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Avant-propos

« Comme M. Jourdain faisait de la prose sans le savoir, nous pratiquons le métalangage
sans nous rendre compte du caractére métalinguistique de nos opérations »
Roman Jakobson

Une réflexion sur Iactivité langagic¢re dans la classe peut avoir des visées diverses telles
que Tanalyse des méthodologies, la compréhension des processus d’apprentissage ou
I’étude des publics. Le présent travail privilégie a dessein le personnage de Penseignant
pour permettre au lecteur de se situer dans la gamme des comportements didactiques
décrits. Notre étude porte sur les multiples fagons dont I’enseignant parle de la langue
enseignée ; comment il Pexplique et la fait patrler aux autres, comment il gere la parole des
apprenants, la tempere, la provoque ou la juge.

Les exemples sur lesquels s’appuie notre analyse sont tous tirés d'une situation
d’enseignement qui est celle d'étudiants étrangers apprenant le francais en France. Peuvent
peut-¢tre alors se sentir exclus les professeurs enseignant le francais hors de France et qui
ont la possibilité de recourir a 1a langue maternelle de leurs éléves ou ceux qui enseignent
une autre langue que le francais. S’il est indéniable que les situations d’enseignement
engendrent des comportements et des stratégies pédagogiques variées, i existe, nous
semble-t-il, un «noyau dur » de lactivité langagicre dans la classe qui pourra intéresser les
professeurs d’horizons divers. Les stratégies de communication pour I’acces au sens ou a la
syntaxe de la langue enseignée, 'appréciation des productions langagicres, I’équilibre entre
les discours simulés et les discours de description sont des constantes de la classe de langue
étrangere.

Le concept central sur lequel nous appuyons notre étude est le métalangage, entendu
comme Dactivité langagiére qui prend pour objet la langue. En fait, plutot que de patler de
métalangage qui risque d’étre per¢u comme un langage formel, spécialisé, nous avons
préféré le terme d’activité métalinguistique car celle-ci peut en effet s’exercer sans la
présence d’un lexique autre que celui de la langue « ordinaire ». La langue est le seul systéme
sémiotique pouvant patler de lui-méme, écrit E. Benveniste dans le chapitre Sémzologie de la
langne (Problemes de linguistiqne générale, 2, Gallimard). Or la classe de langue a pour objet
principal I’étude de la langue. Instrument d’analyse et objet d’étude sont confondus. Parler
d’une langue ou parler une langue pour Papprendre se fait selon des regles discursives
spécifiques que nous avons voulu mettre en évidence.

Notre méthode de travail repose sur un mouvement de va-et-vient entre les travaux de
linguistes concernés par le probleme du métalangage (R. Jakobson, E. Benveniste, J. Rey-
Debove), ceux de didacticiens s’intéressant au langage de la classe (H. Besse, D. Coste, C.
Dannequin) et 'observation du terrain (les classes de frangais langue étrangere). Nous
espérons avoir évité ’écueil consistant a batir une théorie qui n’aurait pas d’assise réelle, en
I'occurrence la classe.

Toutefois, nous ne sommes jamais que des observateurs (donc extérieurs a la classe) ou
méme seulement des lecteurs de transcriptions écrites', c’est dire que lanalyse des



interactions verbales est fatalement incomplete car on sait 'importance de la voix, du geste,
du regard dans la communication orale. L’observateur est toujours infirme car seuls les
participants du groupe-classe sont a méme de comprendre le code tacite qui s’établit entre
enseignant et apprenants.

Comment dans ces conditions peut-on prétendre arriver a de convaincantes
conclusions ? Nous répondons que la scéne de la classe n’est sans doute pas totalement
éclairée mais qu’elle 'est un peu, du fait que nous avons avec les partenaires d’une classe un
« hotizon commun » comme dit M. Bakhtine” car a défaut d’étre enseignant, chacun d’entre
nous a été, a tout le moins, apprenant.

La premiere partie de ouvrage traite de la spécificité de la communication en classe
de langue ; de quelle manicre s’effectuent les échanges entre enseignant et apprenants a
propos de l'objet d'enseignement/apprentissage qui est ici la langue. Considérant que tout
enseignant de langue se trouve devant la nécessité d’expliquer le sens des termes et la
syntaxe de la langue enseignée, de porter un jugement sur le travail des apprenants, nous
exposons dans une seconde partie les procédés linguistiques et communicatifs par
lesquels I'enseignant s’acquitte de sa tache. La troisieme partie plaide pour l'introduction,
dans la formation des enseignants, d’une réflexion sur les discours tenus dans les cours de
langue.



1. Comment communique-t-on en classe de langue ?

1.1. ETRE EN CLASSE :
ELEMENTS DE DESCRIPTION

Commengons par réfléchir sur les éléments constituants de la communication didactique;
quels en sont les partenaires, ou se déroulent les échanges, quelles sont les intentions de
communication ? Si la diversité des situations d’enseignement qui s’y font jour modifie
Porientation des échanges, on peut toutefois tenter de dégager quelques traits constants.

