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Plaidoyer pour le jeu,
philosophique, politique et pédagogique

Définitions

Je voudrais partir du concept abstrait de modernité, qui est le theme de ce colloque, pour
en arriver a ce que je considére étre la modernité en action dans le domaine de 1’enseignement
des langues étrangeres, ¢’est-a-dire la communication orale et, plus précisément, le jeu.

Depuis que je m’intéresse a I’ Algérie, c’est-a-dire depuis mon 1*" voyage au début des
années 80, j’ai souvent entendu mentionner ce concept de modernité a propos de ce pays ou
des pays voisins et il m’a toujours paru avoir un sens singulier, en dire beaucoup plus que:
“La modernité c’est ce qui est moderne”.

J’ai consulté cet instrument qui, selon les auteur/es serait un instrument de la modernité,
ou du modernisme, ou de la modernisation, voire du postmodernisme, je veux parler, bien sar
d’Internet. En partant des mots clés Algérie et modernité j’ai obtenu 15 400 entrées possibles
en 0,13 secondes. Si I’on ajoute a ces deux mots enseignement et langues on trouve 2080
entrées en 0,21 secondes, la 1°® entrée étant... I’annonce de ce colloque et la 3°™ un texte de
Sidi Mohamed Lakhdar Barka de novembre 2002 sur I’enseignement des langues dans les
universités algériennes et celle d’Oran-Es Sénia en particulier. Il s’agit donc bien d’un débat
réel qui fait travailler cerveaux et claviers. Ceci peut se comprendre car les questions de
pluralisme linguistique, d’arabisation (arable classique vs arabe vernaculaire), de présence
persistante du francais sont, depuis longtemps, a ’ordre du jour. A ces divers problémes de
langues, qui sont autant de questions politiques, vient s’ajouter 1’introduction d’autres langues
étrangeres, notamment de 1’anglais dont on sait la place qu’il occupe dans le monde
d’aujourd’hui.

Dans les premiers textes que j’ai lus, j’ai été frappée par le fait que le mot modernité est
trés souvent associé a d’autres mots et sert a I’expliciter, comme s’il ne se suffisait pas a lui-
méme. On trouve comme synonymes a modernité des mots et expressions tel/les que
démocratie (il y a méme un site du FFS, “Les Amis de la modernité et de la démocratie”),
droits de I'nomme, promotion de la femme (ce n’est pas la méme chose apparemment),
féminisme, autogestion, indépendance, citoyenneté, progreés, rationalisation/rationalisme,
laicité/laicisation, dialogue, négociation, compromis, humanisme. Parmi les mots opposés a
la modernité, comme autant d’obstacles, on trouve archaisme, extrémisme, vieilles classes
politiques, hiérarchie, tradition/valeurs traditionnelles, autoritarisme. Et je ne parle méme
pas du mot Islam qui, selon ce qu’on en pense, est vu comme un obstacle a la modernité ou
compatible avec la modernité. Donc, du coté de la modernité on trouve des valeurs
considérées généralement comme positives, et des valeurs plutdt négatives dans le camp
adverse. Il est intéressant de noter que le mot douleur est associé a la fois a la modernité et a
son contraire et cela peut se comprendre car un changement d’idéologie implique des conflits
qui entrainent des douleurs, de tous cotés.

Selon Habermas®, la modernité est un projet inachevé. En effet, c’est un processus en
mouvement, fluctuant selon les lieux et les époques, c’est “I’institutionnalisation du doute” et
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qui dit doute dit remise en question constante pour aller, espéere-t-on, vers une situation
meilleure.

Pour en finir avec la sémantique, je voudrais faire brievement la différence entre les
quatre concepts nommeés plus hauts. La modernité, nous venons de la définir. C’est, me
semble-t-il, un concept idéologique, politique, philosophique, social, éthique, un état d’esprit.
Il me semble que le mot modernisation est plutét employé dans un contexte économique
(dans les textes il est souvent associé a forcée, colonisation, centralisme bureaucratique,
industrialisation) et les mots modernisme et postmodernisme sont utilisés dans les domaines
de I’art, de la littérature, de I’esthétique.

Pour conclure sur ces définitions, je voudrais citer le président Bouteflika dans son
discours a la Sorbonne lors de la cérémonie de cloture de 1I’année de I’ Algérie en France en
2003.

