
complexité | distribuée | - aide et média-| - médias, tuels, hyper- |  de travail
et autono- | - autonomisa- tions technologies | culturels personnel
misation tion — autonomie d'information | - intelligence | — tutorat
— savoir plus etde commu- | collective | - apprentissages
que savoirs nication, partagée en situation
— compréhen- multimédia - pédagogies de
sion I'antonomie
- accompagne- - éducation
ment fractale
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Figure 16 : Trois tableaux a propos des méthodes et modeles en

pédagogie.

[11. A. 5. Laréforme des langues vivantes : bilan.

Aujourd hui, pour résumer, I’ objectif prioritaire de la réforme des

programmes de langues vivantes au lycée est le développement des

compétences de communication orale et écrite chez les éléves, ce qui

N’ obére naturellement pas la dimension culturelle, dans la mesure ou €elle

reste indissociable de lalangue (Leclercq, Pigearias 1990),
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Les trois grands objectifs, linguistique, culturel, conceptuel,
peuvent étre présentés en termes simples : on apprend a comprendre des
documents authentiques, écrits et oraux, on apprend a s exprimer de
facon plus dével oppée, plus précise, plus argumentée qu’ au college, [...].
Quel que soit le document, I'éléve devra faire la preuve qu'il en a
compris le contenu, le sens explicite et implicite et qu'il est capable de

les restituer en une langue orale, et avec les mots dont il dispose™.

Les pédagogues, affirmant que I’ apprentissage linguistique lutte contre
I’ ethnocentrisme et contre I’ égocentrisme par « décentration », vont
parfois plus loin: « La décentration consiste a étre soi-méme, a avoir
conscience de soi tout en ayant intégré que les autres sont, a la fois,
distincts de moi et identiques & moi » (Porcher, Groux op. cit.). Grace
aux langues étrangeres, les éléeves peuvent aussi se rendre compte peu a
peu de « leurs propres appartenances dans leur diversité qui S inscrit
pourtant dans I’identité d’une culture nationale » (Porcher, Groux, op.
cit). Cest, auss semble-t-il, le premier pas vers |’autonomie de

| apprenant.

[11. B. Vers un éclectisme en pédagogie.

Ces dernieres années, il semblerait que les enseignants aient
tendance a « s'inspirer » de certaines méthodes et pratiques, plutét que
de se conformer aux théories sous-jacentes au manuel scolaire, choisi par
I’équipe pédagogique de leur établissement d'exercice, ou a celles
développées a I'lUFM. Rolland (2003) parle de la «juxtaposition de
plusieurs approches », ou de «cohabitation linguistique », qu'il juge
réalistes mais aussi «déroutantes» et «contradictoires», ce que
Germain (1993) decrit par :

5 B.0. spécial n° 3 du 9 juillet 1987.



109

[...] les enseignants auraient vraisemblablement tendance a puiser
ou bon leur semble sur le plan des principes, compte tenu de leur
formation et de leur expérience, plutét que d’ appliquer scrupuleusement

les principes de telle ou telle méthode ou approche.

L es raisons de cette cohabitation linguistique pourraient se trouver dans
|’ excessive hétérogénéité de certaines classes, comme en Sixieme ou en
Seconde, dans I’ aspect souvent opague des 1.0. et dans les différentes
formations pédagogiques des enseignants agés de trente-cing a cinquante
ans, aux cursus différents, particulierement dans le domaine de la
linguistique appliquée a I’enseignement. Cet éclectisme semble étre la
réponse aux différents paradoxes soulignés plus haut ou inhérents a un
rédl pédagogique difficile a réduire et complexe dans sa représentation. 1|
pourrait représenter une réaction des adultes aux méthodes axées sur la
communication «a tout prix», au détriment de la correction
grammaticale, sachant les difficultés rencontrées dans ce domaine par les
apprenants du second cycle et des premieres années d’ université. Selon
nous, la méthode unique, la bonne théorie, intrinsequement valide,
n'existe pas. Morandi (2005 : 94) le confirme d ailleurs: «on ne peut
plus penser, s organiser a travers un discours sur la seule méthode, mais
contextualiser le guidage, considérer les méthodes par rapport a des
plans de travail adaptés aux éléves. » Nous pensons qu'il n'est pas
possible de juger de I efficacité d’ un procédé dans I’ absolu mais dans un
systeme, en fonction de son adaptation a des besoins et a un objectif.
Chacun peut trouver une efficacité linguistique au sein d une routine
d interaction pédagogique dans ce que |’auteur irlandais James Joyce
qualifiait d’ « épiphanie de I’ ordinaire » (Bruner [2005 : 111]).

Nous pouvons représenter |’interdépendance entre la méthode
utilisée ou mise en place, les objectifs et I’enseignant par le triangle

suivant :
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enseignant

méthode objectifs

L’ expression « pédagogie différenciée » a d'ailleurs été introduite en
1973 et reprise par des publications ultérieures, afin de souligner les
problemes encourus par I'unification du college et des méthodes

encouragées a cette époque. Pour Puren (2002),

[...] laDLE™ [doit] étre congue désormais, dans une perspective de
gestion complexe de I'éclectisme, comme un carrefour ou tous les
parcours sont possibles, et ou en particulier les rapports entre théorie
(didactologique ou méthodologique) et pratiqgue (d’enseignement)
peuvent se déhiérarchiser parce qu’il n'y a ni chemin tracé ni direction
donnée.

Il fait remarquer également que les innovations dans le domaine de la
didactique entrainent un colt pour les enseignants’’, que ce soit en
formation, en heures de préparations de cours, et en adaptation a la
conduite de classe quotidienne, que certains refusent de payer. Comme le

souligne Galisson (in Puren, op. cit.),

[...] La pédagogie, comme la politique, peut bien transiter par
I” utopie, & un certain moment, elle doit s'inscrire dans la réalité des étres
et des choses, une réalité qu’il y alieu d' analyser de prés, pour éviter les
dramatiques décalages entre le souhaitable et le possible.

L’ auteur illustre ses propos par la différence de mise en oauvre entre des

méthodologies cohérentes aux niveaux linguistique et métalinguistique

°® Didactique des L angues Etrangéres.
*" Laloi d orientation de 1989 met I’ enfant « au centre du systéme éducatif ».
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mais inapplicables en classe de langue ou de francais langue étrangere
pour des raisons de maturité cognitive du public ciblé, et d’ efficacité par
rapport aux objectifs pédagogiques visés, sans parler du cété dissuasif
sur la grande majorité des enseignants des théories verbalisées. Troger
(in Fournier, Troger [1980 :137]) parle de «|'improvisation réglée et le
bricolage », expression empruntée au sociologue Perrenoud. L’ opinion
de Tardif, Lessard (in Ruano-Borbalan [2001 : 336]) est la suivante :

[...] les enseignants doivent souvent agir avec leurs ééves en
camééons professionnels et devenir tout a la fois psychologues,
travailleurs sociaux, parents, pédagogues, surveillants, policiers,
confidents et sexologues. Ils se trouvent aors aux limites de leur action et
de leur identité. Est-il encore possible d «enseigner» dans ces
conditions ? Si oui, comment et aquel prix ?

[...] lls [les enseignants] sont donc bien souvent renvoyés a eux-
mémes et doivent inventer sur le tas des identités et des projets
composites a partir de leurs propres ressources et expérience. Pour
survivre, certains se rabattent sur les recettes et routines éprouvées, tandis
gue d'autres, désireux d’'innover, sont confrontés a I'inertie de leurs
collegues ou des établissements, sans parler des blocages du systeme:
administration, syndicats, etc.