1.1.1. La classe : une unité de lieu et de temps

A premicre vue, la classe est un enclos dans lequel sont disposés quelques meubles,
tables, chaises, tableau noir. Professeur et éléves ont a s’accommoder de ce cadre qui ne
peut étre que 1égerement modifié par des affichages ou des changements de disposition du
mobilier. Le dénuement de la salle de classe entraine ’'absence de référence a ce lieu dans
les échanges verbaux. La méthodologie « méthode directe » a voulu réintégrer le cadre
classe comme source des échanges, les objets de la classe étant alors pris comme principaux
référents. On connait les limites, rapidement atteintes, de ce type d’approche restreint a
P'univers spatialement dénudé de la salle de classe.

La plupart des méthodologies vont au contraire encourager I'introduction de I'univers
extérieur dans la classe, par 'intermédiaire de manuels, par la reproduction de documents
écrits ou oraux, par la présence d’images, par des conversations dont le sujet ne peut étre le
cadre de la classe. Il n’est fait référence a ce dernier que pour des échanges qui n’entrent
pas dans Pobjet méme du cours comme : fermez la porte ou .il fait froid dans la classe ce matin. La
classe est ouverte au « monde extérieur » quelle transforme en fonction du projet
didactique. Cette entrée du monde extérieur se fait dans certaines conditions dont I'une est
la restriction horaire. Quel que soit I'intérét du cours, « ’heure c’est heure » et a quelques
minutes pres, professeur et éleves mettront fin a leurs échanges a I’horaire prévu. Par
ailleurs, la maticre enseignée, dans notre cas la langue étrangere, va étre trongonnée en
programmes d’enseignement, en lecons réparties sur les heures que I'institution lui consacre.

1.1.2. Qui communique avec qui ?

Les partenaires de la situation de classe se caractérisent par la rigidité du réle qu’ils ont a
jouer et qui va considérablement influer sur leurs productions verbales.

Considérons d'abord 'enseignant a qui L. Dabene (1984) attribue une triple fonction :

— celle d’informateur : 'enseignant est celui qui connait la langue-cible ; il transmet
donc un savoir sur 'objet a enseigner ;

— celle d’animateur: il est responsable de la gestion des séances — exposer les
consignes, donner ou reprendre la parole, gérer les interactions entre les membres
du groupe ;

-celle d’évaluateur : il juge I'acceptabilité des productions langagicres de ses éleves.



Ces trois fonctions peuvent étre simultanément remplies dans un cours de langue qui se
caractérise par un nombre élevé d’interactions verbales et par la mobilité avec laquelle
. . N . . . . 3
I'enseignant passe d’une fonction a lautre. Ainsi dans le court extrait suivant” :

17 rate out, mais antre chose que rater parce qu'un taxi on ne peut pas rater, un antre verbe que il
rate, il manque, ...

L’enseignant évalue la réponse d’un étudiant (7/ rate, oui), donne une information
linguistique sur la cooccurrence de rater (un taxi on ne peut pas rater) et joue son role
d’animateur en sollicitant une nouvelle réponse des éleves (wais antre chose que rater, un autre
verbe que il rate, il manque, il...).

Quant aux apprenants, bien évidemment ils n’ont guere 'occasion d’exercer 'un de ces
roles. Contrairement a d’autres situations de communication (conversation amicale par
exemple) il n’y a pas de réversibilité des roles, c’est presque toujours I'enseignant qui est
Iinitiateur des échanges, ce qui engendre la récurrence de la structure ternaire — question-
réponse-réaction — dégagée par Sinclair et Coulthard (1975) et illustrée par l'exemple
suivant :

SOLLICITATION Quels sont les... Y a des adjectifs qui dominent dans ce premier paragraphe ?
REPONSE Calme
REACTION V'oild, c’est ¢a, on a calme.

La disparité habituelle des roles professeur/éléve est accentuée dans un cours de langue
du fait que I'enseignant s’exprime dans une langue qu’il connait alors que les apprenants
ont a formuler des contenus de pensée dans une langue qui leur est partiellement étrangere.

Par ailleurs, comme enseignant et apprenants doivent a tout prix communiquer — pour
apprendre/enseigner la langue — ils vont s’inventer des roles fictionnels (lors de
dramatisations, activités de simulation, jeux de role). A. Trevise (1919) en parlant de «
double énonciation » décrit le phénomene par lequel chacun des participants de la classe
joue deux roles : acteurs d’une énonciation réelle (professeur et éleves) et d’une
énonciation simulée, ou ils font semblant d’étre quelqu’un d’autre.