[L]a modernité [représente] toujours un défi pour toutes les sociétés, toutes les
civilisations, toutes les cultures, a un moment ou un autre de leur parcours
historique.

C’est 1a un immense débat quasi-existentiel, engagé depuis plusieurs années sinon
des décennies, entre courants modernistes et fondamentalistes [...]

[...] la nécessaire et inéluctable marche en avant vers la modernité, la laicité et la
démocratie.

Modernité et enseignement des langues

En partant de I’a priori que la salle de classe est un reflet de la société, voyons comment
ces concepts se transposent dans 1’enseignement des langues.

Si la modernité est désirable, cela implique que 1’on introduise dans la classe les
éléments qui constituent cette modernité. Je prendrai quelques exemples.

Compromis, autogestion, indépendance, démocratie, dialogue, négociation

L’enseignement, majoritairement, continue d’avoir une pratique top-down, pour
employer un terme cher aux didacticien/nes. Quelques-uns (et non quelques-unes cette fois-ci)
décident au sommet pour le bonheur des peuples (peoples and pupils). Dans la classe,
I’enseignant/e (sous-chef et courroie de transmission d’une hiérarchie) dirige d’une main
ferme tout son petit monde, fait la loi, dicte les conduites, les tdches a accomplir, punit,
récompense. Sa loi est supréme. Pas de contestation possible si on ne veut pas s’attirer de
(plus ou moins) graves ennuis.

L’éducation, les systemes éducatifs ont trop tendance a opérer par modes, par
tendances. Dans un pays aussi centralisé que la France, avec son inspection régionale et
nationale, ses directives, ses réformes, ses programmes nationaux, cette facon de voir a fait et
fait encore des ravages (méme s’il n’y a pas que des désavantages, notamment 1’égalité ou le
principe de 1’égalité). Prenons 1’exemple de 1’anglais puisque c’est le sujet qui nous
préoccupe. A la méthode grammaire/traduction ont succédé les méthodes transformationnelles
et substitutives, 1’audiovisuel puis le notionnel fonctionnel qui sévissait encore récemment.
On en est maintenant a “I’approche raisonnée” de la langue, ¢’est-a-dire une approche bottom
up plutét que top down.

Une mode a chassé I’autre en la rejetant. Est-ce bien raisonnable? N’y a-t-il pas un
temps et de la place pour tout? Faut-il procéder par exclusion? C’est hélas la fagon dont
procéde le monde. Chaque approche n’a-t-elle pas a la fois du bon et du mauvais, des qualités
et des limites? Les styles d’apprentissage ne sont pas les mémes pour tout le monde. Une
méthode peut faire merveille avec une personne et échouer avec la voisine. De méme, les



enseignant/es ne sont pas a I’aise avec chaque méthode, indifféremment. Le compromis est
une condition de la modernite.

Il faut cependant distinguer I’université du collége ou du lycée car nous y jouissons de
davantage de liberté: nous pouvons définir nos programmes en autogestion, en toute
indépendance, voire en démocratie si les collégues sont d’accord pour fonctionner de cette
facon, dans le dialogue et la négociation. Donc nous avons, théoriqguement, les conditions de
la modernité. Toutefois, cette liberté est rognée par plusieurs facteurs: 1’harmonisation
européenne, la facheuse habitude qu’ont les non-linguistes de prétendre savoir mieux que
nous comment enseigner les langues et prenant des décisions en conséquence, I’inertie des
collégues qui préferent la facilité (et le gain de temps) d’obéir a des directives (tout en les
critiquant) que d’inventer leurs propres fagons de faire.

Le probléme n’est pas nouveau. Nous avons €&crit, il y a plus de dix ans, “Que faisons-
nous de notre liberté?”? ol nous argumentions que les enseignant/es du supérieur jouissent
(jouissaient?) d’une grande marge de manceuvre. Mais, trop souvent, la porte était grande
ouverte et 1’oiseau ou le/la prisonnier/e restait dedans, par habitude, par confort, par peur de
I’inconnu, par peur de 1’espace et de la liberté. Better the devil you know than the devil you
don’t. Ce constat reste d’actualité.