Galisson (1980: 137) «milite» pour davantage d'éclectisme et de
pragmatisme, percus comme plus productifs, et encourage a « privilégier
les réformes de comportement plutdt que les réformes méthodol ogiques
globales. », ce que Girard (in Bailly [1997 :27]) justifie par :

Parler d’'une Didactique des langues, c'est envisager notre
discipline dans sa spécificité, en revendiquant le droit de puiser librement
parmi les apports des recherches sur le langage sans étre nécessairement
inféodé & une théorie linguistique particuliére. C est la pour moi un projet
trés important car ¢’ est la seule fagon de sortir dela« crise » [...].

Tardif, Lessard continuent leur analyse par (op. cit.) :
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L’ école est perpétuellement confrontée a des transformations [...].
Mais aussi au niveau des programmes scolaires, de la formation des
malitres et des pratiques scolaires, curriculaires et pédagogiques, et des
tentatives répétées de rénovation de |'enseignement. Ces réformes
témoignent que les fondements de la culture scolaire sont aujourd’ hui
fragilisés : entre une étroite culture d’ élite et une culture-cafétéria, entre
la nostalgie des classiques et les encyclopédies sur CD-Rom, les choix

abondent mais aucun ne fait I’ affaire.

Fournier (2005 : 110) cite deux sociologues pour lesquelles :

On aura beau changer les programmes scolaires, proner la
professonnalisation de [I'enseignement, exiger des innovations
pédagogiques, ouvrir |'école sur la communauté locale, aussi longtemps
gue les enseignants seront enfermés seuls dans leurs classes, avec les
mémes moyens et dans les mémes conditions qu’ autrefois, nous aurons
un métier a évolution lente, une sorte d’ artisanat survivant au sein de la

grande industrie scolaire.

Le projet américain, baptisé Follow Through, a consisté en une vaste

évaluation des pratiques pédagogiques. Selon Fournier (2006), c'est « la

plus vaste expérimentation a grande échelle jamais effectuée dans le

domaine de I'éducation en Occident ». Cette étude, réguliérement

poursuivie de 1967 a 1995, avait pour but danalyser et comparer

I’ efficacité d'une vingtaine d approches pédagogiques impliquant

guelgque 70 000 éleves de maternelle et de primaire issus de milieux

défavorisés. Les modeles pédagogiques ont été regroupés en deux

grandes catégories :

les approches centrées sur I’enseignement (basic skills models ou
modeles académiques), orientées vers une initiation systématique aux
apprentissages de base (lecture, écriture, mathématiques) ;

les approches centrées sur I'éléve, appelées modéeles cognitivistes

(cognitive skills models) ou modeles affectifs (affective skills models).

Les premiers étaient axés sur le respect du niveau de I’ enfant et de son

style d’' apprentissage ; les seconds, sur le respect du rythme de chacun,
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de ses besoins et de ses intéréts. Au niveau des performances des éléves,
les approches axées sur |’enseignement ont — largement — obtenu les
meilleurs scores. Mais il y a plus: les experts chargés d’ analyser les
résultats (appartenant a un cabinet indépendant pour éviter tout risque de
partialité) ont constaté avec éonnement, dans les modeles centrés sur
I’ éleve, de faibles performances pour les habiletés cognitives et I’ estime
de soi, inférieures a ceux qui avaient eu droit & une pédagogie pourtant

censée étre moins al’ écoute des enfants....

Aujourd’ hui, les enseignants francophones font de plus en plus
valoir «la vie de classe», au détriment dune pseudo-situation
authentique avec ses normes, ses rituels et ses lois inscrites dans le
reglement intérieur des établissements scolaires. 11s reconnaissent que les
échanges pendant I'heure de cours sont plus largement chargés de
«densité métalinguistique » (Rey in Besse, Porquier 1991) que la
communication de base de la vie courante. Pour les auteurs de

Grammaires et didactique des langues (op. cit.),

Toutes les évaluations du professeur, qu’ elles soient explicites ou
purement gestuelles, ont un caractére métalinguistigue marqué,
puisgu’ elles se réferent précisément a des productions langagieres.

L’ univers de la classe de langue étrangere est un lieu ou se développe la
fonction métalinguistique, selon la théorie de Jakobson (1963). Eléves et
enseignants travaillent sur le code pour le code. La langue est objet
d’ enseignement/apprentissage, et « moyen par lequel on enseigne et on
apprend » (Besse, Porquier, op. cit.). Cette attitude explique le succes

des théories énonciativistes dans I’ enseignement.
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Selon Girard (in Bailly 1997), a propos de la théorie des

opérations énonciatives de Culioli :

Cette derniere est particulierement séduisante pour les enseignants
de langue parce qu'elle integre les derniers apports de la recherche
linguistique, psycholinguistique et sociolinguistique, et étudie le langage
dans sa fonction de communication. On peut cependant craindre, a priori,
que I’on soit trop tributaire des démarches de la recherche linguistique
pour pouvoir en méme temps tenir suffisamment compte des nécessités
de I'apprentissage. Car le probléme est bien la: il sagit pour la
Didactique des langues® d' éaborer sa propre théorie, en échappant a
I’emprise de la linguistique tout en faisant son profit de tout ce que la
recherche fondamentale peut lui apporter.

Les connaissances de plus en plus précises dans le domaine du
traitement de I'information, puis de la fixation des acquis par le cerveau,
ont permis d élaborer des méthodes pédagogiques appropriées en
fonction des éléves concernés, de leur éage, de leur spéciaité
d’ enseignement (pour ceux du second cycle). Elles sont aussi al’ origine
des méthodologies du XX° siecle, souvent qualifié d’ere scientifique.
Que les moyens d’ enseignement soient centrés sur la nature de la langue
anglaise ou sur son apprentissage, ils sont depuis une trentaine d’ années
maintenant, axés sur les besoins des apprenants, soit en privilégiant
I’ activité cognitive, soit en donnant la priorité alalinguistique.

Cest au milieu des années 70 que les travaux du Conseil de
I” Europe donnaient les bases de I’ approche communicative utilisée en
classe aujourd’ hui par le biais des manuels scolaires (voir auss chapitre
3). Ces derniers sont penses et composes dans le but, premiérement de

fournir a I'enseignant de lycée un support didactique de type

*® Bailly donne la définition suivante: « Le chercheur didacticien [nous soulignons] congoit [en
effet] la Didactique comme le domaine qui, partant des besoins propres de la classe, en appelle a
diverses disciplines théoriques — « ressources » pour mieux comprendre la nature profonde de I’ objet
d’ enseignement/apprentissage, dans toutes ses facettes, tant manifestes qu’ abstraites, et pour mieux
appréhender la nature des processus en jeu dans | appropriation de cet objet par les éléves. » D. Ballly,
Didactique de I'anglais, vol. 1 : Objectifs et contenus de I’ enseignement, (Paris: Nathan Pédagogie,
1997), pp. 29-30.
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« authentique » et conforme aux Instructions Officielles™, satisfaisant au
niveau linguistique et littéraire, puis deuxiémement, de plaire au public

auquel ils s adressent : les éléves.

Nous allons consacrer I’ensemble du chapitre 2 a I'analyse de la
théorie des opérations énonciatives ou TOE, telle qu'elle a été élaborée
par Antoine Culioli. Nous nous intéresserons plus particuliérement aux
opérations de détermination de N, cC'est-adire aux articles et

démonstratifs tels qu’ils sont appel és dans |es grammaires scolaires.

