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Miser sur l'inévitable activité métalinguistique des apprenants dans I'enseignement des langues

Anne Tréviseé
Département d’Etudes Anglophones. UFR de Langues
Université Paris Ouest Nanterre - La Défense.
UMR MoDyCo 7114

Introduction

Tant qu’il existera des cours spécifiques de langtrangére, tant que les classes dites
d’'immersion ou « européennes » (enseignement disdgline non linguistique (D.N.L.)) ne seront pas
la regle, la langue seconde (L2 dorénavant) auratatuit d’objet d’enseignement et d'apprentissage.
Cette position d’objet entraine nécessairement,gsagnce, de la part des apprenants, une activité
métalinguistique, quelles que soient les simulatide situations réelles d’'interaction, quels guergo
les documents méme « authentiques » fédérés ershddalencheurs de parole, d’écoute, de lecture ou
d'écriture. Il ne s’agit pas ici d’acquisition d'erL2 en milieu dit « naturel », non guidé, ou lagae
n'est pas prioritairement objet.

Une telle constatation améne a poser la questioladeéception par les apprenants des
verbalisations métalinguistiques élaborées paedesignants et des manuels, mais aussi celleetss li
entre cette perception chez les apprenants et Bairgtés métalinguistiques spontanées. L'énigme
supplémentaire a trait aux liens mystérieux entwe doté ces activités métalinguistiques en pegdétu
mouvement, ce savoir dit souvent « déclaratif >dein autre coté, les savoir-faire en gestatiore ¢
soit en compréhension ou en production écritesrale®, sachant que ces quatre compétences agissent
aussi I'une sur l'autre, méme si I'on cerne matesynergie.

Je m’'intéresserai donc tout d’abord a cette réfléiconstitutive du langage humain et a ses
différents niveaux de conscience dans le but defielala problématique des liens entre savoirs et
savoir-faire. J'illustrerai ensuite le propos eadént comment trés rapidement les textes du CEE&RL
les textes officiels francais sur I'enseignementl'daglais abordent cette problématique. Dans un
troisieme temps, je tenterai de proposer quelguetesp pour un enseignement qui assumerait
l'inévitabilité du métalinguistique dans I'appressage « guidé » de 3 ou 4 heures par semaine elans |
pays source.

1. Quelques réflexions sur I'activité métalinguistiquglinguistes, didacticiens, apprenants)
1.1. Langage et réflexivité

Antoine Culioli (1990) écrivait :

On peut se placer du point de vue du sujet-énangiddcuteur qui a une activité métalinguistiqua no
consciente (je parle alors d'activité épilinguisé) ou qui, par les jeux de langage de tous ordres,
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s'adonne a la jouissance du métalinguistique (41). (

Et sur le statut de la langue (ici maternelle)dpiient opaque, et donc objet, il ajoutait :

Le plus souvent, il faut le reconnaitre, nous renpns pas nos distances par rapport au langagg ; (.
nous nous le sommes tellement approprié qu'il se@oé devenu un simple instrument docile qui obéit
a nos intentions (...). Fascinés par le sens,npup n'arrivons pas a prendre au sérieux la fonmes
confondons aisément (...) la réalité extralingqisti et I'outil linguistique (...). Il arrive que langage
soit remis en question, qu'il ne soit plus aussigparent que nous l'imaginons parfois ; un matelte
peut nous révéler I'ambiguité fonciére des langasrelles : les mots, ces médiateurs par excelenc
nous font ressentir leur opacité, et nous révaeiik n'y a pas une relation immédiate entre lessneb

les choses. (65-73)

Dans un effort de clarification sur les activitéétatinguistiques, je propose de distinguer :

- les discours métalinguistiques, constitués, ob®éega qui ont explicitement pour objets a la
fois les codes linguistiques, les interactions, regrésentations sur les langues, les processus
d'apprentissage. Ces verbalisations métalinguisigamanent de linguistes, d'enseignants,
d'apprenants de L1 ou de L2, et instituent clairemene objectivation consciente des
phénoménes linguistiques divers dont ils traiteDh a la des contenus de pensée, des
représentations métalinguistiques dont on saitligs'@euvent étre plus ou moins correctes, i.e.
fidéles a I'objet et la dynamique qu’elles tentdatdécrire et de systématiser ;

-« les traces d’activité métalinguistique spontasnéexpression que j'emploierai pour renvoyer a
toutes les traces observables de la réflexivitétitotive des activités langagieres. Il s'agit des
phénomeénes trés hétérogénes qui témoignent desésverises de distance, d’opacification de
la langue effectuée par les locuteurs quand ilement spontanément, et trés naturellement, a
parler de leurs dires ou des dires de l'autre Hateraction, ou a réfléchir sur ce gu'ils lisent
écrivent. En effet un usage « purement » linguigtige la langue s’attache prioritairement au
sens et non a la forme, qui demeure largementpaae@ste, invisible, lorsqu’aucun obstacle
n'intervient. Mais la langue elle-méme devient olj@s fréquemment, méme en situation
« naturelle » et, dés lors, elle s’opacifie, peadtmnsparence, notamment dans les multiples
ajustements liés a la négociation du sens en oitera Ces phénoménes peuvent englober
gestes, sourires et mimiques, mais nous nous denbeis de considérer ici les traces verbales
observables. A propos de ce « métalinguistique i»aguompagne si souvent l'usage de la
langue, qui est tissé par et avec lui, se poseolddgme des degrés de conscience afférents a ces
verbalisations spontanées. On sait que la conscigriendance a croitre quand est abordée une
langue dite « étrangére » ou se composent dessespations — adéquates ou erronées, en
gestation - sur les deux langues.

Restent bien sdr tout 'immense domaine des inobhbdées des pratiques d'interaction et de
l'acquisition, inobservables qui peuvent parfoise éinférés, soit, avec prudence, des conduites
linguistigues, des hésitations ou reprises dans pexluctions, des malentendus avérés en
compréhension, des questionnements dans les naerdfiréhension révélée, soit, avec encore plus de
prudence, des verbalisations métalinguistiquesdiess.

Les verbalisations métalinguistiques, spontanéeélioitées, sont en effet a prendre comme les
reconstructions verbales, plus ou moins fidelesrdpggsentations métalinguistiques conscientessEll
peuvent étre produites par des sujets a proposute propres conduites ou productions, ou a propos
d'autres productions auxquelles ils sont confrorédd. 1 ou en L 2. Mais elles ne préjugent gu&® d
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activités métalinguistiques qui auraient ou nonoaggagné, voire géré, leurs propres conduites
linguistiques de production ou de reconnaissancejenleurs rdles éventuels dans les processus
langagiers, acquisitionnels ou non. Elles préjugembre moins, on le sait, des activités cognitivas
conscientes de production et de reconnaissangagd®risation ou d'automaticité, ou des mouvements
cognitifs de passage de la conscience a l'autcatiatis avec d’éventuels « retours » a la conscience
cas d'obstacle.

1.2. Les degrés de conscience

Le probléme qui se pose néanmoins est le degrérgience - ou plutdt sans doute les degrés -
gue l'on suppose dans ces traces si variées dgit@enétalinguistiqgue de tout profane, dans teutes
manifestations de la réflexivité inhérente au lagygget a sa pratique.

Il est tout aussi complexe de relier l'intuitiorsd®atifs a un degré de conscience défini, méme si
l'on sait qu'il est bas, et que les natifs ne santaxpliquer le plus souvent pourquoi ils acceptau
rejettent tel ou tel énoncé, « sentiment » qui agespond d'ailleurs pas forcément a leurs propres
pratiques. Les représentations des normes linguisi et sociales, souvent non conscientes, sont
fréquemment trés prégnantes.

C'est que le langage n'est pas juste un objetlpguiste : il est I'identité méme de sujets inscri
dans une histoire et une idéologie. Et c'est cevgudifférencier l'acquisition du langage (conc@mit
de celle de la L1) de celle des langues 2, dénomraiesi car elles ne sont que « deuxiemes », et
n‘auront, dans la majorité des cas, pas participélaboration des représentations du monde, des
personnalités et de I'affect (Perdue, 1993, Trevi986b).

1.3. Activités métalinguistiques et acquisition/apprentsage des langues « étrangéres »

1.3.1. Omniprésence des activités métalinguistiques

Les observations faites dans les divers types ui'siign ou d’apprentissage (Perdue, 1993) - en
milieux donc naturels de « bain de langue » ou gieum institutionnels « guidés » -, montrent das
apprenants ont une activité métalinguistique, qued soit le degré de sophistication atteint parsleu
représentations meétalinguistiques, et quelle quié Kamdéquation de cette activité et de ces
représentations a la réalité linguistique a la €tEdeurs propres systéemes de production/comprigmens
et des systémes source et cible.

