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1. PREAMBULE

Au moment de nous consacrer  la thématique de I'ouvrage Les pratigues
d enseignement grammatical, nous avons progressivement pris conscience de
la difficulté, au premier abord insoupgonnée, de la mise en relation des deux
poles du syntagme et du travail de clarification nécessaire avant de pouvoir,
simplement, présenter des résultars de recherche i ce propos! Le théme
choisi comporte en effet quelques interrogations redoutables concernant ce
qu'on entend vraiment par «enseignement grammatical»: les prariques
d'enseignement de la grammaire se distinguent-elles des autres pratiques
d'enseignement du frangais? O se situent les frontiéres entre les diverses
composantes de 'enseignement de la langue en classe ? Quand commence-
t-on vraiment i faire de la grammaire? Qu'est-ce finalement que la
«grammaires?..,

Questions « bateaux », comme on dit? inuriles ? En apparence peut-étre,
mais certainement pas si 'on y regarde de plus prés. Ces interrogarions, en
effet, sont d'une certaine maniére sous-jacentes a d'autres questions qui,
elles, sont sans cesse au coeur des débats — incessants — 4 propos de |'ensei-
gnement grammatical : & quoi sert la grammaire? Quelles sont les finalités
de son enseignement' ? Faut-il « faire de la grammaire» (et, ici encore, en

L. Mous laissons de cieé ici les débars portant sur la reeminologie, autre probléme récurrent.,
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moyens et les fins de I'enseignement. Parmi ces derniéres, plusieurs ont porté
sur l'enseignement de la grammaire, faisant constater divers problémes*:

« les limites des modéles de référence utilisés, qui n'abordaient guére alors
tout ce qui concerne le discours, les genres trextuels et leur seructuration,
la variation... et encore moins ce qui aurait pu concerner la sicuation
particuliére des éléves dont le frangais n'était pas la premitre langue, la
pluralité des langues, etc. ;

* les difficultés d'articulation entre la communication et la structuration
de la langue — ou, pour le dire en d'autres termes, entre les activités
langagidres et métalangagiéres —, qui sont opposées I'une 2 I'autre de
fagon dichotomique;

*  le fait que, en dépit des nouvelles directives, I'enseignement de la struc-
turation — et méme, bien souvent, de la grammaire la plus traditionnelle
— est resté fortement dominant, entre autres en raison d’habitus trop
fortement ancrés, mais aussi de 'absence de moyens d’enseignement et
d’évaluation centrés sur l'expression.

Ces critiques concernent directement notre contribution dans la mesure
oit elles interrogent précisément la délimitation de ce que nous voulons
désigner par le terme grammaire, les liens qu'on peut ou que 'on doit écablir
entre pratiques grammaticales et pratiques communicatives, la place accordée
i I'enseignement grammatical.

De nombreuses études ont été réalisées depuis lors afin de décrire la
situation de fagon objective et d’apporter des réponses aux difficuleés repérées,
en faisant ressortir 2 la fois les apports de la rénovation (développement des
capacités expressives des éléves par exemple) et les difficultés récurrentes —
auxquelles il s'agissait bien évidemment de tenter de remédier’.

4. Nous ne reciendrons ici que des critiques » constructives qui présentent un intérét pour le propas
de Iarvicle, sans entrer dans toutes les polémiques, autour de la verminologie par exemple, Il imparte
toutefois de souligner qu'une part des problimes survenus sont cerminement dus aussi i I'évolution
du contexte (hétérogénditd croisante des classes, alourdissement des programmes conduisane
une réduction des heures de frangais...}) et i Uinsuffisance des movens accordés pour la formarion
du corps enseignant.

S, Voir par exemple Bronckart (1988), Kilcher-Hagedorn et aurres {1987), Martin et aueres (1989),
Weiss et Wirthner (1991), Martin et Gervaix (1992), Acby et autres {2000], etc. On soulignera au
passage que ces éudes ne se préoccupalent guére des prasiques grammaticales effectives. Limportante
techerche de Kilcher-Hagedom et ses collaborateurs est 3 cet égard sympromatique : émudiant le
raisonnement grammatical des éléves dans une perspective psychalinguistique, afin d'observer
o évenmuelles différences liges 3 b rénovation, Jes auteures caractérisent leur échantillon en distinguane
simplerment, sur la hase de données « officielles », entre des éléves qui suivaient alors un enseignement
rénove b titre expérimental et des éléves qui suivaient un enseignement traditionnel — comme s les
pratiques effectives refléraient automariquement les oprions officiclles! (1987, 36).
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C'est dans ce contexte que, progressivement, les autorités scolaires de
la Suisse romande® ont remis |'ensemble du chantier « frangais » en travail.
La premiére pierre de ce nouvel édifice, faisant suite 3 une demande récur-
rente des milieux enseignants de combler les lacunes en ces domaines, a été
I'élaboration de séquences didactiques pour |'enseignement de I'expression
orale et écrite (Dolz, Noverraz et Schneuwly, 2001). Parallélement, un
groupe a été constitué afin de «clarifier les notions grammaticales problé-
matiques», ce qui a conduit i la rédaction de I'ouvrage De la phrase awx
énoncés: grammaire scolaire et descriptions linguistiques (Béguelin, 2000),
destiné en premier lieu aux formateurs et aux rédacteurs de moyens d'en-
seignement afin de leur offrir une description actualisée des connaissances
grammaticales. Enfin, au tournant du siécle, dans le contexte d'une révision
plus globale centrée sur I'élaboration de nouveaux « plans d'érudes-cadres »,
une nouvelle mise 4 jour de I'enseignement du frangais a été entamée:
I'IRDF a d'abord été mandaré afin d"écablir un érat des lieux {Acby et autres,
2000 ex 2001), puis un « groupe de référence» a été constitué afin d'éeablir
les principales orientations de I'enseignement i venir, dans le but d'intégrer
les changements survenus depuis les années 1980 et incarnés dans les
séquences didactiques, de tenir compte de 'ouvrage de Béguelin et ses
collaborateurs, de soutenir les rédacteurs des nouveaux plans d'étude alors
en cours d'élaboration dans leur travail et de fournir des critéres pour le
choix de nouveaux moyens d'enseignement.

Aprés un long processus d'élaboration, de consultations diverses, de
réécritures successives, le travail de ce groupe a abouti i 'édition par la
Conférence intercantonale de l'instruction publique (CIIP) d'un document
intitulé Enseignement / apprentissage du frangais en Suisse romande —
Ovrientations (CIIP, 2006), censé avoir été distribué 3 I'ensemble des
enseignants et enseignantes, du primaire et du secondaire, de la Suisse
romande.

Ce document, dans ses grandes lignes, s'inscrit largement dans les
orientations qui prévalent — malgré certaines oppositions — dans les pays
francophones (de Pietro, 2008) et qui, pour l'essentiel, éraient déja celles de
I'enseignement rénové. Divers changements ont néanmoins été nécessaires
pour répondre, d'une part, 4 I'évolution de la société et de ses attentes (héré-
rogénéité croissante des classes, réduction du temps consacré i l'enseignement

6. En Sulse romande, la politique d'enseignement est gérde par la Conférence intercantonale de
linseruction publique {C1P) qui réunit 4 cantons francophones (Genéve, Jura, Meuchirel er Vaud),
les auroricés « francophoness des cantens bilingues frangais-allemand (Berne, Fribourg et Valais)
ainsi que le canton irmlophone du Tessin.
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du frangais, développement des outils technologiques, etc.) et d'autre part
4 I'émergence de la didactique et aux développements scientifiques de la
linguistique (pragmarique, théories du texte, grammaire de l'oral...), de la
psycholinguistique (activités, procédures et stratégies des éléves) et des
théories du développement (réle des interactions et des médiations, socio-
constructivisme, cognitivisme). Nous reviendrons au point 4 sur les
propositions de ce document pour la conception, la définition et I'enseigne-
ment de la grammaire.

3. QU'EST-CE QUE LA «GRAMMAIRE»? QUE RECOUVRE
LE SYNTAGME «PRATIQUES GRAMMATICALES»?

31 Des acceptions multiples et diverses

Il fauc bien le reconnaitre, malgré routes ces innovations, tous les débats
qui s'ensuivirent, tous les manuels publiés, I'idée méme d'enseignement
grammatical reste aujourd’hui encore extrémement complexe, comme si
I'on ne parvenair toujours pas A s'entendre sur les finalités d’un tel ensei-
gnement, sa délimitation, ni & sortir des vieux schémas, opposant d'un céré
des activités de «structuration » — fondées sur 'analyse « grammaticale » de
phrases le plus souvent décontextualisées et sur des exercices, trop souvent
répétitifs ec portant sur les habituelles chausse-trappes — et, de l'autre, des
activités d'« expression » dont les enseignants peinent i percevoir les vertus
structurantes’.