Hiérarchie et autoritarisme vs progres, dialogue, négociation

Spécificité des langues vivantes

Pourquoi faudrait-il rejeter cette pratique hiérarchique et autoritaire? Qu’y a-t-il de mal
dans cette facon de faire? On peut répondre simplement, dans le cas de la France tout au
moins: 1’enseignement des langues, surtout de la langue orale, a été, trés largement, un échec,
sinon réel, du moins ressenti comme tel puisqu’une majorité de Frangais/es estiment étre
incapables de se débrouiller malgré sept ans d’anglais en moyenne.

Or, une langue n’est pas une matiere comme les autres. Ce n’est pas qu’une somme de
connaissances a acquerir (comme le seraient I’histoire, la physique ou la biologie, encore que
méme pour ces sujets il faille garder esprit analytique et critique). C’est une matiére que 1’on
doit pratiquer pour pouvoir mobiliser ses connaissances, rapidement, pour toute activité
langagiére. On ne peut se contenter de bachoter a la veille de dire une phrase. Les
connaissances doivent étre immédiatement disponibles. Une langue est assimilable a la
pratique d’un sport ou d’un instrument de musique. L’entrainement doit étre constant. Et on
doit sentir les progrés accomplis sinon ’intérét se perd. Le progrés est egalement une
condition de la modernité.

A D'université, 1’heure n’est plus a I’apprentissage des bases. Ce travail est fait, méme si
on a I’impression qu’il ne I’est jamais, qu’il faut toujours recommencer. Il faut recommencer
parce que les connaissances acquises n’ont pas ¢té exploitées. On peut apprendre a monter a
cheval dans un livre. Il n’est pas sir qu’on tienne bien longtemps sur I’animal la 1°® fois, ni
méme que 1’on arrive a monter dessus.

Pourquoi privilégier la communication orale?

En classe de langue on se sert de ses yeux (lire), de ses oreilles (écouter), de ses mains
(écrire) mais hélas, pas de sa langue (parler).

Le temps passé en classe est court. Il faut le rentabiliser. Si on enléve a ce temps
quelques heures pour absence du/de la prof, absence de 1’¢éleve, jours fériés, retard de la
rentrée, greve de 'université ou des bus, panne d’électricité, cela diminue trés vite. On peut
passer le temps qui reste a lire ou a écrire. Mais ces activités peuvent se faire chez soi, nul

2 DecurRe Nicole, Anne HERNANDEzZ & Christine VAILLANT. Que faisons-nous de notre liberté? De
I’enseignement a la pratique. Les Langues Modernes 2, 1993, pp. 21-27.



besoin d’étre dans une classe. Ecouter? Oui, a la rigueur, 4 moins que chacun/e n’ait accés au
matériel nécessaire, un walkman, un radio cassette, etc. La seule activité qu’on ne peut faire
tout/e seul/e c’est parler. Sans pratique orale, pas d’espoir d’acquérir les automatismes
nécessaires. Cela pourrait se faire en écrivant mais, d’abord c’est lent, ensuite on recherche
trop la perfection, enfin ce n’est pas réaliste. Ecrivons-nous beaucoup dans la vie courante
pour communiquer avec nos semblables?

Lorsque I’enseignant/e est au centre du dispositif et parle aux/avec les éleves, chaque
¢léve dispose d’autant moins de temps de parole. Mais si le centre éclate en de multiples mini-
centres, le temps de parole augmente d’autant. La parole décentrée offre aussi I’immense
avantage de diminuer 1’anxiété produite par le regard, que I’on suppose critique, des autres. Si
I’on parle plus, on progressera plus vite. Si I’on progresse, on sera davantage motivé/e que si
1’on stagne ou régresse. La motivation, un mot clé dans I’apprentissage des langues.

L’approche communicative, en France, a été négligée parce qu’elle a semblé/semble
trop difficile a mettre en ceuvre dans des classes nombreuses et pas trés motivées. Pour
I’enseignant/e, la peur du bruit, du désordre est un frein. C’est pourtant bien dans cette voie
que I’on peut penser faire évoluer I’opinion des apprenant/es en leur faisant pratiquer la
langue orale dans des contextes ou ils/elles ont envie de parler. C’est ce qu’on appelle la
centration sur 1’apprenant.

Alors, que faire?