Le terme «représentation » référe a une notiorerb@éne : les sujets construisent des
représentations, que ce soit sur les codes lingues, les fonctionnements de ces codes, les
ressemblances entre le code de la L1 et celui H2.18s construisent aussi des représentationtesius
compétences personnelles, les objectifs de l'afipsage, et donc sur les normes, les difficultés de
langues, de l'apprentissage, sur les « bonnesatégies d'apprentissage, sur le réle de la langue
maternelle, sur les types de taches et d'interactians lesquelles ils sont impliqués dans la diquean
d’'un apprentissage plus ou moins subi, plus ou sealorisant. Ces représentations sont a la fois
variées, fluctuantes, et plus ou moins justifi€srtaines échappent a une maitrise consciente cair
particulier celles qui touchent aux images desuasget des pouvoirs en jeu. On ne peut en faire une
liste qui soit exhaustive, r@ fortiori rendre compte de leurs réles. Le non-conscieectiffvient de
plus se méler au non-conscient cognitif.



L'étude des malentendus, mais aussi les obsersal®séquences de « contrats pédagogiques »
montre que l'activité métalinguistique, en parimuld'attention aux codes, est bien omniprésente,
parfois de facon diffuse, mais qu'il serait illugode croire qu'elle est efficace dans tous les@ageut
néanmoins penser que lorsque l'attention - et tiwonscience des apprenants - est attirée, paur un
raison ou pour une autre, sur la langue, et pluscigément sur les causes formelles d'un
dysfonctionnement dans la communication, cetteetesconscience, forte en L2, devient un moteur de
l'acquisition, ou du moins une amorce motivée dguéibrage du systéme de l'interlangue, si tougefo
les sujets ressentent ces dysfonctionnements cayénants dans l'interaction. Les apprenants onsalor
leur attention attirée, par ce type thedback sur les différences entre leurs productions au le
compréhension et les formes cible, et il peut siens une modification de leurs hypothéses consegen
ou non conscientes (cf. la notion de "régle cragigproposée par Klein, 1986).

En résumé, l'activité métalinguistique est, sarisdoute, plus importante quand on aborde un
deuxieme systeme linguistique : sa spécificité deésalors dans l'articulation de deux systémes
linguistiques, dont I'un est en construction. Néams personne ne cerne sa ou ses natures exactes, n
surtout son réle dans I'acquisition. Il est difeade définir ce qu'on appelle le « contréle » srdpction
(ou en compréhension d'ailleurs, domaine encore ignoré dans la littérature), un « recours a une
regle » plus ou moins sophistiquée et plus ou mabtéquate : il s’agit la d’'une activité complexe,
rapide et subtile, qui obéit a différentes sortescdntraintes mémorielles, psychologiques, socieles
institutionnelles, que méme l'auto-observationcha@ud » n'éclaire que tres partiellement.

1.3.2. Transferts métalinguistiques

En L2, ces mouvements incorporent de facon complegedeux systemes linguistiques en
présence, ce qui va donner lieu a des mouvemeaksgiues, de comparaison - positifs ou négatds, d
gestion de l'inconnu (la L2) par rapport au conteus@voir faire en L1). Ces comparaisons — plus ou
moins favorisées par lI'enseignement — peuvent eapioht donner naissance a des relations bi-
univoques entre les deux systemes, relations gserat pas toujours adéquates aux réels linguestiq
mais qui viendront alimenter les représentationtatimguistiques des sujets sur la L2. Les apprenant
auront donc non seulement des conduites linguessiquontrastives, ou assimilatrices, suivant leurs
sentiments de distance entre les langues (KellarniB®80), mais ils auront aussi nécessairement des
représentations liées sur les deux langues, trampli handicaps suivant les cas.

Des représentations (parfois fausses) sur la L1 aonsi transférées dans des relations bi-
univoques (par exemple pour le couple francaisaasgimparfait/prétérit en BE + -ING), et donc dans
le systeme de représentations sur la L2. Le fditt yait ainsi transfert n'est pas toujours coestiet
verbalisable manifestement, méme si certains teatsséont de fait encouragés en milieu « guidér» pa
un enseignement trop schématiquement contrastiijied'ailleurs, souvent, ne se concoit lui-méme pa
comme contrastif (Trévise, 1994, 1996a).

1.3.3. Automatisation : de la conscience a la non conscies
Un des objectifs de I'apprentissage en milieu geitd'automatisation des regles enseignées, en
production et en reconnaissance. Ce mouvement gunde passage de la conscience a la non-
conscience, et peut seul assurer progressivememt maitrise réelle de la production et de la
compréhension sans surcharge cognitive (du moiaadjles regles du produit sont bonnes), I'objectif
n’étant pas les savoirs, mais les savoir-faire.

3Simona Pekarek Doehler, 2000.



Cette « automatisation » entraine donc un passagerafles, conscientes au départ, vers le
domaine de la non-conscience, ou elles rejoignent dlensemble hétérogene des régles de production
opérationnelles qui ne sont jamais passées pamiscence, ensemble qui releve de « l'automatigue »
concept que j'emploie pour renvoyer a ce qui est gar l'activité épilinguistique. Il s’agit de toce
qui n'a pas été analysé par l'apprenant, tout ed'epseignement n‘a pu lui enseigner. En effes tes
phénomenes syntactico-sémantiques ne sont passpejoér dans leurs fonctionnements discursifs et
interactifs par les linguistes. On peut enseig@embrphologie plus facilement que la totalité des
tendances a l'ceuvre dans la représentation agpeegporelle d'une langue par exemple. Toutes les
« régles » ne sont pas égales entre elles, ni miplewité, ni en fréquence relative dans telle die te
langue.

On ne peut nier que I'enseignement joue un rokaicedans I'élaboration des représentations des
apprenants en L1 et en L2. Mais que l'enseigneiéntn impact sur une partie des représentations
métalinguistiques n'implique pas nécessairementarece biais, il ait réellement un role efficalzms
les processus d'acquisition, et encore moins quenggact éventuel soit le méme pour tous les
apprenants, a n'importe quel stade acquisitionmstmicturation du nouveau systeme.

Or on sait qu'« enseigner » tel ou tel point deakgnaire » peut vouloir dire maintes choses
extrémement différentes, et qu'il se pourrait quedriation dans le type d'enseignement entraiee un
variabilité dans les savoir-faire en compréhensiomme en production. On sait aussi que plus d'une
explication métalinguistique est « mauvaise », ersens qu'elle ne rend pas compte de la réalité, no
seulement du code, mais du fonctionnement de gukamrible d'une part, et que, d'autre part, elle ne
tient pas compte de I|'« état des lieux » des septétions des apprenants au moment de cet
enseignement.

Sur la différence entre ce quil nomme «acquisitigpontanée » et « apprentissage par
enseignement », le regretté psycholinguiste F.d8regcrivait :

Ces deux modalités sont bien connues des inforieasicde I'Intelligence Artificielle : I'oppositioantre
procédural et déclaratif On a étudié ces derniéres années, les conditiogsitives de ces deux fagons
d'apprendre et les résultats qu'on en peut ob{enj: Les difficultés de I'enseignement des langues
étrangeéres tiennent largement a ces problemesrégiss que 'on doit acquérir pour produire la f@aro
doivent fonctionner de maniére procédurale : om pailer, entendre, comprendre sans avoir a fomaule

a choisir ces réegles, mais produire leurs résult@&tependant la transmission, au moyen de la
communication verbale, des savoirs qui correspanéeces régles, pose le problémeadenposer leur
acquisition procédurale avec l'enseignement détitde certaines d'entre ellég1991 : 23)

Tout le probleme est de savoir si les régles ensefy par enseignement déclaratif
(métalinguistique), et les connaissances déclastides apprenants, « correspondent » aux régles du
fonctionnement linguistique. Si ce n'est pas le ikagrait alors souhaitable que la « compositiaont
parle Bresson ne se fasse pas. On ne peut alorpagige sur le « bain de langue » et la gestion des
inputs et des interactions par les apprenants eromevient aux processus a I'ceuvre en milieu dit
« naturel », en L1 ou L2. On ne peut enseignerréges de production, et il semble clair qu'il vaut
mieux ne pas enseigner de régles que d'enseigaegegles du produit fausses, ou trop parcellages,
encore mal formulées par rapport aux représentaties apprenants qui tentent de les comprendee et d
les assimiler, formatés qu'ils sont aussi par leur

La vraie question demeure néanmoins : un « borchaddif, c'est-a-dire un « bon » métadiscours

* Souligné par moi.



sur la réalité du fonctionnement de la langue 2desideux langues 1 et 2, « bien » simplifié, epsd

aux représentations métalinguistiques préalablespprenants, peut-il jouer un réle dans les psuses
d'apprentissage ? Ce rble pourrait alors soitrégelateur en termes de mémoire et de controlalpess
(dont la nature reste obscure), post- ou pré-opieeatsoit permettre l'automatisation, mais aussi |
contrble en cas d'obstacle. Mais on sait que l&®ns » métadiscours restent encore largement a
élaborer, méme si de rares manuels, par exempiglaia L2, ou de francais langue maternelle,
témoignent des résultats de telles préoccupatiolastijues.