Il s'avére donc bien qu'il n'est pas possible d'aborder la question des
pratiques grammaricales en classe sans avoir une idée plus claire de ce qu'on
place sous le terme grammaire.

Sans reprendre toutes les discussions qui ont eu lieu 4 ce propos (Besse
et Porquier, 1984), rappelons d'abord que ce terme posséde en fait plusieurs
acceptions concurrentes. Par grammaire, on peut en effet encendre 4 la fois:
a) un ouvrage grammatical qui parle de la langue («cet ouvrage est une

7. Clarifions d'emblée. Loin de nous 'idée que s fiste en neviendrair particuliteement aux enseignants;
malgré certaines rentaives trés intéressantes, allant dans la bonne direction, la didactique n'est pas
encore parvenue 3 résoudre le dilemme ex s proposer un ensemble de démarches qui amiculeraient
de maniére suffisamment complése et convaincante ces deux compasantes de la langue. Les ques-
tions & propos des liens entre expression et structuration restent nombrewses: tautes les activieds
de réfiexion sur la langue doivent-elles au peuvent-elles étre toujours intégrees dans les activites
d'expression? Tous le programme de grammaire (ou d'orthographe, ...) doit-il éire congu en
foncrion des activités d'expression ? Si l'on admer, 3 I'inverse, qu'il existe des activités dites « décro-
chées =, quand interviennent-elles? Donnent-elles liew & un programme particulier, autonome ...
Woir 4 ce propos de Pietre et Wirthner, 2005,
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excellente grammaire»); b) la discipline scolaire appelée « grammaire»; ¢)
les principes de fonctionnement d'une langue («la grammaire du frangais»)
mais aussi: d) les diverses descriptions que I'on tente d'en donner (le fone-
tionnement du frangais n'est pas tout i fait le méme selon la « grammaire
traditionnelle et la « grammaire générative transformationnelle», ou selon
que I'éleve a érudié en France ou Suisse...) ; €) les connaissances implicites,
en acte, d'un individu, qui lui permettent de produire et comprendre des
énoncés.

Comment situer les pratiques d'enseignement grammatical parmi toutes
ces acceptions? On peut rapidement écarter 4 qui ne concerne guére notre
propos, et & qui ne dit finalement rien de ce qu'on y met; ¢ et 4 sont en
revanche au coeur de ce qu'on entend le plus souvent par enseignement
grammatical : il s'agit bien de saisir au mieux ¢ en développant 4, qu'il s'agisse
des descriptions du systéme telles qu'elles figurent dans les livres de grammaire
ou des connaissances explicites des sujets. Mais c'est la derniére acception
qui, bien qu'elle soit trés importante, fait probléme et vient remettre en cause
lédifice: en effet, tout individu (adulte ou enfant, expert ou apprenant)
parlant une langue posséde ce que les linguistes ont parfois nommé une
grammaire intériorisée, ou implicite, de cette langue, 3 savoir un ensemble
de connaissances en actes qui lui permettent — en quelque sorte sans le savoir
— de choisir la forme prenne (plutdt que prendra ou prend...) lorsqulelle
convient dans un énoncé, d'accorder les éléments qui doivent I'étre, bref de
parler ou d'écrire®; et 'est cette acception qui est en fait ciblée dans le projet
Harmos par exemple, ou dans les méthodes dites communicatives lorsqu'on
considére que c'est en pratiquant la langue qu'on en acquiert la maitrise,
que c'est « en forgeant qu'on devient forgeron ».

3.2 Lécole hésite...

Il y a donc bien, dans le cadre scolaire, deux acceprions qui s'affrontent:
¢+ dd'un coed, ¢ de Mautre. Car ces grammaires ne sont jamais totalement

8. En fir, la question de la grammaire intériorisée ne se pose pas exactement de la méme maniére
pour Foral et pour I'écrit. Mais nous nlentrerons pas fei dans le dénail. Clest volontairement que
news f'utilisons pas i de termes techniques car, ce qui impore, c'est de distinguer ces connaissances
implicites des sufers — qui leur permentent tout simplement de parler et d'écrire, plus ou moins
correcrement d ailleurs selon que lewr = gramemaire » ext adéquate ou non pour le probléme 3 résoudre
= et lewrs connaissances explicives {done d), qu'on trouve dgalement dans les ouvrages et théories
de référence, qui leur permenent de s repréienier la langue, de parfer du subjoncrif, du sujer ou de
Tateribut du groupe nominal complément de verbe, d'effecruer des manipulations grammaticales
{repérage, classement, transformations, etc.),
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équivalentes: d’abord, la grammaire intériorisée des sujets ¢ comporte
généralement des lacunes, voire des idiosyncrasies” ; ensuite, les descriptions-
connaissances explicites (des sujets mais aussi des théories de référence) ne
sont jamais que des tentatives approximatives de description et d'explication
des mécanismes qui sont effectivement 3 I'ceuvre chez les locuteurs d'une
langue'’. Et, de ce point de vue, la grammaire intériorisée des éléves — qui
font de la grammaire sans le savoir — est toujours supérieure 2 la grammaire
explicite qu'ils peuvent eux-mémes en fournir...

Le but premier de I'école, assurément, c'est de faire en sorte que la
grammaire implicite, intériorisée, des éléves fonctionne de maniére adéquate,
c'est-a-dire qu'elle leur permette de « produire et comprendre des textes divers
en tenant compte des réges de fonctionnement de la langue, A I'oral comme
i I'éerir. Clest I'objectif prioritaire de la classe de frangais» (CIIE 2006, 9).

On pourrait s'en tenir A cet objectif. Mais cela ne résour pas toutes nos
difficuleés et, en particulier, celle de savoir quelle part de connaissance expli-
cite est utile, voire nécessaire pour atteindre 3 cette maitrise des genres
textuels. Face aux productions imparfaites, en construction, des éléves, les
formes d'intervention peuvent d'ailleurs étre variables: de la simple réitéra-
tion de pratiques communicatives comparables — degré minimal de
l'intervention, dans la perspective de la théorie du « comprehensible input »
de Krashen (1981) - 4 I'explication grammaricale développée en passant par
les modes intégrés, implicites, d'intervention — lorsque, par exemple, I'en-
seignant ou l'enseignante « travaille » les erreurs des éléves en les reformulant
de maniére correcte ou en leur demandant de reformuler eux-mémes, lorsqu'il
ou elle les aide dans leur acrivité de formulation en étayant leurs propos,
etc,

9. Ce qui, signalons-le au passage, nous renvoie 3 la question des normes et des variarions
(Berrendonner, 1988).

10, Lexernple de I'emploi des temps est 3 cer £gand orbs Instructif': il ese difficile, aujourd hui encore,
de trouver des modélisations sarisfaisanies pour expliquer un énoncé el que f dais fe rod m deais Lo
princene... que des enfants wilisent pourtant sans probléme avant méme d'entrer 3 'école...
Comparant 'usage effectif des temps verbaux chez un enfantde 11 ans & une legon de grammaire,
empruntée i un manuel, sur cette méme question, et constatant un énorme décalage, Hales (1995,
58} en conclut qu's il vaur micux. 3 tour prendre, ne rien enseigner, ¢'est-d-dire laisser se fire le
wravail épilinguistique ordinaire & la faveur de Fusage, que de recouvrir le savoir-faire réel par des
savoirs svants en désordre », Pontegnic (1988) pose un constar semblable & propos des cirenran-
ciels et du futur rapproche. Er Mahicu-Marneffe (1988, 102) ajoute 3 parrir de 'érude derreurs
dans I'emploi des temps: « Plutbe que d'impertinence, on pourmit méme parler, dans cerains cas,
de " sabotage”, lorsque I'éleve scolarisé produir des fautes que, sans enseignement, il n'aurai
probablement pas commisese...
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Deux constats peuvent étre faits:

1} ces modes d'intervention sur la grammaire des éléves renvoient de facto
i des conceptions différentes des pratiques grammaricales en classe;

2) cependant, parmi ces modes, I'école accorde une importance privilégiée
au recours 4 la grammaire explicite — en s'appuyant en fait sur une
hypothése selon laquelle les connaissances explicires influencent les
connaissances implicites.