% «[...] les chercheurs ont I’ habitude de distinguer trois sortes de curriculum : le « curriculum>»
prescrit par I'ingtitution (programmes et instructions officielles) ; le « curriculum réel » (ce qui est
vraiment enseigné et évalué dans les classes) et le « curriculum caché » ce que construisent les éléves,
apartir de leur propre expérience de la scolarité, de ce qu'ils ont appris ou omis, de ce qu'ils ont vécu
aussi sur les bancs de I'école... ». Fournier « Les savoirs scolaires sous le feu des critiques », in M.
Fournier, V. Troger, Les mutations de I'école. Le regard des sociologues, (Auxerre: Sciences
Humaines Editions, 2005), p. 161.
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Ce premier chapitre de thése a permis de présenter les différentes
théories linguistiques en vigueur depuis plus de quarante ans avec leurs
fondements scientifiques, pédo-psychologiques et pédagogiques. Nous
avons passe en revue les diverses théories didactiques des méthodol ogies
traditionnelles a I’ approche communicative en passant par les célebres
méthodes audio-orales des années 70-80.

La derniere partie de ce chapitre a éé consacrée aux influences
linguistiques dans |’enseignement de I’anglais depuis une vingtaine
d’années. Les théories énonciativistes, telles qu’elles ont été élaborées
par Antoine Culioli, semblent avoir le plus influencé les conceptions
linguistiques et les recherches de I'anglais actuel, ainsi que |’ élaboration
des manuels scolaires utilisés en colleges et lycées. Nous avons donc
VOUé un paragraphe conséquent a la description et a I’ explicitation de la
TOE ou théorie des opérations énonciatives. Les concepts développés et
les définitions apportées serviront de base au travall danalyse
linguistique du chapitre deux et al’ ensemble de notre these.

Le bilan de ces trente dernieres années dans le domaine de la
didactigue montre enfin que la réalité pédagogique a conduit a un
éclectisme praxéologique officieux mais réel, adapté aux conditions de
travall quotidiennes des enseignants et au niveau des apprenants, ceci,
guelles que soient les théories linguistiques développées et encouragées
par les textes officiels ou par les préfaces des fichiers pédagogiques

rédigées par les auteurs des manuels scolaires du secondaire.
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CHAPITRE DEUX
LA DETERMINATION NOMINALE
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[...] on n’a jamais affaire aux phénoménes
autrement que dans leur matérialité.
(Culioli [2002 : 165])

Notre étude sur 1’acquisition de la détermination nominale puise
ses principes méthodologiques et conceptuels dans la linguistique de
I’énonciation. Au niveau grammatical, le phénomene releve d’une
réflexion sur la composition de la phrase dans 1’énoncé (c’est-a-dire une
relation prédicative située ou mise en relation avec des coordonnées
énonciatives”), et plus particuliérement sur I’analyse du syntagme
nominal. « Comprendre une phrase, c’est [en effet] savoir comment les
différents mots qui la constituent s’organisent en groupes significatifs »
(Dubois-Charlier, Vautherin 2000).

La premicre partie de ce chapitre sera consacrée a une breve
présentation superficielle du groupe nominal anglais en syntaxe selon
des théories anciennes, reconnues, et déja largement commentées par
divers auteurs. Nous consacrerons [’essentiel de notre analyse a
I’ « énonciativisme », en théorie d’abord, puis a travers des exemples
issus de romans®".

Nous ¢étudierons les différents marqueurs de détermination de
I’anglais contemporain et — par comparaison — du francais dans leur
specificité, dans un souci constant de pédagogie appliquée a
I’enseignement, ainsi que les opérations dont ces articles sont la trace,
selon la théorie des opérations €énonciatives développée par Culioli. Nous
rappellerons brievement ce qu’Adamczewski a nommeé « la théorie des
phases » dans le but de compléter la description et la représentation des

déterminants analysés. Nous continuerons par un bref résume

% Une relation prédicative est une relation repérée selon une variable spatio-temporelle et une variable
subjective et intersubjective, ou encore <ar b> € Sit (T/S).

%! Nous utiliserons les théories de Culioli et d’Adamczewski pour nos analyses mais reconnaissons la
dette que doivent les énonciativistes modernes aux pionniers que furent Guillaume (annexe 2) et
Benveniste (annexe 14).
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diachronique des trois principaux marqueurs anglais étudiés puis par
I’examen de this et de that — déictiques ancrés dans la sphére de
I’énonciateur — pour affiner la réflexion sur le syntagme nominal,
leitmotiv de ce chapitre.

Tout au long de ce travail nous mettrons en relief les points
communs et les différences entre la détermination nominale en anglais et
en francais d’ un point de vue représentatif, fonctionnel et didactique. Par
I’étude de notre corpus, nous ferons ressortir les difficultés pour les
apprenants francophones a saisir, assimiler puis restituer les faits de

langue, caractéristiques de la langue 2 par rapport ala langue 1.

V. Lesyntagme nominal.

Tous les déterminants — et plus particuliérement les articles — sont
les «traces » d'opérations sous-jacentes. Le début de ce chapitre aura
pour but d'expliciter le role et le fonctionnement de chacun de ces

marqueurs au sein du syntagme nominal.

V. A. Définition.
D’ apres Groussier et Riviere (1996), un syntagme est :

[...] un groupe organisé autour d’un noyau d’' ééments liés entre eux
par des relations diverses, le groupe ayant la propriété d assumer les
mémes fonctions syntaxiques que le noyau.

Pour Bassac (2004 : 21), un « syntagme peut [alors] se définir comme
une suite d'ééments unis par des relations qui justifient leur co-
présence ». Le linguiste compléte sa définition par une « deuxieme
clause » (op. cit.): «il existe un schéma sous-jacent, un « patron »

théorisable qui autorise la succession de deux éléments dans la chaine
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parlée ; en |’ absence d’ une telle relation la succession est illicite. » Dans
notre sujet d’ étude, le syntagme nominal sera dominé par le nom (le
noyau), son déerminant, et d éventuels modifieurs®®. Cotte (1997)

illustre la création d’ un syntagme nominal par :

De méme, I’ énonciateur utilisant un nom se met en phase avec un
référent réel ou imaginaire, concret ou abstrait, complexe ou simple, il le
vise et il fait de lui le théme d’ une partie de son énoncé. En s appliquant
au référent, le nom le dénomme, le relie & un type abstrait qui dit son
identité et le « désigne » de fagon exclusive. Cependant cette désignation
exclusive est globale ; le nom reste a la surface, il occulte la complexité
du référent ; il est synthétique. Associé a un déterminant, il suffit ains a
constituer un syntagme nominal et il est réguliérement seul de son espece
dans son syntagme.

La phrase de base — que ce soit en francais ou en anglais — est constituée
de «deux blocs fondamentaux » (Cotte, op. cit.) : le groupe nominal
sujet et le groupe verbal prédicat. Nous pouvons la représenter par le

schéma suivant :

P
GN GV
sujet prédicat

V. B. Description morpho-syntaxique du syntagme nominal.

Le syntagme nominal (voir annexe 3) Sarticule en un groupe
significatif (Dubois-Charlier, Vautherin [2000: 1], ou renfermant un
minimum de signification au sein méme de la phrase. Le groupe nominal
(GN) est le groupe du nom et des éléments qui lui sont associés. Dubois-

Charlier, Vautherin (op. cit.) le rappellent,

%2 |_es modifieurs du nom sont les adjectifs épithétes, les compléments prépositionnels et les relatives.
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Tous les groupes syntaxiques sont construits sur le méme principe :
ils ont un élément téte (qui donne son nom au groupe), accompagné de
divers « satellites », facultatifs ou obligatoires selon les cas.