Une fois défini, et controlé dans ses effets, cee don entend par «enseignement
métalinguistique », il reste que, en dehors deotendition intellectuelle des apprenants, un argument
majeur en faveur de cet enseignement, ou du maing déflexion métalinguistique guidée, émane de
la constatation que bien des migrants ne dépasaagénéral pas un stade dit « initial ». Par adleles
programmes d'immersion ont montré que, gldancydes apprenants était bonnacturacyne I'était
pas toujours, loin s'en faut, et qu'il n'y avaihd@as de systéme dit de contrdle,de pré-correction ou
de post-correction d'« erreurs ».

1.3.4. Conjugaison de l'automatisation et de I'automaticié
Une grande partie des phénoménes d'acquisitioatiggage, en L2 comme en L1, échappe a la
conscience : non seulement les phénomenes liéspaatanatique, la cohérence sémantique et la
connaissance du monde, la variabilité des intempoéts suivant les contextes, mais aussi les formes
mémes de réflexivité, et bien sir bon nombre déeséfprmelles et de leurs domaines d'application,
dont la linguistique, a I'heure actuelle, ne sa#t talement rendre compte.

Il est donc fort heureux qu'il y ait acquisitionnsaconscience, de facon non analysée,
automatique, avec parfois, selon les cheminemelds, accés a une analyse consciente inductive,
postérieure, des régles utilisées, mémoriséemérgésées par analogie.

Ainsi les considérations sur la conscience ne aipeas faire occulter le fait que bien des choses
en acquisition sont - fort heureusement dans l'étatel des choses en tout cas - de I'ordre du non-
conscient.

Les mouvements cognitifs vont donc dans les dens, s ne drainent vraisemblablement pas les
mémes regles :
- d'une part de la conscience a l'automatisationc @essibles retours et recours a des régles
conscientes mémorisées, en cas d'obstacles papkexem
- et dautre part de l'automatique, du non-analyséhe possible conscientisation inductive,
partielle et progressive, spontanée ou guidée.
Les deux cheminements ne sont vraisemblablement doasnéme ordre, méme s'ils rentrent
vraisemblablement en synergie : la conscientisatienmodifie sans doute guére les savoir-faire
automatiques préalablement installés. Elle perraat-gtre cependant la progression a long terme vers
un stade plus avancé. Et on ne sait pas si l'atigatian de regles conscientes les fait entrer dans
travail épilinguistique global de structuration gystéme intermédiaire et de test des hypothéses non
conscientes.

On cerne donc mal & ce jour comment on peut passsavoirs métalinguistiques (quelle que soit
leur adéquation) aux savoir-faire (quels gu'ilert)i largement automatisés, et au contrble detsefée
sens, a ce qu'on appelle souvent l'appropriationcéne tout aussi mal comment se gére l'intégratio
des savoirs automatisés et des savoir-faire auigmest sur lesquels peut s'exercer une réflexion
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ultérieure, bref la « composition » qu’évoquait &wen plus haut. Cette composition est I'ceuvre d'une
activité épilinguistique qui gere la conjugaisortoles ces cheminements, qui gére aussi la connaissa
du monde, inchangée, dans son rapport d'interjwétaevec les deux codes. Elle échappe a la
conscience. L'articulation complexe entre des s d'apprentissage conscients et non conscants e
méthodologiquement bien difficile & approcher.

L'activité métalinguistique inévitablement exercgar tel ou tel sujet peut n'avoir qu'une
influence trés négligeable sur sa progression, eoh@mméme type d'activité métalinguistique, ou un
autre, peut avoir une influence pour un autre sfgat aurait un autre profil cognitif, ou une autre
motivation), et se « composer » avec ses hypoth&segonscientes, ou ses activités de mémorisation
de bribes non analysées. Lhumilité du didacticishde mise : il est bien délicat de généraligeone
est encore loin de la découverte d'invariants diattgpn/apprentissage précis dans ce domaine.

On reste donc dans le domaine des croyances pades
1.4. Les métadiscours des linguistes : quels impératifsour les didacticiens des langues ?

Tout didacticien qui tente d’élaborer pour des @msts d’abord, et pour des apprenants ensuite,
une transposition didactique, se doit d’étre listgii Et un linguiste tente de construire un systdene
représentation qui porte sur ce systeme de refedsanqu'est une langue, pour reprendre les tedmes
Culioli (1990 : 21). Son discours métalinguistigeera cohérent, utilisera des concepts définis aussi
scientifiquement ou techniqguement que possibléeseimétaphores seront non seulement justifiees et
explicitées, mais transférables d’'une langue arkalNéanmoins, les silences métalinguistiques sont
grands : seules certaines zones sont modélisées.

En effet, seule I'abstraction de concepts métailitigues est possible pour tenter de dégager au
moins quelques invariants linguistiques et cognitiécessaires au didacticien qui désire élaborer un
« métalangue interlinguistique »e. des descriptions valables pour L1, L2, L3, etcttecCmétalangue
est indispensable pour permettre le passage dseweir savant » a un « savoir enseigné » qui se
confrontera aux interactions avec les apprenangiet propres formulations en classe de langue.

1.5. « Double énonciation » et métadiscours implicites IEEcole

L'Ecole est le lieu privilégié pour les activitée tiype métalinguistique. Mais certaines se
dissimulent, du fait de la volonté de simulatioimtéractions "authentiques”. D'autres sont réputées
pas exister sous prétexte qu'on n'en voit aucundradhns les simulations de communication.

Méme quand il n'y a pas de métadiscours expliaitegplications grammaticales sur le code et le
fonctionnement linguistique en discours, c'est fréequemment la langue qui est I'objet implicites de
cours de langue maternelle ou de langue étrangénet apprenant adapté socialement a I'Ecole
comprend vite que les questions de I'enseignant,lecomme en L2, ne sont pas des vraies questions,
gue si le cours d'anglais a porté saust il devra employer le maximum daust quitte a raconter
n'importe quoi. Il devra s'identifier a John ou yjat employer les déictiques en conséquence,aubli
gu'il a une identité forgée par le francais, eplker au formalisme de ces jeux de langues corifrain
C'est cet ensemble de phénomenes de nécessairesyela langue que javais baptisé « double
énonciation », en en soulignant l'artificialité igBke, et le fonctionnement normatif (Trévise, 1979)
Méme la langue maternelle se dilue dans ces caérgsux formels, et les apprenants sont capables de
produire des monstres syntaxiques ou sémantiques ldar propre langue, quand elle ne « signifie »
plus pour eux, quand l'artificialité fait que lentuition de natif ne s'exerce plus.



On peut faire entrer ces phénoménes dans les rmébads cachés, implicites, sortes d'attitudes
métalinguistiques contraintes, de distanciationesgaire par rapport aux dires, ou aux écrits. Le
francais langue maternelle & I'Ecole en vient drales points de similitude avec une langue étramge
et on ne peut manquer d'étre surpris d'entendrgedegs francophones répéter gu'ils sont "nuls" en
francais.

Un autre type de métadiscours implicite est aysétifique de I'Ecole : c'est ce que recouvre le
mythe du non-discours métalinguistigue des pasisae I'approche dite communicative, ou
« actionnelle » désormais. Méme si I'on ne prongraceun seul mot d'explication métalinguistique en
classe, méme si l'on ne présente que des situatémeées « authentiques » ou « sociales » de
communication, la langue y reste largement objetoet intervient de fait dans le processus
d'apprentissage ne serait-ce que par la séleati@esitypes d'« input » et de situations, et lgnession
plus ou moins ordonnée que I'on choisit. Il s’&iEn d’apprentissage « guideé ».

Néanmoins, a I'Ecole comme ailleurs, en L2 commé& X ron ne peut, rappelons-le, empécher
que les apprenants aient un métadiscours intéetune activité métalinguistique inhérente a toute
activité linguistique, surtout en situation d'appiation d'un systéme linguistique. Cette activité
métalinguistique a lieu, méme si elle n'‘est pasp®yeut étre, verbalisée. Ce n'est pas parceyqa!'il
silence qu'il n'y a qu'activation d'activités épguistiques, ou, dailleurs, qu'il y a de telletivités,
comme,a contrario, ce n'est pas parce qu'il y a silence, ou pausi,yga contrdle métalinguistique
conscient, utilisation des connaissances métaktigues verbalisables (une fois que I'apprenast s'e
forgé une représentation du besoin de contréle).

1.6. Deux avatars : les fossilisations métalinguistiqueeet la métalangue de bois

Maintes verbalisations des apprenants francoph@meslasses de frangais langue maternelle ou
de langue étrangere révelent de véritables foatdiss métalinguistiques issues des métadiscours de
I'enseignement (Trévise, 1993, et 2001). Leur &fasvétalinguistique » intense, a propos de la L1
comme de la L2, leur fait produire, méme devant fdéts de langue de francais, des métadiscours
plagués, régurgités, qui fonctionnent a vide, ssmsci de référenciation. A ces métadiscours non
adéquats aux réels linguistiques, et qui ne « fongént » pas, a aucun sens du terme, on peut @ppos
les véritables discours issus de raisonnementsheusont plus de simples résonances, et qui eux
pourraient avoir un réle dans l'acquisition.