- Faire taire le/la prof, c’est la mesure d’urgence. Sur les 40 heures, si les prof parlent la
moitié¢ du temps (incorrigibles bavard/es) et qu’il y a vingt éléves, chacun/e parlera une heure
au mieux dans toute I’année. C’est insuffisant pour progresser. Sans parler méme de se
désinhiber.

- Faire parler les étudiant/es en méme temps: on peut gagner en tout quatre ou cing heures
en travail par groupes de quatre, plus en travail par paires s’il n’y a pas trop de silences et de
conversation dans la langue maternelle. Ce n’est toujours pas extraordinaire en temps de
parole mais celle-ci aura peut-étre été débloquée quelque peu, on aura établi un contact dans
la langue étrangére avec ses pair/es, dans le dialogue et la négociation. Encore faut-il avoir
quelque chose a dire pendant tout ce temps. C’est 1a qu’intervient le jeu, ou I’activité ludique,
je vais y venir.

1ére

Les remédes

Le multimédia

Pour beaucoup, le multimédia, ’EAO ou CALL, les TICE, les NTE seraient la réponse
a la recherche de la modernité. Sur ce sujet, je dirais simplement, comme au début, que la
modernité n’est pas la modernisation.

Les difficultés matérielles (équipement des salles, techniciens, formation aux TICE,
création de programmes) sont encore trop souvent des obstacles insurmontables en France et
ici aussi je suppose. De plus, si c’est indubitablement une grande avancée technique, c’est
aussi (sauf quand cela sert pour une activité réelle de correspondance avec des étres réels),
une régression sociale: enfermement avec la machine, on compte sur elle pour nous faire
apprendre malgré nous, isolé/e des autres, replié/e sur soi°. La notion d’interactivité avec un
ordinateur est, pour moi, une vaste supercherie. Qu’est-ce qu’une interactivité ou 1’un des
partenaires est programmé et ne peut dévier d’un iota de sa programmation? C’est tout le

¥ Je me souviens d’un collégue, aux début des laboratoires multimédia, qui présentait, tout heureux, sa solution
pour faire communiquer les éléves d’une méme classe. Ils/elles s’écrivaient par machine interposée. Pour lui
c’était merveilleux parce qu’on avait ainsi éliminé la difficulté de la communication orale en classe... en la
supprimant.



contraire de l’adaptation constante nécessaire lorsque deux individu/es communiquent et
qu’on ne peut jamais prévoir, exactement, ce que 1’autre va dire. Pas de dialogue, pas de
négociation, pas de compromis possibles.

Je reprocherai au multimédia le manque de communication humaine, le rejet dans
I’individualisme qui n’est pas la méme chose que 1’individualisation. Pour moi, le multimédia
est essentiellement utile pour des activités de “réception” (lecture, écoute) mais pas pour les
activités de production (écrire, parler), sauf pour la communication écrite entre individus
(courrier électronique).

Le jeu
Donc, nous 1’avons vu, il faut parler, & deux ou en petits groupes, de quelque chose
d’intéressant, d’amusant, de stimulant, quelque chose qui sorte du commun, de la routine de la
classe de langue. Qu’est-ce qui va mettre tout le monde d’accord? Il y a de la place pour les
discussions serieuses, le débat social et politiqgue mais on ne peut pas faire ¢a tous les jours. Et
puis ¢a peut tourner au pugilat. Jouer met tout le monde d’accord.
Le jeu répond a ce besoin de production orale, de pratique de la langue spontanée ou
quasi spontanée.
Le jeu est une activité ancestrale dont 1’origine se perd dans la nuit des temps, une
activité contemporaine car tout le monde passe par 1a. Un/e enfant qui ne joue pas c’est un/e
enfant terriblement malade, ou terriblement opprimé/e. Un/e adulte qui ne joue pas c’est un/e
adulte qui a perdu sa part d’enfance ou n’ose pas la montrer. En fait, trés peu d’adultes
n’aiment pas jouer.
Pour une classe de langue, il faut que les jeux passent par la parole. Une partie d’échecs,
de dames, de tarot, de marelle ou de billes ne convient pas. Une partie de Trivial Pursuit, oui,
le jeu des métiers, oui, la corde a sauter, non.
Dans le vaste secteur de la communication, le jeu fait figure de parent pauvre. Il fait
peur aux enseignant/es devant qui s’¢léve la menace de la désorganisation, de la perte de
contrOle. Mais n’est-ce pas la le nceud du probléme? Ne faut-il pas perdre une partie de son
controle pour que les apprenant/es puissent controler, assumer leur propre apprentissage, leur
propre destinée? L’auto-détermination est aussi un beau concept. D’ailleurs, on ne perd
jamais entiérement ce contrdle a moins de disparaitre de la classe ou de cesser de concevoir
des programmes d’auto-formation.
Je voudrais citer en vrac quelques avantages du jeu dans la formation des individu/es
(cf thése de Barbara Villez?).
on apprend mieux en agissant qu’en étant soumis a I’immobilité et subissant des legons
toutes faites;