Une péripétie récente met bien en évidence le poids qui reste accordé
aux connaissances explicites. En vertu d'une politique de I'éducation pour-
tant toujours plus orientée vers le monitorage, |'efficacité (mesurée d'aprés
ce que I'éléve est capable de faire, pratiquement, en fin de scolarité), plusieurs
didacticiens et formateurs ont été mandarés, au niveau national, pour établir
des modéles de compétences et définir des standards de performance pour les
principales disciplines de I'enseignement: mathémariques, L1 (langue de
scolarisation), L2 et sciences expérimentales''. Aprés des échanges enrichis-
sants, mais pas toujours faciles'?, le «consortium» chargé de la L1 s'est
entendu pour un modéle centré sur la notion d'activité langagiére et ses
composantes (situer, planifier, réaliser, évaluer et réparer), qui intégraic dés
lors les capacités « techniques» plus locales (orthographe, syntaxe, etc.) sous
ces composantes, sans en faire des catégories particuliéres mais sans les nier
non plus, et qui renongait donc 4 focaliser sur des connaissances gramma-
ticales explicites. Or, au moment de la discussion du rapporr final, les
mandataires ont exigé qu'une composante « structuration de la langue » soit
ajoutée au modeéle et que des standards soient également formulés a ce propos
— autrement dit, des connaissances grammaticales explicites et décontextua-
lisées plutdt que des savoirs en acte... On voit bien qu'une telle demande
revient i considérer que les connaissances explicites sont partie intégrante
de la compétence et, puisqu'on vise I'efficacité, qu'elles influencent les
pratiques langagiéres effectives!

Cette hypothése est pourtant loin d'étre évidente. Divers travaux ont
par exemple montré que, pour érre efficaces, les interventions portant sur
les connaissances explicites devraient pour le moins: a) tenir compte des
connaissances déja acquises des éléves, partir de leurs pratiques et représen-
tations langagiéres, s"appuyer sur leur «zone de développement prochain»;
et b) travailler parallélement les connaissances et les régles mais aussi les

11, €f Projer Harmos: hop:/iedkvwsunibe.ch/CDIP Geschaefe/framesers/mainAktivit_fhtml,

12, 1l afallu en effer concilier des traditions didscriques - germanophone, francophone et iralophone
— qui, tout particuliérement & propos de la langue de scolarisation, peuvent étre eris différentes sur
certains poins!
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conditions de leur application, de leur gestion dans des contextes variés et
complexes (Martin et Gervaix, 1992). Or, ces deux conditions ne sont pas
toujours remplies, loin s'en faut.

Far ailleurs, 'observation de la situation actuelle montre que, souvent,
les connaissances grammaticales explicites qui sont travaillées A I'école fonc-
tonnent également comme un objet d'apprentissage en soi, en quelque sorte
indépendamment des savoirs pratiques qui peuvent leur étre liés; c'est ainsi,
par exemple, que I'étude de fonctions vraisemblablement utiles (le sujer pour
l'accord orthographique du verbe, etc.) suscite «indirectement» |'étude
dérivée et systématique de fonctions dont I'utilité pratigue ne semble pas
aussi immédiare'?. Er, ce qu'on remarque surtout, c'est que cette «grammaire
pour elle-méme» n'est guére justifiée explicitement, qu'elle est souvent
travaillée pour des raisons peu claires et, parfois, peu avouables (évaluation-
sélection)...

4. UNE PREMIERE TENTATIVE DE CLARIFICATION

Une clarification semble ainsi pour le moins nécessaire. Le groupe de
référence créé en Suisse pour définir les orientations de ['enseignement s'y
est essayé (¢f CIIP, 2006). Tenant compte des diverses acceprions du terme
grammaire, il propose une approche différente, en refusant explicitement de
réduire 'enseignement i ses aspects pratiques.

Pour ce qui concerne notre propos, deux points nous semblent impor-
rants:

1) Ce document tente de clarifier les finalités de I'enseignement et la
place de ses composantes (expression écrite et orale, grammaire, erc.), avec
la volonté de dépasser la dichotomie instaurée par I'enseignement rénové
entre structuration et expression. Il érablit ainsi que I'enseignement du
frangais doit reposer sur froir grandes finalités: rendre les éléves capables de
communiquer en frangais de maniére adéquare, de réfléchir sur la commu-
nication et sur la langue, et leur permettre de construire des références
culturelles (CIIE, 2006, 10).

13, Quelles sont par exemple les conséquences pratiques de [a connaissance des foncrions « modifica-
teurs ou = complément de phrases?
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Schéma des finalités de l'enseignement du frangais

Apprendre 3
communiguer)
communiguar

Produire el comprendre
des Beaten divent
@ Poral ot & P'ecert

Construire
des références
culturallas

Decowerir et
camprendre log valeon
de patrimaine
cwhurel

Haitriser lo
fenctionnement
de la langue/réfléchir
sur la langue
Decowsr et opproprer
Fei mdcamivmen de

lo langwe ot de ia
communitotian

Ce schéma met en évidence l'interdépendance, la solidarité des trois
finalités. En effet, si la finalité essentielle est de faire en sorte que les éléves
puissent communiquer, en produisant et en comprenant des textes oraux et
écrits qui soient adaptés aux diverses situations de la vie en sociéed, il est
clairement affirmé que I'enseignement a également pour ambition de les
amener 3 communiquer de maniére plus consciente, réfléchie, contrélée, de
les amener & se construire une représentation de la langue et de ses usages,
de leur permettre d'acquérir des références culturelles partagées qui expri-
ment entre autres leur appartenance 3 une méme communauté de langue.

Le document propose ainsi une nouvelle maniére de lier — mais aussi
de séparer — pratiques grammaticales et prariques communicatives. Si la
grammaire au sens ¢ sous-tend I'objectif prioritaire de I'enseignement, la
grammaire explicite est certes secondaire, mais importante, elle aussi
concernée, et pour la premiére et pour les deuxiéme et troisiéme finaliés.
En effet, comme |'expriment clairement les objectifs prioritaires assignés 3
la grammaire', elles sont concernées en tant qu'outils au service de la
communication en premier lieu; pour elles-mémes, en quelque sorte, dans
le contexte de la deuxiéme finalicé, dans la mesure oi1 c'est la capacité méme

14.  «Eure capable de maieriser bes ségles de fonctionnement de b langue, d'uriliser un vocabulaire
spécifique pour parler de la langue, de construkre et acquérir des outils pour rééchir sur la commu-
nication et [a langue = (CIIF, 2006, 29).
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4 conduire des acrivités sur la langue qui est visée ici, en tant que ces
activités contribuent 2 la construction des références culturelles pour la
troisiéme,

2} En ce qui concerne la délimitation de la grammaire, le document
étend explicitement I'objet de son enseignement 4 «tous les aspects de la
communication », y incluant «['ensemble des activités réflexives conduites
i propos du texte, de la phrase, du mot, voire des opérations et des stratégies
mises en ceuvre lors de la lecture ou de 'écricures (CIE 2006, 30). La
formule grammaire au sens large, en opposition 2 la grammaire de la phrase,
est utilisée,

Les usages terminologiques dans ce texte

Dans les chapitres qui vont suivre, nous parlerons désormais de pratiques
langagiéres lorsqu'il sera question d'activités mettant certes en jeu des capa-
cités grammaticales mais visant des finalités communicarives, actionnelles
et représentationnelles non centrées sur le langage, et d'acrivités métalanga-
gitres, voire réflexives, lorsque le langage lui-méme, au sens large (le code,
ses régles et catégories, les usages, la communication...), est thématisé dans
le discours.

5. COMMENT APPREHENDER LES PRATIQUES
GRAMMATICALES EN CLASSE?

Il est temps ainsi d’en venir au cceur de notre propos: la description des
pratiques métalangagiéres — plus ou moins lides 4 un enseignement gramma-
tical — en classe, et plus précisément dans le contexte d'enseignement que
nous avons tenté de décrire dans la premiére partie de ce rexte.

Notre but pourrait étre formulé de la maniére suivante: de méme qu'il
existe une pluralité d'acceptions pour le terme méme de grammuaire, il existe
une grande pluralité et une grande diversité de pratiques grammaricales qu'il
importe dans un premier temps de repérer et de décrire afin de mieux en
comprendre la nature, le fonctionnement, I'efficaciré.

Il s'agira done, sur la base d'exemples concrets empruntés a diverses
recherches auxquelles nous avons contribué'’, de repérer des « traces» d'ac-
tivitds méralangagiéres, de les décrire et les caractériser — selon différents axes
qui transparaissaient déji, plus ou moins nettement, dans la premiére partie

15, OF suprs note 3.



FRATIQUES METALAMGAGIERES ET EMERGENCE D'UNE POSTURE = GRAMMATICALE = I

du texte: implicite-explicite, nature de I'objet, déroulement interactif. Les
exemples permettront de faire ressortir différents apports possibles de I'écude
des pratiques, en une sorte de plaidoyer pour une telle érude.