Le discours métalinguistique de I'Ecole, quandeiprésente une métalangue parcellaire, et
inadéquate, mais rabachée et mémorisée, a cedrteuper qu'il est normatif (le « bon » francdis,
frangais « du dimanche »), mais surtout qu'il tésagix incohérences, aux rangs desquelles segiistin
la contradiction avec des faits de langue, mémendjuzeux-ci sont sous le feu d'un projecteur
métalinguistique qui oblige & un accés a la conseieet & un savoir représentd s'agit d'un
fonctionnement a vide de microsystémes de reprétsems qui rappelle la notion de "pensée aveugle"
chez Condillac, c'est-a-dire une pensée sans mped®n : on est loin d'une construction de nation
possiblement opératoires dans l'acquisition. Lageran cause des connaissances métalinguistiques es
encore plus difficile manifestement que la condiomcde représentations métalinguistiques nouvelles
Mais c'est sans doute la une banalité cognitive.

® Par exemple, confrontés & des imparfaits du A/pedi I'avion s'écrasajtouTous les dimanches il allait faire du vébull y
avait un bon film ce soir a la télé, mais je ne paiupas le regarder les Frangais interrogés, quasi unanimement, mtadie
l'imparfait en termes de durée et de référenceaaaép On a bien la un discours métalinguistique fig les termes n'ont plus
grand sens commun, ou la référenciation et I'adéxua I'objet ne sont plus en cause. Les automassmétalinguistiques de
I'enseignement primaire et du collége sont prégnant
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Or on peut faire le pari qu'un métadiscours cohgetnadéquat peut aider a construire les
catégories et les généralisations qui viendronbrapagner et soutenir I'activité métacognitive voit
des lors I'importance du choix de métatermes etétadiscours adéquats et signifiants.

Néanmoins il n'y a pas, en effet, rappelons-le, cdeélation simple entre une «bonne »
explication meétalinguistique enseignée et une ssE@tion métalinguistique opératoire chez
l'apprenant, tout comme il n'existe pas une cdioflasimple entre une approche sans explication
meétalinguistique et I'absence de connaissanceaetwité métalinguistiques de la part de lI'apprénan

Il n'existe pas non plus de descriptions de l'iretign des processus conscients et non conscients,
de la composition des activités épilinguistiquesiétalinguistiques.

En résumé, dans toutes ces situations d'acquisiiprentissage, s'exercent des activités
langagieres et métalangagiéres. S'exercent aussintaférences, linguistiques et métalinguistiques
avec le systéme préalable de la langue materrtdéée eeprésentations que les sujets ont sur elle.

L'« input »linguistique auquel les sujets ont étésont, exposés est un facteur qu'il est trésdare
pouvoir cerner, autrement que dans des expérigraeparticulieres.

L'« input » métalinguistique recu par enseigneneshplus facilement analysable, mais I'« input »
métalinguistique spontané, I'« auto-input », issul'dctivité métalinguistique des sujets et de deur
métadiscours intérieurs, ne l'est pas.

Peut-étre l'activité métalinguistique est-elle ptwégnante en production qu'en compréhension,
ou l'activité épilinguistique serait plus solligtd_a symétrie n'existe manifestement pas. C'estautre
« composition » complexe que l'on ne sait expliqueelle des activités de compréhension et de
production et de leurs liens en acquisition. Itjis&it 1a aussi de faire la part entre activitéasmentes
et non conscientes dans cette composition, queit@ $écrit ou a l'oral, sans oublier les intei@ts
entre activités écrites et orales quand l'acqaisitoncerne les deux domaines.

Il était nécessaire de redéfinir certains termes’'etpliciter certaines notions avant de relire
guelques textes européens ou francais dits «@fiei qui évoquent nécessairement, implicitement ou
non, les mémes problématiques de prise en compladlwité métalinguistique, de sa spécificité en
situation d’acquisition/apprentissage d’'une L2dest compositions entre savoirs et savoir-fairezat
entre L1 et L2.

2. Le CECREL et les textes officiels francais : quell®) vision(s) didactique(s) ?
2.1. Le CECREL : I'actionnel et le « bain de lange »

Le Cadre Européen Commun de Référence (CECR&lquel se plie désormais plus ou moins
'enseignement des langues étrangeres en Europ&omeerne pas les savoirs: son objectif est
d'étalonner les différents savoir-faire. Il semhblers normal que les textes afférents ne se pupect
guere des processus d’acquisition ou d’apprentispaigque le Cadre ne fait que graduer les obgectif
de l'apprentissage des langues étrangeres : ilnidéfies niveaux de compétence a atteindre

5 http://eduscol.education.fr/D0067/cecrl.htm



(compréhension et production écrites et oralesiteraction). Il n'y est question que de savoirdair
méme si le « Portfolio Européef sensé accompagner les éléves, préconise, sansqeoprécis, une
« réflexion » sur I'apprentissage.

On ne saurait donc reprocher a ce cadre de negpagdune vision didactique de I'appropriation
d’'un nouveau systéme linguistique : toutes les lgrobtiques évoquées plus haut y sont absentes
puisqu’on ne se préoccupe pas d’apprentissagensdignement.

En filigrane, néanmoins, on peut lire un certaimbee de choses si on étudie I'implicite des
textes qui accompagnent ce CECREL et qui définidsgmproche dite « actionnelle ». Cette approche,
appliquée en classe de langue, en milieu donc goaféstitue de fait une forme de retour a la crogan
selon laquelle c’est en communiquant qu’on appgendmmuniquer. De plus, de par les préoccupations
« sociales » et « actionnelles », on oblitere iedae la classe n'est pas un réel milieu de L2eltpu
constitue un milieu exolingue, que la simulationest plus ou moins réaliste et stimulante, que
I'énonciation y est nécessairement « double », tuenorme existe, grammaticale, lexicale et
phonologique, qu’on note et qu’on sélectionne léses, et qu'on est loin de se contenter d’évakesr
capacités de « communication ». On censure sufouiait que la langue y est objet, matiére
d’enseignement et d’apprentissage et objet d’'étialuaOn occulte aussi totalement la présence du
filtre préalable de la langue 1.

2.2. Les textes officiels francais pour I'enseignesnt des langues au college et leur conception
didactique

La France est un pays de forte tradition métalistigie. Comment aborde-t-on des lors des
directives « actionnelles » européennes dans ceexten culturel de savoir explicite, déclaratif ?
Assume-t-on I'éclectisme ?

La France est un pays qui produit volontiers desggammes officiels et de multiples
accompagnements de programme : il est intéressafdtir® une analyse de la fagon dont I'éclectisme
didactique de fait, voire les paradoxes, y sontrémpgndés. On peut lire ces textes en vigueur
actuellement, bien que parus a des dates difféxenee long de plusieurs des axes de notre
problématique globale :

- les prises de position didactiques censées guatedignement des langues étrangeres (L2) ;

- les objectifs finaux proposés pour cet enseignelayegmtentissage ;

- la nécessité traditionnellement reconnue d'un sawpiammatical sur la L2, d'une
« conceptualisation » ;

- les différentes terminologies utilisées actuellemeour divulguer ce savoir aux enseignants
et/ou aux apprenants ;

- la spécificité d’'un apprentissage de la L2, landaaxieme donc (i.e. le systeme anglais est-il
donné a voir comme autonome ou contrastivementapgort au francais) ;

- la présentation de cette intrication entre lgsésentations — plus ou moins adéquates - sur le
francais L1, les savoirs enseignés sur la L2 etséemir-faire dans les deux langues (par
exemple comment explique-t-on a des francophonesddtermination nominale en
anglais (Trévise, 2009b) ?)

Il existe dorénavant en France pour le college, xdeuPréambules Communs » pour

" http:/iwww.educnet.education.fr/dossier/portfadiadope2.htm
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I'enseignement des langliedénommés « paliers », respectivement 1 et 2. M@nes priorités y sont
clairement établies en termes de compétences dmuaniration (CECRL oblige), on peut s’attendre a
une réflexion sur les liens entre savoirs (ici graticaux) et savoir-faife(grammaire déductive) et
entre savoir-faire et savoirs (grammaire inductive)

De fait, dans le Préambule Commun, Palier 1, dat20f5, apparait un postulat programmatique
ambitieux des le troisieme paragraphe (on notecartitude dénotée par la formulation) :

... la réflexion sur les langues étrangeres induitretour sur le francais et une prise de possegdios
consciente des outils langagiers.

On ne part pas du francgais, mais on y revient.'dstnpas précisé siette appropriation est
efficace en termes de répercussions sur les skanm@ren L2, ni en quoi consiste ce « retour »leur
francais. Le systéme source bénéficierait dononadft-on, des apports du systéme cible.