Le schéma suivant montre gqu’une proposition, éléément unique de la
phrase dite « simple » ou élément composite de la phrase complexe, est

composeée de la combinaison de base : Sujet + Prédicat (+ Circonstants) :

P
GN GV GPA”

sujet prédicat circonstant(s)

Nous proposerions plutdt cette interprétation :

P
SN SV
Sujet prédicat
SV Circ.

D’ aprés Roggero (1985), « Le groupe nominal se présente finalement
comme ayant trois congtituants: un déterminant, un nom, et le

nombre. » IIs sont obligatoires tous les trois :
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Dét. N Nb Exemple
the cat Sing the cat
a cat Sing a cat
the cat M. the cats
%) cat M. cats

Figure 17: Constitution du groupe nominal selon Rogger o.

Un groupe nominal (ou GN) présente souvent une structure plus
complexe. |l existe des constituants facultatifs qui, « en s goutant les uns
aux autres et en se multipliant par coordination, finissent par donner des
groupes longs et complexes» (Roggero, op. cit). Il sagit, soit de
compléments, soit d appositions. Les compléments sont placés avant ou
apres le nom. Ceux qui sont placés apres sont des compléments
prépositionnels, ceux qui sont avant portent la marque du génitif ou ne

portent aucune marque propre. Le spécialiste rappelle que,

La notion de fonction syntaxique est, [on |’a vu], avant tout une
guestion de position dans la phrase. C'est surtout a propos des groupes
nominaux que |’on parle de fonction ; le seul autre cas est celui des deux

fonctions, épithéte ou attribut, des adjectifs.

Persec, Burgué (2003) proposent aux étudiants de Deug® la définition
suivante :

Tout groupe nominal est construit sur le modele suivant :

DETERMINANT | QUALIFIANT (mot en fonction d adjectif) NOM

% Dipléme d’ Enseignement Universitaire Général.
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Cotte (1997) rappelle longuement les propriétés évidentes de tout groupe

nominal :

Rien ne distingue les déterminants, les adjectifs et les noms quand
on les considére comme des signes. Unités de la langue enregistrées dans
le dictionnaire, tous sont également abstraits et potentiels, et
I’énonciateur est susceptible de les employer, de les actualiser dans le
discours, chaque fois qu’il souhaite montrer, attacher & une personne,
quantifier, dénombrer, ou encore dénommer des qualités. En tant que
signes, ils sont égaux et ils ne se distinguent pas non plus de ces autres
signes que sont les conjonctions, les adverbes ou les verbes. Tout change
quand on se demande dans quelle intention un énonciateur les emploie.
On observe alors qu’ils fonctionnent ensemble : ils se lient en un
syntagme nominal construisant une unité de référence, a laquelle ils
contribuent de fagon différenciée.

Apres cette breve description syntaxique superficielle, il convient

de nous intéresser a la détermination du nom.

IV. C. Les déterminants en syntaxe.

A T’intérieur du groupe ordonné D + N, le déterminant constitue a
lui-seul un groupe syntaxique. Pour reprendre la terminologie utilisée par
Dubois-Charlier, Vautherin (2000), le groupe D est composé de la téte
(le déterminant central lui-méme), et de ses satellites qui sont les
« prédéterminants » et « postdéterminants », I’ordre étant déter minant +
déterminé. Les deux linguistes proposent divers types de quantifieurs en
anglais comme all the girls et both the girls (Dubois-Charlier, Vautherin
[2000 : 40]) en tant que prédéterminants et les cardinaux (the three
girls), les ordinaux (the third girl) et autres quantifieurs tels que many,
few, etc. pour postdéterminants. Dubois-Charlier, Vautherin (0p. Cit.)

proposent la regle de réécriture du déterminant (D) suivante :

D — (Pré Art) + (Dém) + Art + (Post Art)
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Cette formule illustre-t-elle tous les schémas du syntagme nominal
anglais si souple dans sa formation ? Nous nous demandons si cette regle
pourrait s appliquer a un exemple comme this friend of mine. Cette
formule — gue nous remettons en question — signifie que la regle de
réécriture de D comporte plusieurs congtituants: 1'un, Art, est
obligatoire, les autres sont facultatifs. Les auteurs de Eléments de
linguistiqgue francaise: syntaxe (Duboit, Duboit-Charlier, 1970),
rappellent que « dans laregle de réécriture les symboles sont ordonnés »,
signifiant que « dans la structure profonde tout préarticle est écrit avant
le démonstratif ou avant I'article et que tout autre ordre est
agrammatical. » La grammaire releve-t-elle de la structure profonde ?

Nous aurions la représentation structurelle suivante :

TN

SN SV
No GN
D/\N

Pré Art Dem Art Post Art

Nous tenons a préciser, pour clore ce paragraphe succinct a propos de la
syntaxe, qu’'une formule comme celle-ci est tres ancienne et dépassee

depuis longtemps par e modéle chomskyen.
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A ce stade de notre étude, nous allons nous intéresser a la
détermination nominale et, plus précisément, aux opérations sous-

jacentes justifiant tel ou tel déterminant.

V. Ladétermination nominale.

[...] la théorie du langage recherche une
connaissance immanente de la langue en tant que
structure spécifique qui ne se fonde que sur elle-méme.

Hjelmslev (1971 : 31)

Avant d approfondir I'’éude de la détermination nominale, il
convient d’en donner une définition générale selon différentes théories,
dont celle des opérations énonciatives, puis d appliquer plus précisement

cette derniére aux articles.

V. A. Définition

D’aprés le Robert 1 de la langue francaise (1977), déterminer
revient a « marquer les limites de... », «déimiter », « marquer » ou
« gpécifier », le verbe est emprunté au latin determinare qui signifie
«marquer des limites, borner ». Pour les auteurs de Grammaire et textes
anglais. Guide pour |’ analyse linguistique (1987), « Déerminer un nom,
cest en construire |'existence par rapport a un repéere, cette
construction  revenant en fat a une opéation de
guantification/qualification sur la notion.» Le Oxford Advanced
Learner’s Dictionary of Current English (1974), propose la définition
suivante de determiner: “word that determines or limits the noun that
follows.”

Selon Alamichel (1999), les déterminants du nom permettent a

I’ énonciateur « d’ apporter des limites, des bornes au concept exprimé par
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le nom, d'individualiser ce nom qui suit ». Ils sont les spécifieurs du
nom. Pour Roggero (1985), «La détermination est une information
donnée sur le groupe nominal, elle renseigne I’ interlocuteur sur le degré
de généralité et le degré d' identification du groupe nominal considéré. »

Groussier, Chantefort (1975) proposent :

On dira qu’un substantif peut étre affecté de différents degrés de
détermination, a partir de la généralité absolue, ou renvoi pur et simple a
la notion, jusgu’a |’ autodéfinition du nom propre. Les divers degrés de
détermination sont indiqués par un systeme de marqueurs comprenant :

e |esmarqueursde nombre|...] ;
e lesdéterminants du substantif.