Nous évoquerons, 3 des degrés divers, quatre recherches qui se situent
toutes dans une perspective interactionniste, plus ou moins rigoureuse, sans
exclure toutefois le recours i des données d"autres natures (tests, analyse des
matériaux didactiques et des productions d'éléves, etc.); toutes s'appuient
en particulier sur des corpus filmés ou enregistrés et transcrits, et concernent
des conduites langagieres contextualisées'®,

51 Des séquences « potentiellement » grammaticales
en situation exolingue (1" exemple)

Dans des recherches sur la situation linguistique des migrants et sur la
communication entre ressortissants de langues et de cultures différentes'”,
nous avons analysé — dans une perspective conversationnelle — de nombreuses
situations de communication qui ont fait ressortir, parmi d'autres observa-
tions, une modalité particuliére de communication que nous avons
dénommée, 4 la suite de Porquier (1984), exolingue. Ce terme désigne trés
généralement « toute interaction verbale [...] caractérisée par des divergences
significatives entre les répertoires linguistiques des participants», par exemple
entre un natif N et un non-natif, ou aﬂnglnttf:, A (Alber ec Py, 1985, 175).
Pour qu'un tel échange puisse se dérouler de maniére satisfaisante —en dépit
des obstacles qui surgissent, des risques de malentendus, des « fautes» du
non-natif —, les interlocuteurs doivent collaborer de fagon accrue afin
d'assurer la construction commune du sens; ils ‘doivent :xp|oit:r au
maximum les secteurs du code qu'ils partagent (ou croient partager), recourir
au non-verbal, voire  la langue du non-natif lorsque cela s'avére possible;
ils doivent également utiliser des procédés d'ajustement tels que la simplifi-
cation, la reformulation paraphrastique, la correction, etc.'®

Les interactions exolingues que nous avons étudiées se situaient le plus
souvent en milieu dit naturel, parfois également dans des situations inter-
médiaires d'échanges scolaires. Elles ont pour finalité essentielle la
communication. Et on pourrait dés lors les considérer comme des illustrations

16, Avant de traiter les exaraies chodsis, nous les siruerons par eonséquent i chagque fois,

17, Cf également Moyau er Porquier, 1984 ; Alber et Py, 1986 e 2004 [1985); Dausendschiin-Gay,
1987 ; de Piecro, 1988 Lidi, 1989 Py, 1990 ec.

18.  On soulignera an passage que, si les travaux en ce domaine concernent le plus souvent des inte-
ractions dites naturelles, hors contexte scolaire, entre ressortissanes de langues et de cultures
différentes, on peut cerainement y placer les interactions didactiques!
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protorypiques de ce que pourrait étre une acquisition implicite de la langue,
en communiquant (et concernant par conséquent la grammaire intériorisée),
Parmi les séquences conversationnelles récurrentes que nous avons pu mertre
en évidence, certaines prés:r:m;cnt toutcfois un intéré particu]icr pour notre
propos: celles que nous avons nommées des séquences potentiellement acqui-
sitionnelles (SPA). En voici tout de suite un exemple:

Dans le cours d'une conversation, le locuteur non natif A ne trouve pas
le mot courir. Il demande le terme en le caractérisant, sans véritablement
interrompre le flux de I'échange mais en le focalisant tout de méme sur le

code'?:

(1) A et je ehm (.} que C'est? ne MARCHE mais mais trés vite

N vite? () je cours

A jecours(...)

Dans cet exemple, la demande lexicale semble relativement nécessaire
a A pour dire ce qu'il veut dire. Mais, dans d’autres exemples, on remarque
que ces séquences interrompent le cours de la communication sans pourtant
que l'intercompréhension ne semble véritablement menacée — comme si les
finalités didactiques I'emportaient donc, provisoirement, sur les finalités
communicatives — et qu'c“c.s portent p:a.rfuis carrément sur des aspects
grammaticaux dela langur:

(2) A il eravaille dans sur une ferme un ferme?
N une ferme
A une ferme (.) et () elle a dit que (...)

(3) A je veux je vais envoyer

N hm

A {trEs trwasjent] francs & Chili au Chili
N au Chili?

A au Chili

N ah il y a un probléme pour le Chili (...)

Ces deux séquences se distinguent ainsi de la premiére par le faic qu'elles
focalisent la forme langagiére d'un élément plutér qu'un véritable obstacle

19, Conventions de transcription (simplifides): [ | chevauchement: = enchainement immédiar;
& continuation du tour de parole; () (.0 (...} (2.5} pauses; j- troncation du mor; de: allonge-
ment:? intonation montante; . intonation descendante; héagls emphase; AH phus fort; "oui® mains
for; (x) inaudible; ((rires)) commentaires; + marque un passage concerné par un commentaire.
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i la communication: la question de A ne semble pas absolument nécessaire
i 'intercompréhension™.

En instaurant ainsi une sorte de continutom entre des moments « commu-
nicarifs » — incluant des moments de résolurion d'obstacles i la communication
(recherche d'un mot, etc.) qui sont autant de moments favorables 2 des
apprentissages (¢f infra) — et des moments « grammaticaux » durant lesquels
la finalité communicative de I'échange semble provisoirement mise entre
parenthéses, de telles séquences rompent dans une certaine mesure la coupure
trop radicale qu'«on » a souvent tendance i érablir entre communication et
structuration, pour reprendre les termes de la dichotomie introduite en
Suisse romande au moment de la rénovarion. « ON », ici, c'est tout le monde,
mais ga peut étre aussi, et surtout, les acteurs de I'école: les enseignants et
les éléves. Il y aurait donc, dans de telles séquences, l'illustration d'un pont
possible entre les deux péles de la dichotomie, car les recherches dans ce
domaine de la communication exolingue ont montré que ce genre de
séquences présentait certaines caractéristiques apparemment favorables a
I'acquisition ou 4 'apprentissage:

* clles supposent une posture précise des interactants qui focalisent leur
attention i la fois sur I'échange et sur les moyens langagiers nécessaires

3 son accomplissement;

* elles se déroulent généralement i l'intérieur de séquences latérales, selon
quelques formats conversationnels récurrents;

* clles reposent sur un «contrat didactique®' », plus ou moins explicite,
entre les interactants, qui a entre autres pour conséquence qu'ils mettent
provisoirement entre parenthéses I'actention habituellement portée 3 la
figuration (Dausendschén-Gay et Krafft, 1991);

* elles isolent et focalisent un probléme, satisfaisant ainsi aux conditions
que les psychologues ont établies pour que la mémorisation soit facilitée
{Dausendschén-Gay, 1987); etc.

20.  Ces siations font en outre ressortic un autre phénoméne éminemment i€ 3 'enseignement
grammatical: une tendance des natifs - francophones en tour cas — i se rapprocher des normes
prescriptives lorsqu'ils sant amenés par le locuteur alloglorme & répérer un énoncé et & manifester
ainsi lewrs représentarions grammaricales « officielles: «depuis combien diemps i apprends le
frangais?= devient ainsi «depuis combien de temps apprends-mu le frangaie?» (avee une accenmua-
tion de chaque mot), « mhm est-ce que c'est pas dangereux diravailler euh: . au 700 avec des
singes *» devient «est-ce que c'est pl est-ce que ce n'est pas dangereux?s... (gf de Pierro, 2005,

21.  Le terme a été imponé de la théorie didactique et est urilisé ici, de maniére particllement méta-
phorique, pour décrire des données en milieu « naturel » (off de Pietro et autres, 2004 [1989], 83,
note 3!
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Il importe donc de souligner que ce pont ne peut tenir que sous certaines
conditions (érablissement d'une posture favorable 4 la double focalisation
de la communication, climat positif relevant d'un contrar didactique, plus
ou moins explicite et permettant une certaine mise entre parenthéses du
travail de figuration, etc.). Le concept de « bifocalisation de la communica-
tion », proposé par B Bange (1991), nous semble ici central et fournit un
argument de poids aux pratiques « grammaticales» — du moins dans la
perspective d'une grammaire implicite — puisque de telles séquences sont
repérées dans des situations qui ne sont pas définies uniquement comme
didactiques. Dans ce contexte d'interactions « naturelles», il suggére en effec
que ce sont des activités qui reviennent a diriger ['attention de I'apprenant
non plus uniquement sur 'objet conversationnel en cours, mais sur les
moyens langagiers nécessaires 3 la poursuite de I'échange, voire sur les moyens
langagiers qui en permettent la planification, qui fournissent les conditions
les plus favorables aux apprentissages — langagiers et métalangagiers. Ec il
invite ainsi 2 un dépassement de conceptions pédagogiques qui seraient axées
exclusivement sur une transmission implicite des capacités (méta)langagiéres:
ce ne serait done pas la simple communication, la simple pratique ou
I'exposition A la langue-cible, qui constituerait 'unique moteur du dévelop-
pement, mais aussi, et peut-étre surtout, le faic pour les deux partenaires de
I'échange d'adoprer une posture particuli¢re qui revient entre autres A focaliser
I'échange 4 la fois sur le but communicarif et sur les moyens langagiers
nécessaires i sa réalisation, Cette double focalisation devrait constituer ainsi
un éément fondamental du travail scolaire sur la langue, permettant de
réduire le fossé entre activités communicatives et activités réflexives.