Mais qu’en est-il des liens inverses entre systémece et systéme cible ? Nulle explicitation
ici - mais il est vrai que le discours des Instiats Officielles n'est pas un cours de didactiquerit
dans le cadre d’'une théorie de I'apprentissagee eted liens avec I'enseignement, et il est santedou
normal que les assertions ne soient pas explicitées

Aprés la description de I'approche dite désormaastionnelle » et des exigences du CECRL en
matiere de communication, a la page 7 de ce Prdan@@mammun, il est question dans le paragraphe
intitulé « compétences linguistiques », de «rédle sur la langue » et la prise de conscience
métalinguistique est méme présentée comme garamieodres et d’autonomie :

Au college, si la communication reste un objectibptaire, I'éleve est en mesure de prendre dagmt
conscience du fonctionnemetd la langue qu'il apprend.

Il s'agit, en faisant appel notamment aux capadaitébservation et de réflexiod'éléves plus agés, de
systématiser et d’ordonner les acquis du primaingr pes uns, et d'aborder, toujours dans I'esprine
démarche inductivel’¢tude d'une langue pour ceux qui débutent. ilisdtion en contexte des faits de
langue et la prise de conscience de leur valede &tur fonctionnement permettront d’améliorer kitnise

de la langue et de favoriser I'autonomie de I'éléve

La grammaire ne doit cependant jamais étre uneefinsoi mais rester un moyen au service de la
communication et de I'enrichissement culturel. Keignant veillera a ne pas compromettre par des
ambitions grammaticales excessivasnise en confiance par rapport a la langue guicertainement un
des points forts de I'école primaire (souligné pawns).

Ala page 8, a la fin de ce texte, on peut lireparagraphe au titre prometteur : « Un exemple de
lien privilégié avec l'apprentissage du francaisMais il n'y est question que d’encourager les
apprenants a s'« appuyer » sur leurs compétendesrerais pour des taches de récit et de lecture.

L'apprentissage du frangais est donc évoqué, maigan moment le frangais n’apparait dans son
statut de systéme linguistiqgue préalable, incomlie en termes de représentation du monde et de
I'affect, en termes de filtre incontournable d’aipension des bribes du systéme inconnu, et cesa tou
les niveaux, morphosyntaxigues, lexico-sémantigueshonologiques.

Et pourtant, le francais est omniprésent en filigrdans les programmes qui sont, de fait, fondés
sur une approche contrastive le plus souvent nemase : les divergences par rapport au francais son
des domaines beaucoup plus étudiés que les coneegyd_a crainte des calques décide des objets tant
en termes de savoirs que d’entrainements en Skamer-

8 http://www2.educnet.education.fr/langues/textespiian_en_faveur_d
% ce que le CECRL homme « compétences », mot aux iigfisibien vagues.
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Quant au Palier 2 (college :*% et 3™), il ne mentionne plus, & aucun moment, les
« compétences linguistiques » : on n'y recense lggecompétences culturelles et celles dites de
« communication » dans des listes mélant strucetresités lexicales censées étre en rapport @agec |
besoins langagiers des apprenants. Pourtant gt yj@estion a un moment, dans les acquisitions
souhaitées, des « savoirs » - terme non défininQiEvaluation est évoquée, p. 33, on lit quilifa
« élargir le champ de l'appréciation au-dela deslese compétences linguistiques, vers les autres
dimensions de la communication ». La grammairelest une des dimensions de la communication, et
on peut supposer qu'on évalue les éléves d’'apnds Iperformances grammaticales aussi. Ou ne
mesure-t-on que l'efficacité communicative de Idluencysans tenir compte d'une quelconque

accuracycomme semblent le permettre les tableaux du CECRUi@de la notation au baccalauréat ?

De fait, @ aucun moment les textes de ces préamolmmuns n’expliquent la nécessité d'une
grammaire normée qu'’ils semblent pourtant précomikes ou moins implicitement.

2.3. Les textes officiels spécifiques pour I'angki

2.3.1. Nécessité de la grammaire pour appréhender systeme de I'anglais
Les Préambules Communs sont suivis de textesfigp@s pour chaque langue. On y ré-insiste sur la
priorité des objectifs communicatifs, mais on list@anmoins les « compétences grammaticales » a
acquérir. Dans tous ces textes, on distingue amee « grammaire de reconnaissance » ( ?) et une
« grammaire de production » qui se doit d’étre glompléte. Dans les textes sur le cycle centrdbang
(5™ et £™), on pedut lire :

L'apprentissage de la grammaire, on 'aura com@ss,au service de la communication. Loin de frelae
progression de I'aptitude a s’exprimélra pour objectif d’organiser et de consolides &ructures acquises
en facilitant ainsi la mémorisation et en permettian mise en_place d'un systeme grammatical seul
susceptible de permettre I'autonomie langagiére.

Suit immédiatement ce « cours » de didactiquenéefition des enseignants :

Les termes grammaticaux employés dans le tableawieatation fonctionnelle, malgré un effort de
simplification, sont souvent beaucoup trop spéséalipour étre utilisés avec les éléves. Il est &igaent

que cette terminologie n’est qu’'un codage destibéndeignant. Il appartiendra au professeur ddejuses
éléves dans la découverte des concepts corresgendatils commenceront a exprimer dans leur propre
langage. Il en résultera vraisemblablement uneaicertapproximation qu’il faudra réduire au fur et a
mesure que l'éléeve progressera et que s'affinerac@sscience du fonctionnement de I'anglai®n
n'oubliera pas que ce sont ses premiers pas dadgdauverte d’un nouveau systtme de langue, ses
premiers pas vers l'autonomie.

Les enseignants doivent donc se charger de laitfiffiransposition didactique et susciter les
verbalisations métalinguistiques : mais il est ljerstion de concepts et de fonctionnement duregste
de l'anglais. « Malgré » le CECRL, I'enseignememantais de I'anglais se référe aux savoirs et a la
conceptualisation. Il n'est cependant jamais filiision & aucune démarche contrastive consciente.

Les textes de 2007 pour la classe de seconde névide formulations étonnantes. L'étude de la
grammaire est toujours subordonnée explicitemexnbasgoins de communication :

On veille cependant a enrichir méthodiqguement tesaissances lexicales et grammaticales des éléues.
met a profit leur curiosité intellectuelle ainsiegleur besoin de comprendre pour (...) les aaelécouvrir les
faits grammaticaux qui éclairent le fonctionnem@mia languest sont des aides a la mémorisation. (...)
La nécessité d'« apprendre la grammaire » ne &sitde doutemais elle n’est pas une fin en soi non plus.

Puis on peut lire cette étonnante assertion, olcdesradictions entre les termes ne semblent
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nullement choquer :

La question n'est pas de savoir si la grammaire néstessaire ou norelle est de savoir comment
I'enseigner de la maniere la plus efficace dammbire d’'une approche communicative. (...)

En ce qui concerne le cycle terminal, sous la quigri« lexique et grammaire » on it :

(...) les nouvelles connaissances sont intégrées@uxaissances antérieures, et I'éléve comprendkrideu
cohérence de l'organisation linguistiq@#est grace a cette approche que I'éléve éctapgentiment de
redite et a limpression de stagnation.

(...) L'éléve apprend maintenant a regrouper les @ménes linguistiques autour de grandes questions,
telles que l'organisation temporelle, modale, aspde des énoncés, les différents systémes de
détermination nominale, les types de complexifaratyntaxique. L'organisation morphosyntaxique ale |
phrase est mise en relation avec l'organisationtekie, les mécanismes de sa cohérence et de son
intelligibilité, et au-dela, avec le type de distnua situation d’énonciation, sa dimension pratippe.

2.3.2. Quelques considérations contrastives explies : la prise en compte du systéme
préalable de la LM (L1)
Le systeme préalable de la langue 1 n’est paseprisompte en tant que tel : il ne I'est que par

crainte de « calques$.
Le texte cité ci-dessus (cycle terminal) se potirBumédiatement pourtant par ce qui n'est
gu’une allusion a une approche contrastive recopoue telle :

L'éléve de premiére et de terminale a pris conseigmécédemment des spécificités les plus marqudete
la langue qu'il étudie. Il _a été aid#n cela par une_approche contrastiwé lui a permis de repérer
ressemblances et différences avec le francaiseetlawou les autres langues étudiées.

Cependant ces réflexions sont suivies de phras#fignt I'exercice de traduction comme
bouclier contre les calques :

Un travail de traduction, parmi d'autres exercipesmet d'en affiner les données. Le recours amé¢hou

a la version pour de courts extraits de documémsts ou oraux, est un moyen efficace pour asdaser
connaissances et dissuader I'éléve de calqueanged sur 'autreCe dernier comprend que grammaire et
lexique sont les deux facettes d'un systéeme detseptation et que chaque langue utilise des moyens
grammaticaux et lexicaux propres pour exprimeetell telle notion™*

Les textes pour le cycle central du college sereéfeexplicitement & une approche contrastive
dans la rubrique « contenu linguistique » :

La langue francaise et la langue anglaise présedemndifférences qui ne se limitent pas au lexicure
particulier des catégorisations différentes :

— deux genres en frangais (masculin et féminin)snais en anglais (masculin, féminin et neutre) ;

— quatre temps a lindicatif frangais (présent, amfigit, passé simple et futur) sans compter lepgem
composés mais deux temps en anglais (présenttétigre

— absence de génitif en francais ;

— segmentation syllabique de la chaine parlée &isaagopposée au caractére accentuel de la chafiée p
anglaise ;

— phonémes spécifiques a chacune des deux langues.