11 faut encore remarquer que la dépendance verbale des apprenants n’est pas aussi totale
que la répartition des réles le laisse d’abord supposer. D’une part 'enseignant construit son
discours en fonction de celui des apprenants qu’il commente, reprend ou dont il confirme
la validité ; d’autre part Papprenant est loin d’avoir un réle « passif » car participer aux
échanges demande une grande attention et la reconnaissance de ce qu’on peut appeler le «
code de communication », a savoir la compréhension de ’enjeu poursuivi dans chacune
des activités de classe.

La classe se déroule selon des regles communicatives que les partenaires doivent
tacitement suivre sous peine de ne pouvoir participer aux échanges.
1.1.3. Communiquer pour apprendre a communiquer

Le projet didactique d’un cours de langue est d’enseigner/apprendre une langue
étrangére qui se présente sous la forme d’une pluralité de discours® : la langue simulée des



manuels (textes fabriqués ou descriptions), les discours authentiques tenus/éctits par des
locuteurs de la langue-cible, la parole de 'enseignant’.

Mais quelle que soit la forme de ces discours, ils sont toujours subordonnés au projet
d’enseignement/apprentissage de la langue ou d’une partie de celle-ci. La spécificité de la
parole en classe de langue est le fait que ’objet a apprendre est la langue et le moyen
pour y parvenir est également la langue. Le métalangage étant un langage qui se prend
lui-méme pour objet d’étude, on voit pourquoi la dimension métalinguistique va
prédominer dans un cours de langue. « Ainsi pouvons-nous patler en frangais (pris en tant
que métalangage) a propos du frangais (pris comme langage-objet) et interpréter les mots et
les phrases du francais au moyen de synonymes, circonlocutions et paraphrases francaises »
écrit R. Jakobson (1963) qui a tout l'air de décrire ici le discours tenu dans une classe de
langue. C’est en effet 'orientation sur le code langagier qui en constitue I'aspect spécifique.
Ainsi tout objet extérieur introduit dans la classe est susceptible de se transformer
en objet métalinguistique. Les objets concrets —table, stylo, feuille, assiette, etc. — ne
seront pas nommés dans une perspective pragmatique (pour les obtenir, les garder, les
rendre, etc.) mais pour que les éleves apprennent le signe qui désigne ces référents en
langue étrangere. Les paroles d’autrui sont constamment citées — par le biais de dialogues
enregistrés, de textes étudiés, d’exemples donnés. Or cette reprise des paroles d’autrui n’a
pas la méme fonction que dans la conversation car cC’est aussi bien leur contenu qui
intéresse les énonciateurs de la classe que leur expression. On voit ici le réle de la fonction
métalinguistique.



1.2. DU BON USAGE
DE LA PAROLE EN CLASSE

Ces quelques éléments d’un portrait rapide d’une situation de classe vont nous permettre
de dégager wune série de conséquences quant aux discours tenus par les
enseignants/apprenants.

1.2.1. Ne parle pas qui veut quand il veut

Les participants du groupe-classe intériorisent des restrictions linguistiques liées aux
exigences de la situation de communication.

L’enseignant ne peut que s’adapter au niveau de langue de ses éléves: pour se faire
comprendre, il modifie son débit, le rythme de ses questions, son intonation. Selon qu’il
s’adresse a des débutants ou a des apprenants de niveau plus avancé, ses explications vont
varier. On peut parler ici d’'un « souci métalinguistique » de 'enseignant qui surveille sa
parole dans le but de maintenir une communication satisfaisante avec son groupe.

L’apprenant lui aussi, restreint sa parole. La premiere restriction qu’il subit est celle que
lui imposent les limites de sa propre compétence linguistique. A chaque instant, il hésite, se
corrige, s’interrompt pour demander une approbation; entre sa pensée et la langue
étrangere, un abime. On peut ici parler d’« hésitations métalinguistiques » dans la mesure ou
elles portent sur le code. Certes, le locuteur natif lui aussi cherche ses mots, traduisant son
hésitation par des expressions comme ce #'est pas le mot juste, comment dire, mais pour
I'apprenant en langue étrangere c’est un obstacle permanent.

Seconde restriction, la prise de parole se fait selon certaines régles. Clest le contexte
institutionnel qui détermine si les apprenants prennent librement la parole, la demandent
ou au contraire sont contraints de la prendre. Quel que soit le cas de figure, le mode de
fonctionnement de la parole est préréglé. Rappelons que la disparité des roles de
I'enseignant et des apprenants a pour conséquence de rendre impossible la commutabilité
de leurs échanges. Ainsi seul I'enseignant a la possibilité de poser des questions dont il
connait la réponse. Il est fréquemment I'initiateur des échanges. Il amorce souvent une
réplique que les apprenants doivent compléter. Les dialogues enseignant-apprenants sont,
en fait, parfois des monologues car les éleves produisent des « phrases bouche-trou du
discours magistral » (C. Dannequin 1977).