Cependant, dans nos corpus, nous n'avons guére observé d'exemples
ot1 la séquence porterait explicitement sur les catégories ou les régles gram-
maricales elles-mémes. Autrement dit, bien qu'elles focalisent nectement des
objets métalangagiers — et qu'elles représentent en quelque sorte un premier
chainon sur la voie d'activités grammaticales explicites —, ces «séquences
potentiellement grammaticales» concernent encore essentiellement ce que
nous avons dénommé la « grammaire implicite », ou « intériorisée® ». Il nous
est difficile de décider si ce constat s'explique par les représentations que les

22, Signalons au passage que de telles observations invitent également, nous semble-r-il, & remertre en
question le caractire trop radical de Popposition entre acquisition et apprentissage. Tout se passe
comme 5il y avait une sorte de mimétisme entre les situations scolaires — qui aspirent parfais
copier ['acquisition dite spontanée — et les sinuations naturelles — qui tendent & reproduire des
midéles scolaires. .. (Marthey, 1996; de Pietro et autres, 1989 de Pierro er Schneuwly, 2000,



PRATIQUES METALANGAGIERES ET EMERGENCE D'UNE POSTURE = GRAMMATICALE = k|

sujets se font de ce qui peut étre focalisé ou 5'il découle d'une vraie différence
de nature entre différents types d'objets™...

5.2 Les séquences didactiques, ou comment I'enseignement-
apprentissage de notions textuelles peut étre mis en scéne
(2° exemple)

Comme nous |"avons vu, les interactions exolingues font parfois surgir
des séquences « potentiellement grammaticales» (et acquisitionnelles)
pouvant soutenir le développement de la grammaire intériorisée des locuteurs
non experts. Mous avons cependant vu aussi que ces séquences portaient
essentiellement sur des aspects lexicaux et morphosyntaxiques. Il n'est pas
fréquent, semble-t-il, que des aspects textuels soient concernés. Or, le déve-
loppement d'une grammaire textuelle — implicite d’abord, éventuellement
explicite — est précisément au ceeur des préoccupations actuelles de la didac-
tique du frangais, qui considére que la finalité de 'enseignement ne peut se
limiter i la phrase, mais doit viser 4 développer chez les éléves les capacités
de comprendre et de produire des textes de genres divers (g CIIP, 2006).

Les moyens d'enseignement Sexprimer en  frangais (Dolz et autres, 2001),
organisés en séquences didactiques centrées chacune sur des genres textuels
particuliers, visent précisément cela. De maniére métaphorique, de Pietro
et Schneuwly (2000) ont d'ailleurs suggéré qu'on pouvait d'une certaine
maniére considérer les séquences didactiques comme des « macro-séquences
potentiellement acquisitionnelles»: clles sont en effet organisées de telle
maniére qu'elles prévoient et suscitent des décrochements « métalangagiers»,
des sortes de séquences latérales de longue durée qui interrompent le projet
communicatif et focalisent les échanges sur les moyens langagiers qui le
rendent possible?,

Le dispositif proposé (mise en situation — production initiale — retour
sur la production initiale [= 17 décrochement] — modules portant sur les
problémes langagiers mis en évidence par la production initiale et devant
faire 'objet d’un travail spécifique [2° décrochement] — établissement d'une
liste-controle [3° décrochement] — production finale — retour sur la produc-
tion finale [4° décrochement]) et les procédés didactiques élaborés pour

23. A ce propos, of Marthey, 1996, 154,

24, «D'une certaine maniére, il serait ainsi tentant de considérer finalement que les séquences didac-
tiques élaborées pour l'enseignement des genres constituent des * formans™ (Bruner, 1985), des
schimes Interactifs fortement structurds ex rinualisés, qui rendent entre autres possible l'intervention
du partenaire fore (I'enseignant) afin de fournir des données approprides, saisissables i I'apprenane »
{de Pietro et Schneuwly, 2000},



1 PARTIE A PERSPECTIVE GENERALE

focaliser les formes-cibles (feuilles d'écoute, grilles d'observation, situations de
production simplifide, retours sur les productions, confrontation & des pratiques
soctales de référence, erc.) ont été décrits ailleurs er nous n'y reviendrons pas
(¢f Dolz et Schneuwly, 1998; de Pietro et Schneuwly, 1999; etc.). Deux
points concernant notre propos me semblent toutefois devoir étre mis en
évidence.

a) Le dispositif proposé, et mis en ceuvre, permet effectivement de
développer (quantitarivement et qualitativement) chez les éléves des capacités
langagiéres et méralangagiéres dont ils ne disposent pas — ou qu'ils ne sont
pas en mesure d'activer — au moment de la production initiale?®. Les progrés
portent sur tous les aspects de la maitrise du genre, par exemple dans le cas
d'un débar: assimilation des roles (débarreur, modérateur...), appui sur le
discours des aucres (soit pour réfuter, soit pour soutenir), mise en place d'un
espace de négociation, prise en charge énonciative des positions défendues,
cohérence argumentartive, gestion de 'ouverture du débar et des tours de
parole, moyens langagiers auxquels recourent les participants pour remplir
leur réle er accomplir les tiches qui le constituent (marqueurs concessifs,
oppositifs, causaux...), etc. Comme on le voit, tourtefois, il s'agit la encore
d'une grammaire plutdr implicite, intériorisée.

b) Cependant, comme le montre I'exemple ci-aprés, on observe que ces
progrés dans la formulation concernent également la méralangue — propre
au domaine de I'argumentation par exemple (débatteur vs débattant, argu-
ment, e1c.).

(4) E  quand est-ce qu'on doit avancer un argument: comme est-ce qu'il

faut le reprendre coms si est-ce que ben si on peut faire telle ou relle chose

(.} eh oui ben aprés on on sait déji un peu comment contre-argumenter

comment reprendre des arguments et tout ¢a (.) parce que je crois qu'on

apprend méme (.) si on apprend pas beaucoup (.) ben ¢a peut nous servir
plus tard (extraic d'une legon consacrée au débat public, classe de 9%, éléves
de 14 4 16 ans)

Si de nombreux aspects du dispositif semblent ainsi facilicer 'émergence
d'une posture métalangagiére en général, nécessaire 3 une double focalisa-
tion", d'autres aspects favoriseraient plus particuli¢rement la grammaire

25, Voir par exemple Pollo (2000) pour ['énede de la réalisation d'une séquence didactique portant sur
le détuat oral dans une clagse de 5° primaire (corespondant au CM2),

26, Posture que nous avons définie comme 'une des conditions nécessaires au franchissement du fossé
enire communication et grammaire. Signalons au passage que les séquences didacriques prennent
également en compre I'auere condition que nous avons mentionnde — I'érablissement d'un conerar
didactique permetrant une (gertaine) mise entre parenthéses du rravail de Aguration - au moment
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explicite — et la métalangue qui en est 'expression””. Et ici, plus que dans
les séquences potentiellement acquisitionnelles — qui, soulignons-le, concer-
naient des échanges exolingues, dans lesquels la maitrise du code fait souvent
probléeme —, on remarque que les échanges métalangagiers portent non
sculement sur des difficultés de formulation rencontrées par les éléves lors
de la production initiale, d’éventuels problémes lexicaux ou syntaxiques,
mais également sur des aspects qui visent i fonder une meilleure compré-
hension des processus communicatifs en cours et la possibilité d'en parler:
termes référant 4 la situation de communication (débattenr, débat, ouver-
ture...), 4 l'interprétation et  la valeur des échanges (argument, réfuter, etc.),
voire & leur évaluartion.

Tout se passe donc ici comme si le dispositif didactique, expressément
et rigoureusement élaboré, permettait — tout en restant dans un format
communicatif global « bifocalisé », alternant des moments de communication
et des décrochements métalangagiers — un premier pas vers une conscience
grammaticale plus explicite, caractérisée en particulier par une prise de
distance par rapport au comportement langagier ainsi que I'émergence d'une
métalangue qui permet 'expression de cette distanciation. De plus, comme
ce développement va de pair avec le développement des capacités langagiéres
elles-mémes (maitrise du genre), il est tentant de supposer des liens sinon
de causalité du moins de cooccurrence... Toutefois, ces observations sont
encore fragiles, trop peu systématiques et quantifiées pour dépasser le stade
des hypothéses quant aux liens entre développement métalangagier et déve-

loppement langagier, entre grammaire explicite et grammaire implicite.