Ces deux langues, comme toutes les langues, condspt a des facons différentes de percevoir ledmon
et de traduire cette perception dans le discdRratiquer une langue étrangere, c’'est égalerdents une
certaine mesure, penser d'une maniére étrangere

10 ) 2 . .
Rappelons qu’il y a une épreuve de version au bacsdt.

11 Le paragraphe se termine par cette affirmatiorLe «ecours a un livie de grammaire de référenceues aide
précieuse pour la démarche personnelle d'appragéss
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Notons que la détermination nominale n’est pas é&edci, sauf par 'allusion au génitif qui ne
distingue d’ailleurs pas entre le génitif déterntifnet le génitif générique.

Les textes, on le voit, sont pris dans la conttamticinévitable qui consiste a aborder a la fois
'anglais comme systéme linguistique, autonome domgis aussi comme systeme 2, systeme cible,
nécessairement appréhendé par rapport a un systmee différent. On sent que la réflexion n’a pas
été assez loin sur ce point crucial.

2.3.4. Les problemes liés a la terminologie
Suivent des remarques sur la problématigue mémeedarticle, mais on notera que c’est le

travail de I'éleve qui doit venir combler les dégpédagogiques :

La différence de terminologi@e « métalangue3) utilisée par les enseignants qui se sont sucaédéurs
des années précédentes, y compris la différence kanterminologie utilisée en francais et danddegues
étrangeres étudiées par I'éléve, est source deisionfau point de rendre inopérante la connaissd@se«
régles ». (...)... seul un travail approfondi et suivi des équipédagogiques, pour mettre en cohérence la
terminologie et la méthodologie de chacun ave@seales autres, permet d’éviter cette situationdueiae

ou il appartient a I'éleve lui-méme de faire latpdes chosesje repérer les différentes appellations d’un
méme fait de langue, d'établir les paralleles gonwennententre les explications données par son
professeur et celles données par les professewmuasi des années précédentes.

Il incombe donc a I'éléve de combler le vide etilesohérences de ses manuels et enseignants
successifs...

Comment appréhender les systemes et la « cohécenterganisation linguistique » et donc
accéder aux savoirs et pas uniguement aux sawardala terminologie n’est pas plus cohérentesdan
I'ensemble du cursus du secondaire ?

2.4. Quelques exemples des terminologies utilisgesur la détermination nominale

2.4.1. College
On se doit d’étre attentif aux dates de parutiarcoaxistent des textes récents (college, paliers 1

2005 et 2, 2007) et des rééditions de programmesgriciens ou la terminologie est (encore) largémen
inspirée de la Théorie des Opérations Enonciatiés Culioli, c’est-a-dire d’une approche théorique
de l'anglais a l'aide d'une métalangue égalemeilisé¢ pour décrire le frangais. La réapparition
récente de certains termes, notamment celui dectiflpossessif », nous semble trés révélatricaed’u
nette régression grammaticale.

Dans le palier 1 (2005), dans la rubrique « syntetxenorphosyntaxe », il est stipulé que les
éléves doivent « élargir leur représentation »fdiés de langue appris a I'école primaire sous e
blocs lexicalisés (non analysés donc). On y pdel@résentation en spirale, de contexte, de lieas a
la phonologie, puis la rubrique « nom et groupe inaim» apparait sous forme de simples listes de
points a aborder sans souci de cadre théoriquevoibha régression théorique par rapport a detesex
antérieurs, et on constate aussi la présence dpm@che contrastive plus ou moins assuhhée.

12 pourquoi des guillemets ?
13 Quelques exemples :
Le genre
- Féminin, masculin, neutre : pronoms personnelg¢sajecompléments
- Adjectifs possessifs
- Pronoms possessifsijne, yours, his, hers, ours, thgirs
- Pasde marque spécifique pour les adjecti#siice boy — a nice girl
Le nombre
- Repéragalu —s du pluriel de la majorité des normat( cat3
- Repéragale noms indénombrablesa(r, furniture, toast
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Une suite de rubriques - parfois contrastives - ésodmais pris la place d'une analyse
linguistique, et on notera que le terme « repéragar exemple n'est désormais plus utilisé dans le
cadre théorique culiolien, mais comme un termeadgdge commun, sensé étre limpide.

De fait, on a un morcellement de la présentationpgut nuire & une conceptualisation de la
détermination.

Dans le texte définissant les objectifs du palieor2 note toujours ces listes de rubriques, sans
liens qui pourraient faire entrevoir un systeme pety ailleurs, nominalisations, noms et adjectifs
composes, et génitif (qu’'on ne nomme pas « détatihis) apparaissent dans la rubrique « Autres fait
de langue ». Nulle mention n’est faite des comptésdu nom.

Des textes plus anciens réédités récemment, notamesProgrammes et accompagnemeuds
troisieme (1996, 1999, derniere édition 2005), exiert donc avec ces derniers textes si succirets :
« récapitulatif grammatical » de ce qui « devraie &écquis en fin de®3® » présente des différences
terminologiques, et donc théoriques, qui sont exoles d'aprés les auteurs car «les termes sont
empruntés a diverses théories linguistiques coesargt ils ne sont pas destinés a I'éleve :

Il s'adresse au professeamnquel il propose une sorte de canevas qui dduigermettre de guider I'éleve
dans son appropriation d’'un systeme grammaticdlasglais susceptiblele promouvoir son autonomie
langagiere.

Il est néanmoins évident que ces programmes rééditdoignaient d’'une plus grande ambition
théorique (métatermes comme « parcours », « repéragextraction », « fléchage » qui supposent non
seulement donc une formation des enseignants msss @ne formation didactique pour transformer ce
« savoir savant » en « savoir enseigné » en cthissgeisieme).

Dans les programmes d&"et de 4™ cycle central, également anciens, on parle «&atpurs
organisés en systeme », de leur « valeur fondaieentat de leurs « effets de sens en contexted> et
s’intitule « absence de détermination » (et nomléerminant). On lui associe leenvoi a la notion »,
une « valeur purement qualitative @didentité ou qualité) sans référence au conteattet(action) » et
on en parle en termes d’absence de « la moindeivguantitative ». Suit un passage ambitieux, sans
doute maladroit parfois, mais qui tente d’aborder différences entre le qualitatif et le quanfitsii
essentielles pour le systéme angtais.

- Noms au pluriel en anglais, au singulier en frasmaans, trousens
- Pasde marque spécifique pour les adjecti#fséw pen, two new pens
- Pluriels irréguliersroen, women, children, mice
- Noms collectifs people—pluriel de persori -, the police..)
- Noms invariables sheep, fish, the news...
La détermination
- Les articlesA dog / The dog_/ Doys
- THIS/THAT / THESE / THOSE
- Les quantificateurs : MUCH / MANY / SOME / ANY / NOA LOT OF / AFEW...
- Les cardinaux et les ordinaux

14 Tea(matiérg
| dont like the tea that | bought in that shqpéférence au contexte)
She wasd Queen of Englandqualité, titre)
She was the Queen of Englafukrsonnage)
At @ school...(notion qualitative d’école : activité scolaire) ;
At the school..(référence a une école spécifique)
Do you like@ chicken Aqualité de la viande)
I bought a chicken for luncifréférence a un animal spécifique)
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On sent que ces textes anciens avaient une ambgiformation continue des enseignants.

2.4.2. Lycée
Dans les programmes de seconde et premiére de @80Qd&ins métatermes employés prouvent
I'absence de continuité terminologique entre ldéeg@ et le lycée. On remarque aussi la coexistdace
métatermes théoriquement fondés, mais manifestegsoetis de leur cadre théorique, et d’autres plus
fantaisistes, ainsi que I'absence de contexte miminpour que les exemples aient un sens. Quelques
exemples rapides :

Larticle @

Déterminant naturales noms indénombrables

Noms propres

Détermination par juxtaposition de deux mo@ueen Elisabeth, Doctor Simpson, page ten
Renvoi a la notiontea, on duty, life, school, dinner

Généralisation @ + indénombrable ; @ + dénombrable pluriel ;

@ last/next+ unité de temps liée au moment présent

* The

Fléchagecontextuel a droiteThe+ N + that/who/of...