Dans la séquence de classe qui suit, le professeur pose une série de questions pour faire
dire a ses étudiants ’énoncé : Les Frangais en ont besoin

1 Professeur Les Frangais. De qui les Frangais ont-ils besoin ?

2 Yolanda Des travaillenrs

3P Des  travaillenrs, donc, hein ? (a lintention de
Georges, un étudiant qui  patle en méme temps
qu'elle)

4 Georges Des travailleurs étrangers

5P Des travaillenrs étrangers, done les Frangais. ..

6 Gloria Ont besoin

7P Ont besoin, c'est bien Gloria
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8 Glotia Les Frangais ont besoin de... les de les eub... des
travaillenrs étrangers

9P Voila. Alors les Francais ont besoin des travaillenrs
étrangers, les Frangais. ..

10 Plusieurs éleves  En ont... besoin

11P En ont
12 Plusieurs éleves  En est... en ont besoin
13 P En ont besoin.

La régulation de la parole s’opére selon des normes tacitement suivies par les
participants du groupe-classe.

1. 2. 2. Comprendre I'enjeu communicatif

La classe de langue érige des lois qui vont éliminer certaines productions langagicres et
en encourager d’autres. Cest Penseignant qui indique le type d’échanges qu’il favorise ; des
phrases compleétes, correctes ou des productions orientées sur le vécu des apprenants et
dont la forme linguistique est de moindre importance. Dans la plupart des cas, la régle
tacite est de ne pas se contenter de répondre owz ou non alors que dans le cadre dun
échange non scolaire I'interlocuteur serait autorisé a le faire. Nous avons un exemple d’une
« infraction » a une régle communicative dans I'extrait de classe suivant. Les étudiants sont
ici débutants et travaillent les structures vosus avez... [/ non je n'ai pas. ..

1P Kimiko, posez une question

2 Kiniiko (Silence d’hésitation). VVous aveg votre montre 2
3P Votre montre, oui. (S'adressant a une éléve) Fiusa.
4 Fiusa Non

5P Non ?

(Rires car la réponse de Fiusa est insuffisante)

La réponse de I’étudiante Fiusa n’est pas acceptée car elle ne suit pas le rituel
communicatif. Il s’agit pour I’étudiante de prouver qu’elle sait dire je #'ai pas ma montre ou
Je ne lai pas. Sa réponse qui aurait été parfaitement valable dans des conditions de
communication extra-scolaires, enfreint les regles discursives de la classe. L’apprenant n’est
pas libre de faire lintervention qui lui plait, il doit se soumettre a un rituel de la parole. 1
est généralement autorisé a exprimer son incompréhension du code étranger. I’enseignant
ne peut refuser de donner I'explication, tout au plus peut-il la différer. Cela fait partie du
contrat de base de la classe dont D. Coste (1981) donne les termes ; Penseignant doit faire
travailler les éléves (sur la langue) et doit leur donner son appréciation’. Mais il n’est pas
tenu de répondre a n’importe quel type de demande d’information. Dans I’échange suivant,
Iétudiant désire porter la discussion sur le fond — lattitude des Frangais face a certains
métiers — mais enseignante’ désire poursuivre son objectif qui est de faire comprendre un
énoncé enregistré.

Georges Mais ¢a existe comme les Frangais veulent faire encore le
sale travail, ils ont pas besoin ?
P Le sale travail. Le sale travail ¢a s'appelle les tiches

subalternes. 1 ous comprenez; subalternes ?

L’enseignante, en corrigeant la forme, en ne répondant pas a la demande d’information
de I’étudiant impose ’enjeu communicatif : o1z va parler expression plutot que contenu.
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Face a la diversité des regles de communication, on peut se demander comment les
apprenants parviennent a percevoir quel est 'enjeu communicatif — comment et a quel
moment ils doivent intervenir. Il peut arriver que, selon 'expression de M. Léon (1979)
I'apprenant soit « désocialisé». Il ne participe pas a la classe non parce qu’il n’en a pas la
compétence linguistique mais parce qu’il n’a pas encore acquis une compétence de
communication scolaire. La classe possede des regles de communication qu’il lui faut
encore apprendre a décoder.

1.2.3. La classe transforme le monde en « objet métalinguistique »

Non seulement les questions et les réponses s’établissent selon un code spécifique mais
la réception des « référents extérieurs »° introduits dans I'univers de la classe va se faire
selon des regles propres a la situation d’apprentissage. Par le fait que c’est dans une classe
de langue que le texte est lu ou entendu, il acquiert une nouvelle dimension communicative.
Devenant objet d’étude, il suscite une importante activité métalinguistique — discours
explicatifs, questionnement sur le sens, commentaires divers (voir la seconde partie).