53 Les séquences didactiques dans une optique interactionniste,
ou comment les acteurs accomplissent l'enseignement-
apprentissage grammatical (3° exemple)

Dans la foulée de I'exemple précédent qui mettait en évidence le fone-
tionnement du dispositif didactique proposé dans les ouvrages Sexprimer
en frangais, 'étude microlinguistique du déroulement des séquences d'en-
seignement permet d'observer les méthodes interactives au moyen desquelles

ot la classe fair le constar des difficuleés survenues lors de la production iniriale et éaablit le contrat
d'un projer d"apprenissage qui vient en quelque sorte doubler le projet communiearif intal,

27. Comme dans les séquences potenticllement acquisitionnelles (SPA), ce sont en particulier des
smoments= de décrochement par mpport & lactivied communicative en cours. Entre aurres de
type ebservation réractive: par exemple des « méta-débanss, juste aprés les débars, dans lesquels
les ébéves dvaluent avec 'aide de I'enselgnant leurs premiéres réalisations. Mais il est important de
relever, icl, que ces décrochements son « imposés» par be dispositif; voir Erard, 1998,
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est accomplie la construction de notions grammaticales (au sens large,
rextuelles™®),

On entre cependant ici dans une facette encore différente de I'étude des
pratiques grammaticales, qui met cette fois I'accent sur le comment, sur les
différents (micro-)formats activés et les différences entre classes. En effer,
quels que soient les objets grammaricaux traités et la maniére, implicite ou
explicite, de le faire, 'étude des pratiques grammaticales doit également
s'interroger sur les procédures interactives mises en ceuvre. Nous avons vu
pour le moment que les activités métalangagiéres pouvaient (favorablement)
prendre place dans des séquences décrochées — « spontanées » et généralement
courtes dans le cas des séquences potentiellement acquisitionnelles, prédé-
terminées et plutde longues dans le cas des séquences didactiques — supposant
une bifocalisation de la communication. Mais que se passe-t-il, plus préci-
sément, lorsqu'on se trouve dans ces séquénces ? Qui intervient? Qui apporte
les contenus «grammaticauxs? Y a-t-il «instirutionalisation» de ceux-ci?,
erc.

Dans le long échange qui suit, emprunté au module 6 de la réalisation
d’'une séquence didactique sur le débat en 8° (éléves de 13 2 15 ans), la
maniére de procéder de I'enseignant et les réactions de ses éléves fournissent
diverses séquences assez caractéristiques que nous tenterons de préciser’”:

28, Les données de cet exemple, ainsi que les options théoriques et méchodologiques, sont empruntées
3 une recherche en cours, dirigée par 5. Pekarek Dochler et soutenue par le Fonds national suisse
de la recherche scientifique (FNRS) sur « l'arganisation du discours dans l'interaction en langue
premitre et seconde - acquisition, enseignement et évaluation s (projer 405640- 108663 1 1), orientée
dans la perspective des courants connus sous les termes linguintique interactionnelle ou grammaie-
er-interaction (Pekarck Dochler, 2004).

29, Lextrait correspond au débur du medule 6 de la séquence didactique consacrée au débar (gf Dolz
et autres, 2001, vol. IV, 273-302), I'suveur en est 5. Erard. Ce module, trés méra, consiste i érablic
une liste de constats ex de régles & partir de tout ce qui 2 &oé fait précédemment et en perspective
des débars fnaux qui auront liew lors des sfances suivantes. Lextrait s sime environ 3 minutes
aprés le début de la begon, aprés que Penscignant cur donné quelques indications pour b séance
du lendemain, fait une digression aurour du werme mitaine ot 1éghé quelques habiruels problimes
de discipline.
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1 (....) premiére question que je vous paserais ) Cest euh: (...} quand on fit un débar () cest pourquoi (.}
) en fait {...) dans quelle situarion puis ¢'est pourquei (..} qu'et-ce vous me diriez. (...} vous répondez en
3 levant la main hein? (....) alors () y 2 Anroine Martin et Dominic le premier ¢'érait Dominic vas-y

§  Dom:  ousis (.} euh () cest pour apprendre 3 (.} savoir s exprimer plus tard. (...} avec des personnes {....) z=adultes
5 (. qui savent parler (...} non?

[ mhm? (.} donc je: moi je prends pas position (.} [je] vous dcoutede

7 Dom: [=h]

I &l.) puis on fait la synchiese aprs () Antoine

9 Ane:  ben c'est discu ner de différens (thémes)

0 & quoi !

11 & +il est con ({en chuchotam]}s

12 Ant:  cest discuter de: de différencs thémes (..) avec plusieurs gens

3 M mhen? (1.4) Martin (.} parles euh: asser distinctement que tous vos camarades vous entendent hein ()
14 Martin?=

15 Mar:  =c'est pour rendre euh plus chaires bes choses (1.2) quion en débar (..} pour éere plus clair

6 B alors apprendre 3 parler (2.8} je crois que Dominic a raison hein () on débat pas dans n'imporee quel
17 bangage? (1.8) discuter avec bes autres (L) et avoir des idées plus claires hein vous aves déja dit trois
18 chases, {...) Mélanie qu'est-ce que v dirais encore

19 Mel:  eub ben c'est pour euh: parler de ses propres opinions puis essayer des faire changer les autres ()
0 d'apinion

N om alors ouais (...} bien parler comme disait Dominic mais (1.1) pour préscnter s opinions (1.6) des choses
n dont on est convaincu ou quion croit probables hein? {1.0) les siennes (1.0) pour qu'on pense quelque
3 chose qu'on ait envie ) et puis comme dit Mélanie (.} répéte voir ce que m as dir aprés

24 Md:  pourcub:: faire changer les autres gens d'opinion

¥ P faire changer bes autres () gens d'opinion ouais (...} avec le risque qu'il arrive quoi c'est pas un risque (..}
6 Cest presque souhaité () c'est que si vous essayez de faire changer b autres d'opinion qu'est-ce qui
7 peut se passer !

28 Moe:  benlendme

P oui cuh Noémie

30 MNoe:  ben le ndere il peut aussi changer () enfin () euh () en- en essayane de changer Topinion des autres ben
3 tout d'un coup be ndtre aussi il peur changer “parce que on sera: on sera d'accord avec Iautre personne®
2P voild, () hein bes autres (...} ils sont susceptibles de vous faire changer d'opinion wous-mémes (1.5)
33 totalement!

M Dom: oui- non () non shrement pas

I réfléchissez. (..} qu'est-ce qu'on a v, (1.5) dans les d¢bats que je vous ai passés ) (quand) les adubes
36 ou bes extraits que vous avez vus c'était quoi. ils ot chang? joralement d'opinion ou pas

37 4 non=

kP =qu'est-ce vous me diriez (1.8} ca vous devez bien le comprendre
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3 Dom: non non i- (..) i% changent de position sur un cruc mais (.} beur idée est toujours ks méme,

o quoi?

41 Noe:  [mais moi {x)]

2 P [répére voir] Dominic () puis apeés Noémie () répére Dominic

43 Dom: ils changene d'opinion sur (.} une chose mais leur idde est roujours la méme

4 r mihm? (.} puis Noémie qu'est-ce u dirais

45 Moe:  moi je crois que:: () leur opinion elle change pas complérement mais ils serone ewh () sur certains
46 points comme dit Dominic ils seront d'accord avec d'autres mais () au fond ils seront encore enfin {.} ils
47 seront toujours d accond avec oo qu'ils ont dit ce qu'ils one din (...) “ouais je crois”

i P mhm vous avez bicn compris bes autres {...) ce quiont dit Dominic e Noémie parce que les deus onr dir: 3
49 peu pris b méme chose (.} Cest- et Cest juste vous aver bien compris {1.0) Lisa dis-moi ce que w as
50 compris (...} sinon cuh j'immoralise une autre enguenlade hein

5 Lis;  ben que clest:: quils one changé:: sur une chose dopinion puis euh:: (.) que sinon dans 'ensemble ils
52 Vot ; toujouss avoir be méme

5P voilt, (1.6} et ¢a (.} je tiens 3 vous le dire c'est: c'est hors du sujer mais pas vour 3 fait (.} c'est Ja base de
54 la démocratie (1.6) c'ese-d-dire que (1.4) aucun éire humain () n'est: parfait () ni supra-intelligent
55 probablement (..} donc aucun étre humain o'a totalement raison. (1.1) par conséquent quand vous
56 discuter avec les autres vous pouver enrichir votre opinion puis un petit peu la modifier {.) mais comme
57 ont dit Noémic ex Dominic {...) ¢a va émre fonciérement () st rare qu'on s¢ trompe done foncigrement
58 on restera sur son opinion (..) mais (.} on va faire des compromis on va un perit peu ls modifier sur
59 certains points. (.} et c'est vrai que be bur du débar Cest

o0 (.

Qu'observe-t-on dans certe séquence?