Dans le domaine du nombre, Cotte (1997 : 71-72) développe :

Un syntagme nominal a une unité référentielle et il désigne toujours
une réalité unique. Au singulier I'unicité du référent est parfois dite par
I’article indéfini, a(an). D’ origine numérale celui-ci désigne dans les cas
prototypiques, un individu, qui a en lui-méme le principe de sa
singularité quantitative (sa quantité est discréete, limitée) et, partant, d’ une
singularité qualitative que le nom identifie. Au pluriel I'unicité du
référent est dite par le nom lui-méme. Pour parler des objets devant moi
je peux dire a book, another book, a third book, avec trois syntagmes au
singulier. Si je dis (three) books je regroupe les trois syntagmes en un
seul en raison de leur identité semantique. Le nom book, qui dit cette
identité, fonde I’ensemble unique référé par le syntagme. Si devant moi
étaient a book, a pen and a glass, je pourrais dire (three) things et ¢’ est
thing, nom plus abstrait, qui dirait cette fois I’unicité du référent du
syntagme. Parce que le nom construit cette unicité, le morphéme du
pluriel sy attache (books). Il signifie que le référent est un ensemble
unique procédant du nom, qui est la véritable téte du syntagme pour cette
raison. Ains on peut opposer a book, ou le principe d unicité est
extérieur au nom (a) et books, ou ce dernier le constitue.

Les grammaires scolaires du francais donnent les explications suivantes :
« Les déterminants font entrer le nom dans la phrase. Ils sont toujours
placés avant le nom commun dont ils marquent le genre et le nombre »
(Grammaire 6°: 2000). Dans le domaine de la morphologie anglaise, les

déterminants appartiennent aux classes fonctionnelles a faible extension.
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Le nombre d’'ééments de ces classes ne pouvant étre augmenté, elles

sont dites fermées. Mais aussi (Grammaire 6°, op. cit.) :

o Pour étre employé dans une phrase, le nom commun a presque
toujours besoin d’un déterminant.

o Le déerminant précede le nom. Il fournit sur lui des indications
de genre, de nombre, parfois de possesseur.

o Pami les déerminants, les plus employés sont les articles
(indéfinis, définis et partitifs) et les déterminants démonstr atifs
et possessifs.

Déterminer « C’ est apporter des précisions : le déterminant fournit sur le
nom qu’il précede des indications telles que le genre, le nombre, parfois
le possesseur » (Grammaire 6°, op. cit.). Cotte gjoute (1997) que « De

facon tres générale, les déterminants concernent I’ inscription du référent

dans le monde. L’inscription est d’abord une actualisation : le référent

est ou non; [...] » il conclut son paragraphe par : « Les déterminants
peuvent se chevaucher ou se cumuler, mais tous parlent du rapport entre
le référent, I’ «existant » fictif ou réel, et le monde substrat susceptible
de I’ accueillir ».

En Sixieme, on enseigne aux éleves que le déterminant permet de
reconnaitre le nom dans une phrase mais auss de transformer en nom un
mot d’ une autre nature. Beaucoup d’ ouvrages en francais ou en anglais
destinés aux apprenants n’expliquent pas la signification du verbe
déterminer. Ils passent directement aux explications grammaticales. Par
exemple, dans Grammaire 6° (2000), e paragraphe sur les déterminants

se présente comme suit : les articles se décomposent en trois catégories,

- L’article indéfini : un, une, des.
Le groupe nominal introduit par un article indéfini évoque un étre ou un
objet qui n’est pas encore identifié.
- L’article défini : le, 1a, les ...
L'article défini sert & introduire un nom ou un groupe nominal
désignant :

e unechose ou un étre d§aidentifié;
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e un étre ou une chose que lasuite de la phrase permet d’identifier ;
e Une catégorie générale d’ étres ou de choses.
-L’article partitif : du, dela, del’
L’ article partitif introduit un groupe nomina qui désigne une partie ou
une guantité de quelque chose qu'on ne peut pas compter. L’article
partitif est toujours au singulier.

Les auteurs de Grammaire 6° (2000), proposent a propos de I’article

indéfini le tableau récapitulatif suivant :

Formes Formes Formes
simples élidées* contractées
L au (a+le)
Masculin singulier le I
du (de+le)
Féminin singulier la I -
Pluriel | aux (a+les)
es
(masculin et féminin) des (de + les)

* devant une voyelle ou un h muet
Figure 18: L'article défini en francais.

Grammaire 3° (2003), précise que les déterminants indéfinis
« comportent souvent une indication de quantité. » Un ouvrage tel que

Open the window 2"*

(1998), n’inclut pas de rappels grammaticaux dans
sa table des matieres. |l faut feuilleter le livre pour trouver les cours et
les exercices correspondants. Seuls les thémes abordés sont mis en
valeur. Le précis grammatical situé en fin de manuel offre une
description rapide du groupe nominal, du groupe verbal et de la phrase.

En Premiére, Broadways 1"° L, ES, S(2002) précise que les déterminants
«sont nécessaires a I’emploi d’un nom en contexte. » Au lycee, les
précis grammaticaux, situés en fin de manuel abordent systématiquement
les catégories dénombrables et indénombrables, fait plus rare dans les
toutes premiéeres années du college. Wide Open 1'® (2002), offre a ses
lecteurs des green pages (révisions grammaticales) tres completes. Les

articles, démonstratifs, interrogatifs, possessifs et le génitif sont
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regroupés sous |’ appellation « déterminants grammaticaux ». Le tableau

concernant les articles est trés intéressant™, parce que trés complet :

4. LESARTICLES® ,A/AN, THE

catégorie du nom qu’il

article e degré de détermination valeur du nom exemple
ermine
- dénombrable indétermination - renvoi alanotion | like @ cakes.
@ - indénombrable indétermination - notion brute | also like @ ice cream.
- nom propre autodéfinition - autodéfini @ Queen Elisabeth 11
- sélection des éléments h iceh
) o un ensemble We have a nice house
A/AN | -dénombrable P - L o '
(au singulier) détermination minimale introduction d'une notion We also have an
dans un contexte (pour la bil
Lérefoig) automobile
- dénombrable ou détermination maximale | _'ePHSe d un element . The house isin the country
indénombrable particulier dg§aidentifié
THE détermination maximale (dans e contexte ou la
- nom propre situation) The Queen of England
prop - référence culturelle 9

Moving on 2% (2001) explique aux apprenants que « La détermination
permet a |’ énonciateur de préciser la fagon dont est utilisé le nom. » Le
manuel est complété d’ un glossaire bilingue anglais/francais, inclus dans
les pages Navigator, afin de fixer les acquis. Les termes, classés par
ordre alphabétique vont de action verb (verbe d action) a tense (temps)
en passant par determiner (déterminant) et noun phrase (groupe

nominal).

Larreya, Riviere (2003) répondent a la question : «a quoi servent

les déterminants ? » par deux réponses :

- [a indiquer la quantité, cest-adire opérer une déimitation a
I'intérieur de I’ensemble ou de toute la masse des étres, objets,
matiéres, idées, actions, etc. quereprésentelenom [...] ;

- [@ indiquer comment ces étres, objets, idées, etc. se situent par
rapport a I’énonciateur et a son interlocuteur (C'est-a-dire comment
ils se définissent) : s agit-il d' objets, etc. particuliers ou bien parle-t-
on en général ? Sont-ils ou non dga (supposés) connus ?