A titre d’exemple, analysons les conditions de réception d’un article de presse dans une
classe de langue. Si un lecteur parcourt son journal en langue maternelle, ses stratégies de
lecture sont totalement différentes de celles déployées pour la lecture d’un texte en langue
étrangere comme latteste Iextrait ci-dessous ou le professeur donne les consignes de
lecture :

Alors pour le premier et le deuscieme paragraphes vous le relisez rapidement pour retronver o1l ¢a se passe (elle
écrit au tableau les repérages a faire) autres personnages, attitude du journaliste. Bon alors vous relisez «un
mardi comme un antre » jusqu’a « je n'ai pas de monnate sur moi » et vous repérez, les éléments = on, sil y a

‘antres personnages, vous le notez, et si le journaliste décrit de quelle maniere ils se comportent, vous le relevez
anssi.

La lecture d’un document présente des difficultés de décodage et c’est la raison pour
laquelle le texte est lu et relu. Le parcours pédagogique est balisé d’énoncés
métalinguistiques (le premier et le denxieme paragraphe, vous relisez, etc.). Le commentaire de
I’enseignante, apres la lecture, va porter sur la compréhension.

1P Bon alors, qu'est-ce qu'on a dans ce premier paragraphe ?
O1t ¢a se passe ?
2 Plusieurs éleves  Dans le guichet

3P Alors d’abord effectivement ¢a se passe dans le métro et
puis, est-ce qu'ily a d'antres personnages ? (Rires)

4P C'est-g-dire que (elle tit) lautre personnage est un
personnage absent, on a le préposé, qu'est-ce que c'est le
préposé

5 Julio Employé. .. guichet

6P Oui lemployé du guichet, le préposé qui est absent.

Ici, Penseignante apres avoir indiqué les repérages a effectuer (et avoir ainsi guidé les
stratégies de lecture de ses étudiants) fait une vérification de ce qui est comptris.

Non seulement ce sont les « référents extérieurs » qui acquicrent une nouvelle
dimension communicative marquée par la prédominance de la fonction métalinguistique
qui s’exerce a leur propos, mais c’est aussi le cas des productions langagicres du groupe-
classe. Ainsi, prenons I’énoncé souvent critiqué pour son inauthenticité : « Cecs est un livre »
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(H.-G. Widdowson 1981). Dans quelle situation serions-nous en effet amenés a désigner un
objet en disant : C'est un livre ? Raisonner ainsi est cependant méconnaitre la réalité de la
situation de classe. Aucun apprenant n’interpréte les énoncés c'est un livre ou c'est une chaise
autrement que comme des formulations rapides, raccourcies, d’un énoncé de type
métalinguistique qui serait : Cec, (que je montre oun dont je parle) s’ appelle une chaise.

C'est une chaise est compris par les apprenants comme un moyen économique de
nommer la réalité. Dénommer les objets est une pratique dont Iefficacité pédagogique est
sans doute contestable. Apprenants et enseignants peuvent ne pas 'apprécier mais il leur
faut comprendre qu’il y a la un décodage a opérer afin de comprendre la portée
métalinguistique d'une telle pratique.

La tendance de ces dernicres années a vouloir impérativement reconstituer dans la classe
les situations du monde extérieur aboutit a la négation de la situation de classe en tant telle ;
la classe a ses lois propres, son code, son rituel et « contrat de participation » auquel les
participants sont liés. Faut-il a tout prix ne réaliser que des énoncés ayant une portée
communicative caractérisant la communication en milieu indigene et en langue maternelle ?
Sans doute peut-on comprendre la position des didacticiens et pédagogues comme une
réaction contre les méthodes traditionnelles et ensuite structuralistes, qui présentent aux
apprenants des énoncés hors conte, fabriqués, négligeant le contexte communicatif a I'oral
comme a I’écrit. Des recherches sur les conditions de production des textes, le contexte
socioculturel, les regles de cohérence textuelle ont été menées (M. Charolles, 1978, S.
Moirand, 1979 et 1982b) et il est indiscutable qu’on ne peut prétendre faire acquérir une
compétence de communication compléte sans aborder ces différents aspects. Toutefois il
importe de noter que lorsque ces éléments sont insérés dans le cours de langue, leur
dimension communicative subit des transformations. Les phénomeénes vont étre décrits,
analysés et commentés. D’une certaine maniere, nous ne sommes jamais tres loin, lorsqu’il
y a description d’un phénomene de langue, du « c’est un livre ».

Il nous semble important de considérer que la classe n’est pas un lieu artificiel voulant a
tout prix imiter les échanges de « I'extérieur » pour pouvoir devenir alors enfin un lieu de
communication authentique. C’est toujours un lieu de communication, possédant des lois
de fonctionnement propres qu’il est utile de chercher a décrire.
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1.3. PARLER DFE LA LANGUE
OU PARLER LA LANGUE

L’apprentissage d’une langue peut se faire par la connaissance explicite de son
fonctionnement ('enseignant donne des regles, décrit, explique, corrige) ou par une
connaissance implicite ('enseignant parlant la langue ou la faisant parler a ses éleves la leur
fait connaitre, voir U. Frauenfelder et R. Porquier 1979). Le plus souvent, dans un contexte
institutionnel, les deux types d’enseignement/apprentissage s’entremélent mais certaines
activités de classe privilégient l'une ou lautre voie de connaissance. L’activité
métalinguistique se manifeste différemment selon le cas.