Lenseignant P guide la séquence de maniére plurér stricte. Clest lui qui
ouvre, ¢n définissant par une question l'objet de celle-ci (lignes 1-2). Puis,
non sans avoir rappelé les régles de I'échange (2-3), il donne la parole en
sollicitant les éléves qui ont levé la main. On notera que les échanges passent
tous par lui et qu'il n'y a aucun échange éléve-éléve dans ce passage. On
remarque également qu'il semble volontairement solliciter différents éléves
{6 au cours de cette séquence relativement bréve, un peu moins de 4 minutes).
S'il guide fortement les échanges, il est frappant cependant de remarquer
qu'il n’apporte guére de « contenu s, si ce n'est aux lignes 16-18 en précisant
et en enrichissant quelque peu les dires des éléves par ses reformulations de

feedback et lors de la cloture de la séquence (53-59) qu'il utilise pour «insti-
tutionaliser» et élargir ce qui a été dit. Autrement dit, P semble surtout
concevoir son réle comme consistant 4 faire parler les éléves et & gérer la
parale (3, 6, 13-14, etc.), 2 relancer les échanges (25-27, 32-33), i les aider
i construire le contenu attendu (35-36), 4 maintenir I'attention de la classe
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(35, 38, 48-49), voire i contréler la compréhension (49-50). 1l n'apporte
que des feedbacks minimaux, qui prennent acte de ce qui a éeé dir sans
confirmer immédiatement la validité de ce dit (excepté 16, 25 mais pour
mieux relancer, 32, 49 et, bien sir, 53 et sq.), en préférant laisser la question
ouverte, en préférant laisser les éléves construire collectivement la réponse™ ;
de ce point de vue, les relances (25-27, 32-33) jouent un rble important en
amenant les éléves 4 aller plus loin dans leur construction er 4 nuancer leur
réponse.

De leur cité, les éléves « jouent le jeus. Ils interviennent activement en
levant la main, parlent chacun leur tour, apportent des bribes de contenu
(7 éléments sur 9, P apportant les deux derniers dans sa cléture): divers
indices montrent par ailleurs que les éléves (combien ?) suivent attentivement
et écoutent leurs camarades (23-24, 49-52).

Du point de vue du contenu « grammatical », la définition fonctionnelle
du débar est reconstituée, collectivement, 2 peu prés telle qu'elle est atrendue
selon le matériel didactique. Les éléves semblent avoir saisi la carégorie
générique « débatx relevant de la grammaire au sens large proposée dans les
séquences didactiques. Peu de métalangue est utilisé et ce sont surcout des
termes généraux, courants, peu spécifiques (9: théme; 15: débatere; 19, 25,
30, 43, 45, 51: opinion; 39: position); au contraire, les éléves emploient
fréquemment des termes passe-partout, du genre chose (15, 43, 51), truc
(39). P recourt davantage 2 des termes précis mais lui aussi n'en utilise que
peu de trés particuliers.

Que retirer de ces observations? Demandant un long travail de repérage,
de recensement, elles sont nécessaires pour saisir progressivement comment
se construisent les connaissances grammaticales, ou aurres. Nécessaires pour
définir des formats d’enseignement-apprentissage — si on se place du point
de vue de I'interaction —, des styles d'enseignement — si on se place du point
de vue de I'enseignant —, voire des modes de saisie chez les éléves. Dans l'ex-
trait examiné ici, on se trouve par exemple i 'opposé d'un enseignement
frontal, transmissif, ol1 'enseignant monopoliserait la parole et apporterait
la plus grande partie des contenus d’apprentissage. La construction est
collective, elle repose sur le cadrage, le guidage et les relances de I'enseignant,

30, On retrouve une maniére assez proche de procéder dans un échange ultéricur, ob il Sagit cene fols
de formuler les régles = vues précédemment au cours de la séquence — du débar, en particulier la
réghe qui consiste 3 « écouter ce que disent les autres». En particulier, P y faic reformuler les paroles
de beurs camarades par dews éléves.

31,  Lapaire 56 est particuliérement parlante & cet égard : Dom demande une confirmation que P lui
refuse,
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mais ne peut fonctionner que si les éléves — en nombre si possible élevé -
sengagent en sollicitant la parole, en apportant du contenu, en restant
artentifs.

6. VERS L'ELABORATION D'UN OUTIL DE DESCRIPTION
DES PRATIQUES?

Les premiéres illustrations que nous avons présentées portent i la fois
sur des séquences interactionnelles et sur un dispositif (les séquences didac-
tiques). Les analyses proposées ont permis de mettre en évidence: a) des
formars interactionnels impliquant des séquences métalangagiéres renvoyant
toutefois plutdr 3 la grammaire implicite des interactants, formarts favorables
i I'émergence d'une posture particuliére (¢f bifocalisation) et, apparemment,
i l'acquisition; b) un dispositif didactique (la séquence didactique) appa-
remment 3 méme de susciter des apprentissages grammaticaux implicites,
mais portant aussi sur des notions (d¥bat, argument, etc.) d'ordre plutdt
textuel ; enfin, dans notre troisiéme illustration, nous avons voulu montrer
que la maniére de traiter ces moments méralangagiers pouvait étre décrite
en termes de méthodes, en partic au moins propres i chaque enseignant ou
classe, qui permettent de remplir différentes foncrions liées 4 'enseignement-
apprentissage.

Toutes ces observations, empruntées i des contextes scolaires mais aussi
4 des situations d'interaction « naturelles» — caractérisées toutefois par la
présence d'un contrat didactique généralement implicite — nous paraissent
finalement de nature 4 fournir les bases pour I'établissement de catégories
d'analyse qui pourraient étre appliquées 4 diverses legons, voire 3 diverses
séquences didactiques. Autrement dit, parti d'une part d'une définition
volontairement floue de ce que pourraient étre des pratiques d'enseignement
grammatical et, d'autre part, de la description de différentes situations qui,
selon nous, en expriment chacune certaines facertes, nous souhaiterions 4
présent élaborer un outil de description plus systématique — une grille
d'analyse des pratiques? — fondé sur des catégories telles que celles que nous
avons appliquées i nos exemples: maniére dont I'objet est interactivement
construit et défini, guidage des échanges, « déclenchemenc» des séquences
métalangagiéres’, engagement et apports des acteurs, modalités de prise en
compte des interventions et institutionalisation, etc.

32, Dans nos exemples « exolingues s, c'érale chaque fols Palloglone qui déclenchair la séance latérale
afin de solliciter I'aide des natifi. On retrouve i la preference for self corvection décrite par les
conversationnalistes. Maia il n'est pas rare que les narifs se permenent d'eus-mémes d'intervenir
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Nous sommes toutefois encore bien loin de parvenir & des outils de
description stabilisés sur lesquels plusieurs équipes pourraient s'entendre.
En effet, les catégories évoquées ici, dans une orientation interactionniste et
holistique, intégrent par exemple i la fois le point de vue de I'enseignant /
du naif, celui des éléves / alloglottes et celui du contenu; d'autres équipes™
centrent au contraire leur analyse sur le travail de I'enseignant. Peut-on, et
comment, concilier ces approches? Les différences sont-elles dues surtout 2
des choix de points de vue, qui finalement se compléteraient?...

En fait, 3 I'heure actuelle, 'élaboration de tels outils souléve encore plus
de questions qu'elle n'apporte de réponse™. Trois d'entre elles, ainsi qu'une
quatriéme de nature quelque peu différente, nous semblent particuli¢rement
importanres:

1. Peut-on, et si oui comment, dépasser le caractére trés contextualisé,
situé, de telles analyses pour viser i des généralisations-catégorisations-
typologies?

2. Serait-il finalement possible, sur la base de telles catégories, de dégager
des formes (et sous-formes) d’enseignement-apprentissage prototypi-
ques, et, si oui, comment se distinguent-elles fondementalernent les unes
des autres?

3. Lesobjets traités influencent-ils les modes de traitement ? Supposent-ils
des modes de traitement différents ? Autrement dit, travaille-t-on autre-
ment la morphologie, la syntaxe de la phrase, les catégories textuelles,
voire la « grammaire au sens large » ou la grammaire implicite qui est 3
I'eeuvre dans la production de texte?. ..

Enfin, la plupart des analyses actuelles qui s'attachent 4 comprendre les
pratiques butent sur un méme obstacle qu'il s"agirait i I'avenir d"affronter
avee résolution.

4. Peut-on, et si oui comment, relier les résultats de telles analyses i la
question de I'efficacité de |'enseignement-apprentissage ? Autrement di,
comment une didactique descriptive, centrée sur les pratiques, pourrait-
elle déboucher sur des orientations didactiques fondées?...

sur les difficuleés de formulation véeues par Iallogloae, En conrexte scalaire, cest le plus souvent
I'enseignant qui déclenche les séquences méealangagiéres...

33 Cf ici-méme les eravaux de I'équipe de Genéve,

34, Mais soulever les « bonnes » questions ne serait déji pas un apport négligeable!
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A I'heure actuelle, trés rares sont les études qui osent s'attaquer 2 cette
question. Or, certe situation est trés dommageable dans la mesure ol

1) le discours politico-éducatif porte de plus en plus sur '« efficacicé »
de I'enseignement, qui tend i devenir la mesure unique de la perti-
nence des options didactiques,

or, 2) la didactique ne dispose guére de données fondées pour prendre part
a la discussion,

3) cela laisse le champ libre 4 des approches trés larges, basées sur la
passation de tests (souvent cux-mémes discutables) et des descripreurs
de type systémique (moyens investis, nombre d'éléves, structure du
systéme, etc.) qui ne laissent guére de place i la didactique. ..