% 11 est aremarquer que Wide Open 2 (2001) offre le méme précis grammatical que Wide Open 1.
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Pour Lhérété, Ploton (1990), «Les déterminants servent de cadre a
I’image évoquée par la réalité décrite par le nom: ils déterminent un
ensemble ou en sélectionnent un élément ». D’ aprés Wilmet (1986), un
déterminant est un « Accompagnateur du substantif qui le circonscrit
dans son extensité et/ou dans son extension». Dans [|'index
terminologique de La détermination nominale (op. cit.), le linguiste

propose comme définition du terme « extension » :

Ensemble des étres ou des objets auxquels un substantif, un adjectif
ou un syntagme nominal sont applicables en énoncé.
Equivalents: éendue (Port-Roya), latitude d éendue (Beauzée),
ensemble partagé (Hawkins), référentiel (Bonnard).
Les substantifs ont une extension directe ou immédiate, les adjectifs une
extension indirecte ou médiate (par le truchement d’ un substantif).
Equivalence : incidence (Guillaume).

Suivant les théories des opérations énonciatives (TOE), un déterminant
est (Groussier, Riviere 1996) :

[le premier élément] d’'un syntagme nomina constituant, en
combinaison avec le marqueur de nombre, le marqueur du degré de
détermination énonciative (nous soulignons) de la notion a laquelle
renvoie le nom. »

Selon Groussier et al. (1975), un marqueur est I’

Elément d'un mot (désinence, affixe, accentuation) ou d'un
énoncé, ou d une partie d’ énoncé (mot, groupe de mots, ordre des mots,
accentuation, intonation) indiquant la valeur de ce mot ou de cet énoncé

par rapport & une ou plusieurs catégories grammaticales.

Si nous prenons un exemple dans le cadre de la détermination nominale,
laphrase :
Two lazy cats were slegping on the sofa; la désinence —s de cats indique

que :
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- cats est un pluriel (référence ala catégorie du nombre) ;
- cats étant un pluriel, il est par le phénomeéne de I’ accor d, déterminé par
two et C, de were sleeping®;
- I'indication de ces relations syntaxiques de surface renvoie a une
opération d’extraction effectuée sur la classe /cat/ ainsi qu’au choix de
I”élément cat comme point de départ dans la relation de prédication
entre cat et sofa. Cette relation est indiquée en surface par le verbe
sleep®

D’ apres cette définition, il faut comprendre que le déterminant ne
constitue gqu’ une partie des marques de détermination avec le margqueur
de nombre dans le cadre de I’ opération de détermination®”. Le degré de
détermination est : « le degré de généralité/spécificité référentielle entre
d’ une part la singularité absolue et d’ autre part la singularité absolue de
I’ occurrence individuelle irréductible a toute autre » (Groussier, Riviere
[1996 : 58]). Avec la présence de I’ article, la notion n’ est plus autonome.
Elle dépend de I’ énonciateur qui émet un commentaire métalinguistique
a son sujet. Pour Culioli (1999), « toute opération de détermination [au
sens large] porte sur la construction d' un “quelque chose”, situé dans
|’ espace-temps pour un énonciateur. » Le choix de toute détermination se
Situe au niveau énonciatif.

Suivant la théorie des opérations énonciatives, le déterminant est

la trace d’ une opération de repérage® sur le domaine notionnel, ¢ est-

% Le complément de rang zéro ou C, (le « sujet » grammatical) est indispensable dans toute phrase.
Le terme est une dénomination syntaxique, il est a gauche du verbe. « Au niveau prédicatif, le Cy
renvoie au premier argument. Celui-ci a généraement auss la fonction de théme excepté dans les
énoncés de prédication d existence [...] » M.- L. Groussier, Cl. Riviére, Les mots de la linguistique,
(Gap : Ophrys, 1996), p. 29.

% Exemple analysé selon la méthode détaillée de M.- L. Groussier et al., Grammaire anglaise thémes
construits, (Paris: Hachette Université, 1975), p. 225.

%7 Culioli précise : « on considérera que la détermination est un ensemble d opérations € émentaires. »
A. Culiali, Pour unelinguistique de I’ énonciation, tome 2, (Gap : Ophrys, 1999), p. 38.

%8 Définition : «[...] on se repére par rapport & un point donné qui sera soit la situation dans laquelle
setrouve celui qui parle, soit une autre situation définie dans |’ énoncé. Lerepérage, c'est la marque
du point de vue de I’énonciateur qui prend en charge I'énoncé. » J. Bouscaren, Linguistique
anglaise. Initiation a une grammaire de I’ énonciation, (Gap : Ophrys, 1991), p. 6.
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a-dire une opération de quantification/qualification sur la notion. Selon
Chuquet (1986),

Tout énoncé suppose la construction d’un systeme de repérage par
rapport & une situation d’ énonciation qui définit elle-méme un espace, un
temps dénonciation, au moins un eénonciateur-origine et un
coénonciateur : ce systéme de repérage va pouvoir orienter, déterminer,
donner a I’énoncé ses valeurs référentielles. [...] Le terme « repérage »
implique une relation entre un terme X, repére organisateur de la relation
et untermey repéré par rapport ax qui ains le définit, le détermine.

Repérer consiste a éliminer de I'indétermination et a actualiser avec un

contenu sémantique minimal (Flaux et al. [1997 : 10Q]) :

Les articles, considérés comme «actualisateurs», sont des
instruments permettant de constituer des objets de pensée. Or chague
article détermine une maniére particuliére de passer du concept a I’ objet,
et comme I'objet ne préexiste pas a sa visée, il y a autant d’objets
généraux différents qu’il y a de moyens linguistiques différents pour les
élaborer.

V. B. Les degrés de détermination nominale : notion de hiérarchie.

Le fait que I'on puisse supprimer un éément d'un syntagme
nominal prouve qu'il est hiérarchisé : certains membres de ce syntagme
sont obligatoires (le noyau), d’ autres facultatifs ou contingents. Dans The
lazy cat is dleeping on the sofa, on peut enlever lazy sans que I’ ensemble
ne cesse d’ étre grammatical. Mais supprimer the poserait un probleme.
La détermination est liée a des opérations particuliéres dont on peut
rendre compte dans le cadre d une théorie des opérations énonciatives,

elle apparait comme qualitative (soit QLT) ou quantitative (soit QNT®).

Le repérage est un concept fondamental en TOE, car I’ opérateur E est a la base de la construction de
laréférence (voir glossaire linguistique). Lanotion auquel renvoie le nom ainsi repéré se voit attribuée
différents degrés de spécificité qualitative et quantitative, sachant que la détermination qualitative est
primaire car elle constitue le degré le plus bas de détermination (renvoi alanotion pure).

% QNT marque la construction d une occurrence, ce qui induit des discontinuités, par exemple.
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Parfois I’ une des deux valeurs (QLT ou QNT) se neutralise au profit de
I’autre. |l peut aussi y avoir équipondération. L’ étude de la nature de
|’ opération mise en oauvre permettra d évaluer la valeur de QLT par
rapport a QNT. Selon Deschamps (1997),

Dans la théorie des opérations énonciatives, le passage de la notion
abstraite, non fragmentée (représentation purement qualitative) aux
diverses constructions attestées met en jeu des opérations successives et
ordonnées, permettant de passer du compact strict (notion pure et simple)
alaconstruction d’ occurrences différenciées.

Ce processus s organise selon des degrés: le plus « bas» ou primitif
étant le renvoi pur et simple a la notion, le plus « haut » ou sophistiqué
étant représenté en anglais par the + N (le + N en francais) renvoyant a
I'occurrence  spécifique unique. Plus un domaine notionnel sera
complété et limité, plus son degré de détermination sera éleve. Ces

degrés peuvent apparaitre de facon évidente :

1) We had a fire. We had to look into the fire. (Paddy Clarke ha ha
ha, p. 127).