1.3.1. Parler a propos de Ia Iangue enseignée

Certaines activités comme les exercices, la compréhension de textes écrits ou oraux font
place a un discours explicitement métalinguistique par le fait qu’il contient une
terminologie spécialisée (des reégles de grammaire ou des définitions par exemple).
Toutefois il s’agit d’'un métalangage qui tient compte de I'identité du public. La grammaire
est « pédagogisée », c’est-a-dire que lenseignant lui fait subir des transformations
importantes a fin qu’elle puisse étre comprise des éleves (voir les analyses en 2.2.) comme
en témoigne I’extrait suivant ou la terminologie grammaticale est réduite a quelques termes
tondamentaux (masculin, féminin, voyelle, « [ » apostrophe) a Iintention d’étudiants qui sont
encore débutants.

P Alors  dites-moi [école  c'est masculin  on  cest
féminin ?

(Plusieurs éléves, inaudible)

P Féminin, féminin, alors on je vais mettre ¢a ? (elle
écrit au tableaw) C'est ma école ?

EL Non

P Non, bein, c'est (elle écrit) mon école, c'est spécial

Manuel C'est parce que voyelle

p C'est bien il y a une voyelle, c'est un nom féminin

mais _je ne dis pas ma école, je dis mon école, comme ici,
hein, c'est spécial mon école et (elle écrit) je travaille a
['école, devant Ia voyelle, « 1» apostrophe on ne dit
pas a la école, on dit. ..

Manuel A lécole

P A lécole.

®a classe de langue engendre également un discours métalinguistique non
spécialisé comportant des termes comme dire, comprendre, répéter, etc. L’enseignant, a
tout moment, opere des rectifications, propose autre chose, fait répéter.

J. Rey-Debove (1978) distingue les mots métalinguistiques (qui contiennent dans leur
signifié le langage) des mots mondains (désignant des référents non langagiers ; zable, chaud,
etc.). Dans la séquence suivante, 'enseignante cherche a faire comprendre 'expression #z
pavillon sans prétention. Les mots métalinguistiques sont en caracteéres gras.
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1. DEMANDE DE 1P Quels sont les..., y a des adjectifs qui

REPERER dominent dans ce premier paragraphe ?

2 Enrico Calme
3. APPRECIE EN 3P Voila, cest ¢a, on a calme, euh et
REPETANT dorment  tranquillement et on a wun

pavillon sans prétention

4 Virginia Qu'est-ce que. ..
5. TESTE LA 5P Vous comprenez un pen  sans
COMPREHENSION prétention ?

6 Eunyce Non
7. SOLLICITE UNE 7P Qui pent expliguer ¢a ?
EXPLICATION

8 Virginia Un pavillon en meuliere. ..

9 Enrico Pas de luxe
10. DONNE UNE 10 P Y a pas de luxe... en menliére, ¢'est une
EXPLICATION ET pierre, cest un gentre de pierre, hein, un
SOLLICITE DES pavillon et on nous dit sans prétention
HYPOTHESES alors Enrico dit : « y a pas de luxe », on

précise un peu, c'est quelgque chose qui
est sans prétention, je voudrais qu’on voie
un peu mieux cette notion, hein

11 David Clest moyen
12. APPRECIE 12P Moyen... (dubitative), pas tout a fait
¢a, c'est sans prétention. ..
13 Sally Simple
14. APPRECIE 14 P Simple, oui, on se rapproche
15 David Modeste
16. APPRECIE 16P Non, modeste, non
17 Franz-Joseph  Sans vaste
18. MANIFESTE SON 18P Eub sans ?
INCOMPREHENSION
EN REPETANT
19 Franz-Joseph ...vaste
20. APPRECIE 20 P Vaste, non

Remarquons, dans cet extrait, quelques mots métalinguistiques comme adjectif; expliquer,
dire, préciser. Toutes les phrases n’en contiennent pas et 'on pourrait conclure a une densité
métalinguistique assez faible de I'extrait. Or sur quoi repose ce cours si ce n’est sur une
activit¢ de type métalinguistique, a savoir Pexplication d’un terme inconnu ?
L’ensemble des sollicitations de enseignante a pour but de faire réfléchir les étudiants sur
le sens probable de sans prétention. Lorsqu’a la réplique 12 Moyen. .. pas tout a fait ¢a, c'est sans
pretention. .. Penseignante évalue et répete I’énoncé a expliquer, elle demande implicitement
que les étudiants continuent a faire des hypothéeses sur le sens. Ce qui pourrait se traduire
par : essayez encore d’expliquer le terme inconnn. De toute évidence nous sommes en présence
d’une démarche de type métalinguistique. Or seuls quelques mots peuvent étre identifiés
comme métalinguistiques. Il semble ainsi que le critére lexical soit insuffisant pour
permettre de reconnaitre la dimension métalinguistique d’un cours de langue. Clest le
contexte, la prise en compte des intentions de communications des locuteurs qui
déterminent le niveau métalinguistique de la séquence.