Fléchage situationnel, connaissance partatféebank

Le programme de®f de 2007, quant & lui, fait explicitement appaeaitne soudaine bipartition
entre le systeme grammatical de I'anglais, la viféae « conceptualisation correcte » et une apyroc
contrastive qui suit immédiatement. On est frapg@nmoins par I'absence de référence explicite au
systéme préalable de la L 1, et donc par une absdacréflexion didactique sur les phénomenes
d’enseignement, mais surtout d’apprentissage, eedes liens supposés et sur lesquels on semble
néanmoins miser. L'approche contrastive est souapparente d'ailleurs, méme quand elle n’est pas
explicitée ni argumentée dans les discours : dambBdtes, on recense de fait les divergencesapgort
au frangais et on n’enseigne pas les points deecgamce entre les deux systemes.

Par ailleurs, on ne sent pas une approche quragtides apprenants (et les enseignants) a
conceptualiser les rapports complexes et non direatre le linguistique et I'extralinguistique, aom
par exemple les rapports entre pluriel et nombren@borde pas non plus, au sein du linguistiquee
réflexion sur la spécificité des articles par exkmpar rapport a la détermination par un adjeatir,
génitif, une relative ou un autre nom, ni une véfla sur les marqueurs qui, dans les deux systemes
linguistiques concernés, sont les mémes pour lefgpée et le générique.

Comment ne pas conclure a un certain manque deeraielinguistique et didactique, voire a
une absence de réflexion didactique ?

3. Miser sur une activité métalinguistique contrastivé® assumée
3.1. Une métalangue stable pour décrire la L1 et les L3, 4...

La position que jadopte consiste donc a miser @woe activité métalinguistique intra- et
interlinguistique assumée : cette position revemelith nécessité d’'une conceptualisation sur leg deu
systémes en tant que systemes autonomes, leutts pommuns, leurs spécificités, conceptualisation

To make that cake you ne@dnilk andd yoghourt(matiere qualité, mais aucune indication de quéntit
There is some milk and a yoghourt in the fridggantité d’éléments spécifiques et référencesitlation)

B interlinguistique donc.
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qui devrait s’appuyer, pour les textes officieles Imanuels et les enseignants, sur une description
théorique des langues en présence. Ces explicisadioraient tout & gagner a passer par une métalang
stable et commune que l'apprenant retrouveraitiagiges ses divers apprentissages de langues,
maternelle ou étrangeéres.

L. Tesniere en exprimait déja ce veeu :

...Ceux qui apprennent les langues étrangéres, auldiese voir contraints a aller chercher I'exposdaits
syntaxiquement semblables a des endroits différéatéa grammaire et souvent méme sous des noms
différents, selon la langue dont il s’agit, vermiteurs études facilitées, s'ils pouvaient retesues mémes
faits aux mémes endroits que dans la grammaireutddngue maternellguelle que soit la langue étudiée
(Eléments de syntaxe structural®59, p. 361, souligné par nous)

Le pari qui sous-tend ces préoccupations termingles est que la conceptualisation est une aide
a long terme pour I'apprentissage, et qu’une aggatite « communicative » ne saurait suffire loesqu
les interactions en L2 sont aussi restreintes wtest factices qu’elles s’averent I'étre dans lienpire
et le secondaire.

C’est I'ambition du groupe rechercl@mmeniusau sein de 'UMR 7114 de Paris Ouest Nanterre
La Défense : regrouper des enseignants-chercheufsaecais langue maternelle, en langues dites
« mortes » et en langues étrangeres (dont le fiahgague étrangére) pour fédérer les approches
traditionnellement différentes - linguistiques dtlattigues - qui sous-tendent I'enseignement des
différentes langues en France. L'ambition est destitmer un glossaire de termes métalinguistiques
communs qui fasse une part égale aux systémesdliiggies en présence et a une approche contrastive,
le tout avec une métalangue commune.

Ce projet de recherche s'articule autour de lal@nudtique de la métalangue de description et
d'enseignement des langues — « langues » réf@iaaut ifrancais L1 et aux L2, L3, L4, etc. , dont le
francgais langue étrangere (FLE). Les chercheurgrdupeComeniussont des linguistes de différentes
langues (francais L1, FLE, anglais, allemand, aéelhis, grec). Ce sont aussi des didacticiens sle ce
langues, c'est-a-dire qu'ils s'intéressent a diddiion entre la description théorique des langues
(« savoir savant ») et I'enseignement de ces miangees (« savoir enseigné »). Or il s'avere qued'
affaire le plus souvent, dans les deux domainegoet les différentes langues, a des descriptions
métalinguistiques hétérogenes qui ne peuvent mamgugoser des problémes a deux niveaux :

- au niveau du « savoir savant » théorique sitéote de comparer les différentes langues entre
elles pour découvrir des invariants du langageestapérations langagiéres au-dela de la variété
des langues naturelles ;

- au niveau de l'activité cognitive des apprendraacophones qui « apprennent » le francais L1 a
I'école primaire, pour ensuite apprendre une, detuparfois plusieurs langues ultérieurement.
L'hétérogénéité des étiquettes, concepts et métphuétalinguistiqué$ entrave pour eux la

16 Ces questions renvoient au choix des cadres thé&srigermettant de mettre en relation des express$itguistiques et des

activités langagieres dans un contexte de commiimcdJn rapide tour d’horizon fait apparaitre liesites et les contradictions

des solutions retenues aujourd’hui en didactique ld@gues. Dans I'enseignement du frangais dituanmaternelle, la

grammaire de phrase reléve toujours des conceplissaemnéthodes du distributionalisme, tandis quendéens empruntées a la
linguistique du texte et du discours ont été ajesitgans réorganisation conceptuelle d’ensemblelidattique des langues en
revanche, I'approche communicative dans sa veisigius radicale relegue au second plan I'étudesydtéme de la langue.
Dans I'enseignement de I'anglais, I'introduction ldethéorie des opérations énonciatives, on l'aest, restée par bien des
aspects superficielle et elle semble progressiverabandonnée. Quant au secteur des langues romsinasg ébauche

d’articulation entre niveaux d’analyse émerge demau pour I'espagnol et le portugais, en italendhoix demeurent flous et
peu explicités.
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construction de représentations métalinguistiquésajent interlinguistiques.

Nous faisons en effet le pari qu'une métalanguenuaome et cohérente, a partir de l'apprentissage du
francais L1 a I'école primaire, faciliterait a &g I'apprentissage des langues étrangeres etanitable
réflexivité sur la L1, sur les rapports entre fosne¢ valeurs.

3.2. Des opérations généralisables

Le projet de recherche s'articule donc sur cedtgative de découverte d'une métalangue
opératoire qui utilise le plus possible des catiégoet concepts métalinguistiques communs pour les
différentes langues, avec une adaptation nécedaair@aux spécificités des langues qu’a la prograss
de l'apprentissage/enseignement et aux ages desiapfs.

Les domaines couverts seront a terme diverses a@sgondamentales comme les systemes
aspecto-temporels, la voix (diathése), la modatisatles catégories du nom, les pronoms, la
construction et le maintien de la référence (anegphdeixis), la détermination nominale et verbale,
I'hypothétique, la parataxe dans ses rapports allggotaxe, les connecteurs, etc. On part
nécessairement de concepts cognitivo-sémantiquasiants pour aller vers les différents systémes de
marqueurs dans les différentes langues, systemed’'au peut des lors appréhender de fagon plus
cohérente.

Culioli définit la linguistigue comme I'étude dunigage appréhendé a travers la diversité des
langues naturelles et des textes. La questionatergst bien celle des invariants recherchés arsdes
spécificités de tel ou tel systeme de marqueurtellieou telle langue particuliére.

En résumé, les objectifs de ce groupe de rechesoné¢ I'explicitation de concepts et de
descriptions linguistiques, leurs possibles appbtos didactiques, la formation des enseignantss ma
aussi donc la facilitation des représentations Imétsistiques pour les apprenants, dans un souci
d'efficacité de I'enseignement/apprentissage eguas, avec un retour possible sur la L1. Ces cdacep
devraient en effet étre utiles pour I'enseignem#ane langue étrangére puisque, plus ou moins
consciemment, les apprenants les maitrisent paurléamgue maternelle et doivent les reconnaitre
dans leur appréhension d’une langue 2. L'enseignemevrait les y aider, pour peu qu'il soit en
mesure de les accompagner dans une conscientisigtioas conceptualisations.

Une telle approche interlangue va donc miser stie @tivité cognitive de compositions des
représentations en L1 et L2, L3, etc., en ce qeethnt d'invariance et de spécificités. Ceci nous
ramene a la question de la compétence plurilinguénaitée par le CECREL. Cette intrication
entre langage et cognition ne peut qu’aider a comstdes repéres utiles a long terme pour les
apprenants si on leur permet d’assumer ces adiwitétalinguistiques inévitables, méme dans les
pratiques langagiéres de simili-communication, si exploite cette richesse réflexive qui a
nécessairement, par essence, accompagné leur pigerlent langagier en L1, L1 qui demeure un
filtre linguistique, cognitif et affectif.