Une premiere occurrence (entité envisagée de facon abstraite et
qualitative)’* de fire est posée avant d étre reprise. Cette étape est
symbolisée par I article a (extraction : référence particularisée), puis par
the (fléchage anaphorique direct: singularisation de la référence a
I’ exclusion de tout autre). La détermination qualitative (QLT) prime sur
la détermination quantitative (QNT) car elle représente une opération de

choix de la part de I’ énonciateur.

" Tout marqueur de fléchage implique une propriété différentielle.

™ Pour Culioli, «Il sagit ici d occurrences abstraites, ¢ est-a-dire représentables et possibles.
Représentables signifie que les occurrences ont un statut théorique ; possibles marque que le processus
dont il est question ici est analogue a la construction des nombres en mathématiques ». Culioli in J.
Chuquet, To et I'infinitif anglais, Cahiers de recherche en linguistique anglaise numéro spécial, (Gap :
Ophrys, 1986), note de bas de page n® 193.
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L’ opération de détermination intervient a tous les niveaux selon
une certaine hiérarchie. La propriété primitive /animé/ constitue une
détermination supérieure de la notion (N) a celle qu’ apporte la propriété
/inanimé& parce que la propriété /animé& implique la propriété
/discontinu/, alors gu'/inanimé est compatible avec /continu/ et

/discontinu/. On peut résumer ces exemples dans un tableau tel que:

Propriétés primitives /discontinu/ /continu/
deN
[animé/ + -
/inanimé&/ + +

Figure 19 : Hiérarchie des propriétés primitives de N.

On constate aussi que les éléments ayant la propriété /animé
humain/ sont plus déterminés que ceux ayant la propriété /animé non-
humain/. Ces derniers sont, a leur tour, plus déterminés que ceux ayant la
propriété /inanimé/. Il y a donc une hiérarchie précise, respectée dans
tout énonce produit.

L’ enchainement des opérations de détermination de N selon un
ordre croissant ou «an orderly chain»est un exemple de
« construction de formes stabilisées» au moyen d’'une « cascade de
sites » (Culioli [2000 : p. 183])".

Guillemin-Flescher (1993 : 427), affirme que la détermination

dans son acceptation la plus restreinte, permet de repérer :

1) un ou plusieurs éléments d’ une classe d’ éléments :
- «Les tulipes sont des fleurs. » (classe: toutes les unités ayant la
propriété /tulipe/) ;

2 D’ aprés le linguiste (2000 : 119), «[...] tout terme entrant dans la relation doit étre nécessairement
situé, ¢’'est-a-dire étre stabilisé dans un schéma par rapport a un autre terme. Etre situé, trouver une
stabilité, signifie avoir une assiette, ou, dans un style plus moderne, avoir un site ».
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- «En ce moment il plante des tulipes. » (notion quantifiabilisée : des
éléments quelconques de la classe ayant la propriété /tulipe/) ;

- «Ja mis quelques tulipes dans le vase » (extraction et
contextualisation : des éléments extraits de la classe et repérés dans un
contexte ;

- «Jelui a donné des tulipes. Il les a mises dans un vase. » (fléchage :
on établit une relation anaphorique entre I’ éément extrait et une nouvelle
mention de ce terme) ;

2) une quantité d’un domaine notionnel :

-« Lebeurre est une matiére grasse. » (notion pure) ;

- «Vous voulez du beurre ou de la confiture?» (notion
quantifiabilisée) ;

-« Ja misune cuillerée de beurre dans la soupe. » (extraction) ;

-« Jai prislebeurre que tu viens d’ acheter. » (fléchage).

Ces opérations utilisent des marqueurs pas nécessairement identiques
d’ une langue a |’ autre et qui ne se situent pas toujours au méme niveau
de détermination. En francais, par exemple, on dira:il est médecin
(renvoi a la notion pure, donc au qualitatif QLT), alors qu’un anglais
traduira I’expression par : he is a doctor (extraction, donc QNT). Le
nouveau manuel de Sixieme, Join the Team (2006), propose une
explication du phénoméne avec : « Tu |’ utiliseras auss [le déterminant
a] pour désigner un élément d'un ensemble, et donc pour dire la
profession de quelgu’un. » En francais, I’emploi de «I'article zéro »
(notion contestée au chapitre précédent mais que nous utiliserons malgré
tout pour des raisons de commodité) sera justifié par le fait que médecin
renvoyant a un autre nom dga actualisé, il ne sera pas nécessaire de
|” actualiser a nouveau, sous peine de redondance de processus. L’ article
est donc un actualisateur du substantif au méme titre que I'indicatif en
francais par exemple, dans le sens ol il actualise le procés™. Selon
Schott-Bourget (2003), «L’article défini est plus actualisateur que

I’article indéfini : qu’il rappelle (valeur anaphorique) ou qu’il annonce

8 Selon Schott-Bourget, « Le substantif et le verbe, les deux catégories grammaticales essentielles en
tant qu'elles référent respectivement a I'espace et au temps, sont les seules catégories a étre
susceptibles d'actualisation ou de virtualisation, par le jeu des articles et des modes. » V. Schott-
Bourget, Approches de la linguistique, coll. 128, (1994, Paris : Nathan Université, 2003), p. 46.
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(valeur cataphorique), il présuppose I'existence de cette notion. »
Comme nous I’ éudierons plus loin (paragraphe VII), Adamczewski
analyse le processus en expliquant que I’ article indéfini est rhématique
ou de phase 1 (il annonce), alors que I’ article défini est thématique ou de
phase 2 (il reprend).

L’émergence de I'article dit indéfini a (trace d extraction) en
anglais pose probleme pour les plus jeunes apprenants. Ils calquent la
traduction de la langue d’arrivée sur la langue de départ (leur langue
maternelle), et il n'est pas rare de retrouver cette erreur chez les éleves

les plus &gés du cursus scolaire.

Les ouvrages mis a disposition des apprenants réservent au groupe
nominal une part relativement restreinte. Dans Round the Corner 6°
(2006), seuls trois paragraphes destinés aux articles figurent dans le
précis grammatical en fin de manuel et constituent — avec le tableau des
pronoms personnels sujets — la somme des savoirs a acquérir dans le
«palier 1 » (voir a la fin de notre chapitre trois). Le reste du document
ne concerne que la conjugaison des verbes et des opérateurs modaux can
et must. Ready Steady Go 6° (2006) étend son étude aux composés de
some, any et no sans préciser aux ééves que ces marqueurs font partie de
I’étude du GN. D’autres livres trés complets, comme New Spring 6°
(2006), Sep in 6° (2006), et surtout Sunny Sde 6° (2006), ont des
encadrés grammaticaux complets et détaillés. Les éléves peuvent situer
leurs recherches en fonction de leurs besoins linguistiques. Une certaine
notion de progression grammaticale est méme déa introduite dans les
exposés. Les exemples fournis sont ordonnés en fonction des opérations
relevées en surface, c'est-a-dire le renvoi a N, [|'extraction ou

prélévement et |e fléchage.
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Les trois opérations de déterminations du nom sont, comme nous
I’ avons étudié plus haut, ordonnées selon une hiérarchie. En anglais au
singulier par exemple, on part de |’article zéro + N ou @ + N (renvoi ala
notion pure), aa + N (extraction), pour aboutir athe + N (fléchage). Ces
trois étapes représentent le passage du qualitatif strict (@ + N), a
|’ extraction d’un éément de laclasse (a + N), vers le fléchage (the + N).
N est d'abord cité, puis nomme, et enfin identifié. Cette hiérarchie peut

étre représentée au singulier selon le schéma suivant :

guantité (QNT) the+ N
a+N
qualité (QLT) N

Figure 20 : Déter mination nominale : notion de hiérarchie.