Nous avons tenté, dans une autre recherche™, d'aborder cette question,
en élaborant une grille d’analyse intégrant dans une perspective holistique
des observables du méme type que ceux qui sont mis en évidence dans ce
chapitre. Faute de place, nous renvoyons le lecteur aux références fournies
dans la note 35.

Un point mérite toutefois d'étre souligné, car il montre bien la difficulté
d'une telle entreprise et tout le chemin qui reste a faire pour comprendre
comment les pratiques de la classe peuvent éere relides aux apprentissages
effectifs des éléves.

Dians cette recherche Evlang, la mise en correspondance des données
issues de la grille d’analyse que nous avions élaborée et appliquée i une
«méme lecon », fondée sur les «mémes démarches» et le méme support
didactiques, dans 20 classes correspondant i des contextes trés différents en
matiére de culture scolaire, a permis de mettre en évidence les immenses
différences que nous avions intuitivement constatées entre ces classes.
Pourtant, la mise en relation de ces résultats quantifiés avec les données issues
des tests organisés parallélement, pour les 20 classes prises en compte, ne
s'est pas avérée vraiment convaincante. Nous avons seulement pu montrer
que la conjonction des facteurs que par hypothése nous considérions comme
« posirifs » constituait un élément favorable aux apprentissages. Pourtant, les
raisons de ce demi-échec sont en elles-mémes révélatrices. En effer, ce qui
ressort des analyses, ¢'est la nécessité pour chaque enseignant ou enseignante
de tenir compte de tels paramétres, tout en adapeant ses méthodes au contexte
dans lequel il ou elle travaille: éléves plus ou moins autonomes, plus ou
moins intéressés, objet plus ou moins nouveau, etc.

35, Cf Projer EVLANG : Candelier (dir), 2003 ; Acby et de Pievro, 2003 er 2006; de Pierro et autres,
2003 ; Genelot ex Tupin, 2003, Voir aussi numéro i paraitee de La Lestre g TAIRDF,
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Par exemple, il peur sembler a priori favorable de relancer un éléve et
de I'amener ainsi, petit & petit, 4 construire le contenu souhaité. Mais une
telle méthode risque en méme temps de laisser de coté les autres éléves qui
pourraient dés lors se désengager de la séquence d'apprentissage. Il s'agic
donc pour 'enseignant de «tenir» 'ensemble des éléves et, pour ce Ffaire,
certains enseignants semblent privilégier plutdr le changement fréquent
d'interlocuteur, quitte 3 approfondir moins et  imposer les prises de parole...
De méme, il peut sembler a priori favorable de faire en sorte que ce soient
les éléves qui apportent le contenu; mais cela n'est pas toujours possible et
surtout peu efficace si, au bout du compte, le contenu s'avére trop pauvre,
trop flou... Bref, on le voit, I'enseignant doit sans cesse concilier des injonc-
tions contradictoires. ..

7. EN GUISE DE CONCLUSION

Il est temps de conclure, de maniére plus personnelle, ces réflexions en
vue d'une érude plus systémarique, voire quantifiée, des pratiques de I'en-
seignement grammatical. Qu'avons-nous finalement découvert i ce propos?
Et d'abord, qu'est-ce finalement que la « grammaire » — telle qu'elle peuc étre
déhnie sur la base de nos exemples — dans les pratiques des acteurs, en milieu
scolaire, voire extra-scolaire? Reprenons donc notre parcours en quatre
points.

1. Ainsi que le suggérent les orientations proposées dans le document de
la CIIP (2006), la grammaire ne se limite pas i des lecons de structu-
ration, elle est partout, ou en tout cas & plusieurs endroits (ainsi que le
montre I'observation des échanges exolingues), a I'ccuvre déji — et sans
cesse travaillée — sous forme de grammaire intériorisée (¢f. sens ¢)
lorsqu’on produit ou comprend des textes; mais aussi, et surtout, lorsque
des éléments de différentes natures — des aspects les plus codiques du
systéme de la langue aux principes les plus généraux de la communica-
tion — sont focalisés dans des séquences précises, métalangagiéres,
généralement bréves dans le cas des échanges exolingues, bien plus
]ungu:s dans le cas de djspm':tifs tels que les séquences didacl:i.qucs.

2. Il importe par conséquent de ne pas figer la distinction qui est souvent
instaurée entre, d'un coté, des activités d’expression et, de l'autre des
activités de structuration, Il importe, en milieu scolaire, de développer
chez les éléves une posture particuliére les amenant 3 mettre en ceuvre
le principe de bifocalisation de la communication proposé par Bange
(1991), d'éveiller leur attention 2 la forme et aux fonctionnements
langagiers.
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3. Pour ce faire, divers moyens sont certainement envisageables. Le moins
bon, cest vraisemblablement de circonserire la grammaire uniquement
i des lecons particuli¢res, isolées des activités d'expression et qui tendent
3 inscrire cette séparation dans la tére des éléves™. Les wséquences
didactiques» proposées dans les moyens d'enscignement Sexprimer en
frangais (Dolz et autres, 2001) semblent en revanche offrir un dispositif
qui s'appuie sur une bifocalisation organisée du travail en classe™ de
maniére 2 faciliter le développement d'une telle posture chez les
Eleves,

4. Ces séquences didactiques suggérent en méme temps qu'une organisa-
tion précise du dispositif est nécessaire pour focaliser une approche plus
systématique de la langue et aborder des objets grammaticaux moins
spontanément thématisés — la métalangue en est un exemple. L encore,
les modules, tels qu'ils sont proposés dans les séquences didactiques,
semblent permettre cela.

En conséquence, le rble de I'école, A travers des dispositifs diversifiés™®,
pourrait étre d'abord de favoriser chez les éléves cette posture grammaricale,
indispensable 2 un contréle plus conscient de la communication (CIIP,
2006); rappelons que I'observation des échanges exolingues montre que
cette posture peut ensuite étre activée dans les activités communicatives
wordinaires™ s,

Ainsi, les « pratiques grammaricales » commencent finalement dés que
s'instaure cette double focalisation, chaque fois qu'a lieu un décrochement
par rapport i l'activité en cours, que ce soit sous la forme d'une bréve
séquence conversationnelle, d'un module A l'intérieur d'une séquence
didactique ou d'une legon particuliére. Et les « pratiques d'enseignement
grammatical » commencent lorsqu’un enseignant, un éléve, voire un dispo-
sitif, déclenchent de tels décrochements, selon diverses méthodes, plus ou
moins appropriées.

3. Quand ce n'est pas dans celle des enseignants qui rendent parfols & renforcer encore be caractére
prétendument libre, spontané, des activités d'expression...

37, Ce que nous avons ailleurs traité comme une sexpression structurées (de Pietro et Wirthner,
2005).

38.  Les activités de rype fveil awe Lemgwes, qui aménent les éléves & travailler sur des langues qui leur
sont inconnucs ex pour lesquelles lewr grammaire insériorisée ne suffis plus, nous semblent également
de nature 3 favoriser le développement d'une telle posture (gf Dabéne, 1992; de Pietro, 2002 et
2004 ; Perregaux et autres, 2003).

39, Activée en fair de manitre plus ou moins adéquate: routes les interactions exolingues - et ne le
sont-clles pas toures un peu? — ne se déroulent pas de fagon optimale, ant du edeé de Vexpent
(mearif, enseignant, erc.) que de celui du nen-cxpert (alloghote, éléve, erc.).
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Lenjeu, mis en évidence par nos observations, nous semble par consé-
quent étre de favoriser, par divers moyens didactiques, le développement de
cetre posture — qui rend possible ensuite (ou plutér parallélement) sa mise
en ceuvre dans des situations ot elle n'est pas explicitement, «institution-
nellement », requise —, tout en évitant une coupure trop radicale, et perverse,
entre de la communication d'un ctté et de la grammaire de ['autre.

11 reste beaucoup i faire pour comprendre comment, lors des leons de
frangais, voire d'autres disciplines, peut se construire cette posture qui sous-
tend la bifocalisation de la communication et les outils qui en favorisent le
développement (des plus implicites aux plus explicites). Beaucoup 4 faire
aussi pour tenter de saisir ['efficace des méthodes mises en ceuvre. Clest
pourquoi nous souhaitons clore ce texte par une invitation 4 multiplier les
études portant sur les pratiques effectives dans la classe de frangais. Des
études menées selon différents points de vue, certes, mais qui vont au plus
prés des méthodes didactiques mises en ceuvre et qui osent affronter la
question de leur efficacité, quand bien méme nous n'en sommes |4 encore
qu'aux balbutiements...
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