Plusieurs répliques ne comportent pas de mots métalinguistiques (R. 13 simple ou R. 15

modeste)’ et participent cependant d’une démarche métalinguistique puisque les locuteurs
proposent des synonymes.
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Dans ce premier type d’activités, on communique a propos de la langue qui est
partiellement décrite et fait l'objet de nombreuses explications. La méthodologie
audiovisuelle avait a ses débuts banni 'usage d’un métalangage, sous le prétexte que patler
de la langue n’était pas communiquer. Or il semble au contraire que refuser de patler la
langue, rejeter cette dimension métalinguistique équivaut a occulter I'objet essentiel de la
communication dans la classe qui consiste a communiquer a propos de la langue-cible.

1.3.2. Parler Ia Iangue pour Papprendre

La seule voie d’apprentissage n’est cependant pas celle d’une réflexion explicite sur
I'objet enseigné comme c’est le cas pour d’autres disciplines, La langue est un objet a
enseigner d’un type particulier car on peut se « I'approprier »'’ immédiatement. On peut
dire qu’on parle l'anglais, le francais mais non qu’on parle ['histoire (on patle ZLhistoire, ce qui
renvoie a la connaissance explicite).

La classe va voir I’émergence de discours en langue étrangére qu’on peut qualifier de
discours simulés par lesquels les énonciateurs font semblant d’avoir besoin de quelque
chose ou d’étre quelqu’un d’autre qu’eux-mémes. Cet apprentissage implicite de la langue se
traduit par des activités qui sont des répétitions de discours d’autrui, des jeux de simulation,
des jeux de role.

a) Faire semblant d’avoir a communiquer
Dans les activités de simulation, les actes langagiers sont sans effet sur le réel ; si un

éleve propose une tasse de thé a un autre, il a fictivement réalisé I'acte d’offrir du thé car
aucune tasse de thé ne suivra sa proposition. La régle communicative est alors de jouer a
réaliser des actes de parole. Et aucun apprenant ne pense qu’il va réellement se voir offrir
du thé.

Toutefois, lorsque j’effectue des actes de parole en simulation, je ne peux affirmer qu’ils
soient sans effet sur 'autre ou sur moi. Mais Peffet n’est pas le méme dans la classe qu'a
Pextérieur. Reprenons 'exemple de la tasse de thé ; lorsque dans la classe, j’offre une tasse
de thé imaginaire, la valeur illocutoire n’est pas d’« offrir quelque chose » mais de vérifier et
d’'informer autrui que je suis a méme de réaliser linguistiquement cet acte de parole. Simon
énoncé « ne marche pas », Penseignant ou les éléves vont se manifester et signaler la
défaillance communicative. En effet, le code de communication étant de produire des
énoncés qui « marchent », il y a rupture communicative si ’énoncé est inadéquat.

Ainst se fait jour une certaine ambiguité du terme communicatif ou approche communicative ou
une si large part est faite aux activités de simulation car, lorsqu’on simule, on ne fait jamais
que semblant de communiquer alors que lorsqu’on demande une information sur la langue,
on effectue réellement un acte de demande.

I1 est clair que les discours en simulation n’ayant pas de valeur communicative « réelle »,
ont par contre une dimension métalinguistique implicite ; 'apprenant parle pour apprendre
a patler.

Lorsque dans une classe de type audiovisuel, 'enseignant fait parler les apprenants sur la
situation, la psychologie des personnages, on peut penser, dans un premier temps, a une
pratique tres « naturelle » de la parole. Il n’y a aucune terminologie grammaticale et les
apprenants sont libres d’improviser leurs réponses. Imaginons maintenant que soit projetée
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une image représentant un des personnages d’'une méthode et que celui-ci soit porteur de
lunettes. Si 'enseignant demande : Pierre a des lunettes 2 et que 'éleve répond : Owi, il en a, le
but de la question de enseignant n’est pas de savoir si Pierre porte ou non des lunettes —
tout le monde peut le constater en regardant I'image projetée — mais de mesurer Paptitude
des éléves a utiliser correctement le pronom en. Clest vérifier qu’ils peuvent remplacer
un élément du code — un nom — par un autre élément — un pronom. Dans la conversation
ordinaire, la méme question aurait une toute autre valeur ; elle pourrait signifier que le
locuteur a oublié si Pierre portait des lunettes et qu’il interroge alors son interlocuteur a ce

sujet.

Dans la classe, la question Prerre a des lunettes 2 équivaut a demander aux éleves : Ponvez-
vous formuler votre réponse en utilisant le pronom [en/ ? Et nous aurions alors la trace d’éléments
explicitement métalinguistiques (formzuler, utiliser, pronom).