A labase de notre dessin se trouve le renvoi ala notion lexicale pure qui
se passe de déterminant, mais que les manuels scolaires appellent
«article zéro» et représentent de fagon pratique par @. L’ absence de
déterminant, a ce stade, est significative. Elle est la trace d un choix
notionnel, ¢’ est-a-dire de I’ expression du qualitatif pur. Le phénoméne
d’ extraction est le degré de qualification et de quantification minimale
de N. D’ apres Guillemin-Flescher (1993),

- Les ééments ayant la propriété animé humain sont plus déterminés
gue les éléments ayant la propriété animé non humain ;

- les éléments ayant la propriété animé non human sont plus
déterminés que les éléments ayant la propriété inanime ;

- les ééments dénombrables sont plus déterminés que les éléments
indénombrables ;
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- les éléments désignés par les pronoms de 1 et 2°™ personne sont plus
déterminés qu’ un élément désigné par 1a3°™ personne™ ;

- un éément qui régit un proces (et qui se trouve par conségquent en Co)
est plus déterminé qu’ un élément régi par le proces (en position C;).

Les opérations sont donc ordonnées puisque relevant de processus
logiques. On peut tres bien passer de @ N a the N sans passer par a N, la

« hiérarchie » s en trouvera quand méme respectée :

2) Sean Whelan wore @ glasses. They were in a black case that he
put at the top of the desk above the hollow for pens and pencils.
Whenever Henno went near the blackboard Sean Whelan would pick up
the case and when Henno wrote on the board he took the glasses out and
put them on. (Paddy Clarke ha ha ha, p. 183).

En 2, nous ne fonctionnons que dans le qualitatif”™ (QLT), les termes
ayant été « présentés » et définis dans le contexte-avant.

Il est possible aussi de revenir au qualitatif, sans passer par le
fléchage ou reprise anaphorique, pour rester dans le domaine notionnel
sans se prononcer pour une occurrence-type™ ou le haut degré, comme

dans la citation suivante :

3) A cot, a stool and a small desk to support book or candle were all
the furnishings, and wide-open door and small, unshuttered window let

inlight and air (An excellent Mystery, p. 143).

™ Selon I'auteur de la citation, «je et tu sont définis par rapport a une situation d’ énonciation ou de
locution » alors que « il est en dehors de cette relation ». J. Guillemin-Flescher, Syntaxe comparée du
francais et deI’anglais. Problémes de traduction, (Gap : Ophrys, 1993), p. 428.

> Nous rappelons que QLT entre en jeu chague fois que I'on effectue une opération
d’identification/différenciation portant sur un «quelque chose» (pour une explication de ce
« gquelque chose » voir Culioli infra.

® D’ aprés Culioli, « Le type, ¢’ est une fagon de fixer une fois pour toutes. » A. Culioli, Cl. Normand,
Onze rencontres sur le langage et les langues, (Gap : Ophrys, 2005), p. 104.
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Door et window sont considérés en tant qu’/indénombrables/, comme
aspirés dans leur fonctionnement a droite par light et air. Ils participent a
I’ambiance du lieu et sont assimilés au domaine notionnel du <bien-Etre>
ressenti ou plutét <ambiance> décrite. Les deux notions sont utilisées
pour leurs propriétés, comme des maticres génériquement opposées a
une autre (soit p° du domaine notionnel p-p’). Cette altérité ainsi posée,
N est simplement quantifiée. On est passé de p & « p Situé »’’ dans son
domaine constitué, ¢’est-a-dire, d’un état de chose ou p n’est pas le cas a
un ¢état de chose ou p sera le cas. Chuquet (1986) le confirme, « prendre
le fermé de I’ouvert p est une premiere €tape dans la détermination de
I’objet linguistique ». Pour le linguiste, « cette fermeture [est] une
opération mentale nécessaire a tout €énonciateur pour pouvoir construire
ses valeurs référentielles ». 11 illustre sa démonstration par le schéma

suivant, inspiré du séminaire de DEA dirigé par Culioli”® en 1983-84 :

Intérieur Frontiére Extérieur

»
»

« Vraiment p » B _P\ « vraiment pas p »

dernier point imaginaire

Dans la théorie des opérations énonciatives, I’Intérieur du domaine est
symbolis¢ par = (soit I’identification), la Frontiere construite par # (soit
la différence), L’Extérieur du domaine par o (soit la rupture), ¢’ est donc

un systeme trivalent (=, #, o). D’aprés De Montjou (in Gournay, Merle

77 Expressions de Culioli.

" Deschamps décrit le domaine notionnel comme : « un intérieur I (ce qui posséde vraiment les
propriétés), un extérieur E (ce qui est totalement autre), une frontiere F (ce qui ne possede pas
vraiment les propriétés), un centre attracteur I (représentant le type ou le haut degré) et une position
décrochée IE a partir de laquelle on peut concevoir I’ensemble du domaine sans entrer dedans.
Deschamps « Les modaux de 1’anglais » in A. Deschamps, J. Guillemin-Flescher, Les opérations de
détermination : quantification/qualification, (Gap : Ophrys, 1999), p. 270.

L’article de Forbes « The notional domain of colour » in CI. Riviére, M. -L. Groussier, dirigé par, La
notion, (Gap : Ophrys, 1997), pp. 282-289, sera particuliérement éclairant pour illustrer le concept de
domaine notionnel.
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[2004 : 198]) «Le domaine notionnel est ce qui structure I'idée que
I’ énonciateur veut transmettre, que cette idée se présente sous la forme
d’un mot ou d’ une proposition. » Le linguiste cite ensuite la définition du

domaine notionnel selon Culioli (ibid.) :

1) Tout domaine est muni d une classe d’ occurrences, qui rend
guantifiable lanotion (telle ou telle occurrence de/ () étrechat/ ; 2) d’un
point de vue qualitatif, tout domaine se compose d'un intérieur, avec un
centre organisateur, d'une frontiere, d'un extérieur : I'intérieur nous
donne des occurrences a la fois individuables et identifiables les unes aux
autres, parce gue toutes possedent une méme propriété : tel ou tel livre,
tel ou tel chat. Le centre organisateur apparait clarement dans
I’ opération d’ auto-identification ou dans le typage : un chat est un chat,
un chat est toujours un chat ; un vrai livre (pas une brochure), un livre
livre (C'est-a-dire un livre qui est vraiment un livre). L’ extérieur nous
fournit, selon les cas, le vide, |’ absence I'impossible, I’ altérité fonciére.
[...] La frontiére comprend les valeurs qui n'appartiennent ni a
I"intérieur ni al’ extérieur [...].

Le fléchage est la trace de I’ opération de quantification la plus aboutie

sur N en anglais.

En francais les trois « étapes » déterminatives sont sensiblement les
mémes avec @ N pour le renvoi a N, par exemple: il est enseignant ; un
/une /des N pour |’ extraction : ¢’ est un de mes camarades de classe; le
/la/les pour le fléchage : le livre dont tu m' as parlé est intéressant (avec

reprise a droite ou cataphore). Un exemple en frangais sera éclairant :

4) Il forgeait des rivets a six pans. Il posait les bouts dans une
cloutiére, écrasait le fer qui formait la téte, aplatissait les six pans, jetait
les rivets terminés, rouges encore, dont la tache vive s éteignait sur le

sol noir ; [...]. (L’asso