On peut parier que ces activités de réflexion sgrdeux ou trois systemes linguistiques en
présence pourraient aider a une véritable compétgharilingue et favoriser des apprentissages
ultérieurs d’autres langues, ou de perfectionnerdans les langues déja apprises. On éviterait sans

doute que les différentes langues restent étariehresa I'autre, chacune barricadée dans une peur d
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calques. Ce faisant, on améliorerait également coescientisation des phénomenes mémes
d’apprentissage, une gestion d’'une méthodologiéagerentissage (« apprendre a apprendre »).

La formation des enseignants de langue en Francemeporte pas de réflexion sur la L1 et les
savoirs sur les usages francais sont trés lacshaite francais L1 n’est pas objet de réflexion ni de
conceptualisation : il reste étudié majoritairemeotir I'orthographe ou la structuration des dissollr
n'y a guere de réflexion sur le passage du spéeifay générique, ni sur le systéme des marqueijrs qu
en anglais comme en frangais, sont les mémes pospdcifique et le générique. Il n'y a guére de
réflexion sur des expressions comi@adonheur, un bonheur inimaginablaule chocolat, un chocolat,
un carré de chocolaien termes de représentation du disorele dense et le compact et leurs sous-
classes dans la catégorisation des noméi d’ailleurs sur les liens trompeurs, on l'a vugntre
singulier/plurielvs unique/multiple, ni entre la deixis et I'anaphore.

Et quand on enseigne I'anglais, on se prend a @apprenants qui auraient tous veéritablement
réfléechi sur le sémantisme des noms (dense-disorapact) en francais d’'abord, méme si les
fonctionnements ne sont pas les mémes évidemmestles deux langues.

Les phénoménes de recatégorisation du ¥mele la voiture, de la biére vs une btémeuvent
étre des amorces de réflexion et de conceptualisatir les fonctionnements des types de noms et des
relations avec les déterminants. On peut fairé@céft les apprenants par exemple sur la forme Begla
et la traduction du titre du filn'm legend / Je suis une légeRleil devient alors plus facile
d’expliquer le renvoi qualitatif direct a la notiopossible ici en anglais. On aborde alors pluénagént
les opérations quantitatives d’extraction avecdéterminé, que ce soit I'extraction pour le spgoid
ou pour un échantillon quelconque, le génériqueddiai vu un chien tout & I’heure vs un chien c’est
un animal fidélegt enfin la ré-identification avec I'article défimju’il soit spécifique ou générigtle

On ne peut pas se contenter de la formule magiqaavoi a la notion » qui n'est pas auto-
explicative. Mais, assez tot, on a sans douteéh&parler quand méme de la notibm (egendou he
is history, she was all catdes notions complexes et de leur traitementepaujet du seul point de vue
qualitatif, des propriétés distinctivesla classe d’occurrences discrétes qui lui esbpadttachée, dans
le cas des noms discrets donc (dénombrables).

Y Notamment sur la détermination nominale : nombrentle eux n'ont pas conscience de la fréquentesermie de

déterminant » en frangais ausk (suis élévers je suis un éleyde prends mon café sans suamgis aussi en positon de
« théme » Patronats et syndicats sont tombés d’accord cenpadt bien souvent la réflexion sur la déterminatmminale
ne commence pour le francophone (enseignant oeag@pt) qu’avec I'enseignement de I'anglais et ante du calque.

18 Dans la Théorie des opérations Enonciatives d'itwetcCulioli, on a coutume de distinguer trois catégpde substantifs
suivant les propriétés primitives des notions invéesp :

- la catégorie du DISCRET (dénombrable) : on peuvidder les occurrences ;

- le COMPACT (indénombrable, insécable) : aucune éoda découpage possiblaflation, chemistry, bitternessfc.;

- le DENSE qui possede certaines des propriétés du air(ga lait, pain, herbe, angl. : milk, bread, luggagelvice
etc.) non discrétisable, mais sécables : un prélémeest possible par un dénombreamgl. : a pint of milk, a loaf of
bread, a blade of grass, a piece of luggage, a wéatvice(Gilbert, 1993, De Vogué, 1989).

19 Exemples ici de recatégorisation de discret aelens

20 Film de Francis Lawrence (tiré du roman de Ricidatheson), nouvelle version avec Will Smith.

21 'utilisation de certains quantifieurs va aussrbisOr s’appuyer sur ces distinctionsgfy vs much, a little vs a few, less vs
fewey, d’autres non a lot of, plenty ofetc. Si les apprenants n'ont pas conceptualisddhombrabless le dénombrable
singulier ou pluriel, il va étre bien difficile deur faire apprendre la distribution des quantifieull semble donc normal aussi
qu’'un francophone n’arrive pas, a un stade ultéreconceptualiser la différence entre SOME, ANYadisence d’article par
exemple quand on référe aux propriétés notionnetle®nc au qualitatifsa une occurrence quantitativelike chocolaters|
bought some chocolatdo you want tea or coffee? vs Is there any tea @itentre THE et I'absence d’articlédg’s going to
school vs the school was built in 1950
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Une telle conceptualisation, qui pourrait étre diabfaite a propos du francais L1, des le
primaire, avec une terminologie qui perdurerait rplétude ultérieure d’autres langues, aideraitssan
nul doute & aborder ultérieurement les spécificilés systéme de I'anglais et d’'autres langues
éventuellement?

Et on éviterait peut-étre que les francophonesrodyisent le plus grand nombre d’erreurs en
production la ou les anglophones n’emploient pastidle : le calque réflexe devient pour eux lalseu
solution puisque l'activité métalangagiére ne p@guler les processus d’appropriation. Le calqie es
une démarche cognitive inconsciente en grandeepaftii ne peut étre combattue, en trois heures
d’'anglais par semaine, que par la conscientisatiea opérations en jeu et des spécificités des
substantifs impliqués dans leurs différents fomstaments.

Cette conscientisation ne saurait certes occupée tbtheure du cours d’anglais,..mais elle
serait donc sans doute accélérée si le francass/ait été I'occasion de plus d’activité métalingajise,
activité qui plait beaucoup plus aux enfants qaesé&ances traditionnelles de grammaire/orthographe.

Dans les discours officiels, on espere que I'éel¢anglais permette de revenir sur le frangais
L1, mais pourguoi ne pas d’abord avoir des pratiqaéexives sur le francais L1 ?

Manifestement la « grammaire » reste un sujet gouie tout le monde, et trés rares sont les
adolescents qui la trouvent intéressante : or pigrait le devenir si on faisait appel a leur \at#i
épilinguistique en frangais et au passage de l&piméta-langagier, dans un but fonctionnel d’asely
du sens et des opérations impliquées par sa cotistruDans un but aussi d’accélération du tragail
structuration du nouveau systéme.

Conclusion

Les positions restent de l'ordre du parile pari de [lefficacité de représentations
meétalinguistiques stables et homogénes pour I'gneeient/apprentissage des langitds pari
sur I'intelligence des apprenants et leurs foregsacités langagiéres, épi- et métalinguistiques.

En résumé, une approche par la conscience, panteptualisation des phénoménes de rapports
entre le linguistique et I'extralinguistique vieadrécessairement se méler a tout ce que l'apEagdis
d'une langue (étrangere) a d'inconscient, d'auiqoegt d'imitation, selon des synergies encore
largement méconnues. En tout état de cause, illeeram d'essayer d'occulter les comparaisons entre
les langues, le contrastif spontané et non régulisque tout processus d'apprentissage part dwconn
pour appréhender l'inconnu.

Si enseignement de la « grammaire » il y a, il faildlonc qu'il soit opérationnel en ces termes,
tant pour une véritable réflexion sur le fonctiomest du langage et de la L1 dés le début de I'école
primaire que pour I'appréhension a venir des lasiglites « étrangeres ». Une métalangue stablatout
long de la scolarité, homogéne entre les languesiébs, simple et juste en termes de respect ies fa
de langues, devrait en effet permettre une conabgétion progressivement complexifiée qui fasse
réfléchir aux liens entre langues, significationp#éciation et processus de référenciation. En dehor

? Les germanistes, eux, parlent de « déterminatifsconservent le terme de « déterminants » pouraoeption plus
large, faisant ainsi suite a une réflexion plugé&ystique sur ce qu’est la détermination nominalegomplément par
exemple, ou par un adjectif désignatif ou quafitatne carte bleuesun ciel ble) : les deux valeurs du génitif anglais,
seraient peut-étre alors plus faciles d’acces &t ef cette réflexion avait eu lieu. On a touténét a fusionner les
différentes traditions grammaticales.
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d'une formation intellectuelle évidente, on peuteéde I'avis que cette conceptualisation aiderait a
I'apprentissage et a la maitrise des langues, presibu secondes.

Et si 'on confondait objectifs et moyens d'y pamiredans une notion vague en n'utilisant que
des termes trompeurs comme « communication », «eomcatif », ou « actionnel », n'y aurait-il pas
un risque intellectuel — et humain - a communicgrek globish », dans I'a-peu-prés, sans se préeccup
des représentations de l'affect ou des subtilit§siraentales indissociables de la construction de la
pensée ?
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