- méme quand on est fatigué/e on peut encore jouer car le jeu délasse;

- le jeu permet d’exprimer sa personnalité que la vie sérieuse n’offre pas;

- le jeu permet de vivre des situations types;

- le jeu permet de réduire ses peurs en se familiarisant avec ce qui effrayait auparavant;

- le jeu est un comportement d’apprentissage dont le but est toujours la maitrise.

L’activité la plus ennuyeuse peut se faire sous forme de jeu si on introduit des éléments
ludiques tels que des cartes, une compétition entre équipes (entraide, solidarité), du
déplacement dans 1’espace, un challenge. On peut ainsi prendre, par exemple, un exercice
classique (et soporifique) de grammaire dans lequel il faut remplir des blancs et le transformer
en une activité ludique ol 1’on ne dort pas en attendant son tour de parler. A 1’autre bout de la
gamme des jeux possibles, on trouve le jeu de réles qui permet un maximum d’autonomie et
de spontanéité dans 1’expression.

* VILLEZ Barbara S. L activité de jouer et ses conséquences dans I'apprentissage des langues. Thése. Université
Paris 111. 1994.



L utopie: citoyenneté et autonomie

On peut aller plus loin dans 1’utopie et la modernité.

Les apprenant/es adultes devraient pouvoir définir leur propre parcours d’apprentissage
dans un dialogue avec les “expert/es” que sont les profs. “Quel est mon but? Que dois-je faire
pour y parvenir?” C’est a la fois angoissant pour la/le prof qui ne sait pas trop ou il/elle va,
doit abandonner ses certitudes, ses programmes bien ficelés et qui ont fait leurs preuves (de
quoi?), décentraliser la classe, donner I’initiative au public. Ce public en est-il capable? Va-t-
il faire I’effort nécessaire sans la contrainte? Et quid de ’évaluation finale? Ceci devrait
pouvoir se faire dans le dialogue, la négociation, le compromis

Dans une utopie moderne, ou moderniste, ¢’est un mouvement bottom up qui sera alors
a I’ceuvre. La base se positionne et le haut essaie de s’en accommoder.

Car il ne faut jamais oublier que I’enseignement c¢’est 1’instruction et 1’éducation, que
notre réle va bien au-dela d’inculquer des savoirs, qu’il est aussi de former des citoyen/nes
responsables et autonomes. Je vois ce role comme celui d’un/e sculpteur/trice plutét qu’un/e
fournisseur/se de services, un/e marchand/e, un/e distributeur/rice. C’est pourtant une notion
qui commence a pointer son nez a I’horizon. La marchandisation atteint I’enseignement et
un/e éleve, dont les parents ont payé pour son éducation, commence a se dire que s’il/elle a
payé, il/elle doit obtenir un produit, ¢’est-a-dire une bonne note.

Conclusion

On ne bascule pas dans 1’utopie du jour au lendemain. Les contraintes, la pression de
I’institution, de I’environnement sont énormes. Mais on peut chercher un/des “espaces de
liberté”. 1l faut que 1’enseignant/e se demande: “Quel est le ‘point faible’ ou le ‘point de
moindre résistance’ dans ma situation d’enseignement? Comment pourrais-je commencer a
ouvrir la cage, ouvrir la porte, faire entrer le vent de la liberté? ” Pour moi, c’est par le jeu.

Et pour vous?

Nicole Décuré
Laboratoire LAIRDIL
Université Toulouse 3
France
decure@cict.fr
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