Nous dirons donc que, dans certaines activités orales, il existe une dimension
métalinguistique constante, non explicite, provenant d’un accord tacite (et pas toujours
conscient) entre professeur et éleves qui acceptent de « jouer » a produire des énoncés pour
en vérifier le fonctionnement. Les questions de 'enseignant visent a obtenir des apprenants
des éléments du code et a les leur faire pratiquer. Ce n’est pas le critere de « vérité » des
énoncés qui importe, c’est celui de la cohérence linguistique, de la compétence a utiliser
certains énoncés.

b) lautonymie
Un phénomene remarquable est 'importance de la répétition des formes dans une classe

de langue, non pas dans un but mécanique de mémorisation mais a des fins variées.

La répétition peut étre une demande d’information, une appréciation positive ou
négative, une correction. Ne nécessitant pas un lexique métalinguistique tres riche, elle
permet a ’apprenant de participer aux diverses interactions.

Des linstant ou les partenaires de la classe s’arrétent sur un énoncé pour 'expliquer, le
répéter, le commenter, il y a accession a un niveau métalinguistique par le phénomeéne de
l'autonymie. On appelle autonymes les signes qui se désignent eux-mémes, se distinguant
par la des signes qui renvoient au « monde extérieur »'. R. Jakobson (1963 p. 78) explique
le mode autonyme du discours par les exemples suivants : Dans ’énoncé :

Chiot désigne un jeune chien

le terme chiot est autonyme car il renvoie au signe chiot et ne renvoie pas au référent chiot
comme dans I’énoncé :

Le chiot pleurniche

Le dictionnaire est le lieu par excellence de 'autonymie. Dans la classe de langue, on
observe fréquemment le recours a Pautonymisation du signe'?, en particulier lors d’activités
de compréhension écrite ou orale.

On aura des énoncés tels que comment dit-on [x/ 2, qui vent expligner /x/, |x/ signifie

ue. .. etc. On reconnait 'autonymie a 'absence d’intégration réguliére 2 la phrase et au fait
y
quon peut le faire précéder d’'un terme comme mot ou expression. L’énoncé vous
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comprenez /subalternes/ doit étre comptis comme : vous compreney le mot subalternes.
L’interprétation peut parfois préter a confusion. Dans la séquence suivante :

P Quels sont les... y a des adjectifs qui dominent dans ce
premier paragraphe ¢

Enrico Calme

P Voila, cest ¢a, on a calme, eub e¢f, dorment
tranquillement ¢/ on a un pavillon sans
prétention

C’est le contexte qui permet d’interpréter on a un pavillon sans prétention non pas comme
nous sommes propriétaires d’un pavillon mais comme on trouve dans le texte l'excpression [ un pavillon
sans prétention .

Les apprenants, connaissant généralement la terminologie grammaticale adéquate,
utilisent souvent le procédé d’autonymisation d’un signe, pour demander ou donner une
explication. En répétant le mot mal compris, les apprenants 'autonymisent car ils mettent
P'accent sur le signe lui-méme.

EL Comme est-ce que vous dis je P'ai. .. If ou
P Je Pai Iu
EL Je Pai Iu

II serait intéressant d’analyser de quelle manicre les apprenants percoivent les énoncés
«agrammaticaux » (o7 a/calme/) ou le désenclavement de I'autonyme dans énoncé. Ils ne
peuvent les comprendre s’ils n’interpretent pas les signes comme autonymes, de manicre
inconsciente ou selon le systeme d’autonymisation de leur propre langue. Rien, dans le
contexte immédiat de 'autonyme, ne permet d’en comprendre le signifié car 'autonyme est
proche de la citation et désenclavé dans I'’énoncé. Toutefois, dans le déroulement dun
cours de langue, une regle tacite de la communication est que si 'on s’arréte sur un signe,
cela signifie que 'on donne une explication a son sujet.

Ainsi la réplique suivante peut sembler confuse mais les apprenants savent que s’il y a
répétition de la séquence je ne I'ai pas, c’est que I'enseignant est en train de donner une
explication a ce sujet.

P Je ne I’ai pas, alors on peut répondre je ne Pai pas,
hein, ou bien je n’ai pas ma montre, ou je ne l'ai pas,
je ne P’ai pas avec le pronom

Le phénomene de I'autonymie est un procédé métalinguistique qui ne nécessite aucune
connaissance d’une terminologie spécialisée.

1.3.3. Communiquer mais apprendre quand méme

Une troisiéme catégorie d’activités'* est celle ou les apprenants ont une « véritable »
tache a accomplir ; faire une enquéte et en rendre compte, discuter d’un projet, comparer
des résultats issus de travaux de groupe, défendre des points de vue différents, faire état
d’activités de créativité. Le contenu est ici au moins aussi important que la forme, sinon
plus®. Certes, les apprenants savent qu’ils sont la pour apprendre la langue, mais Iactivité
comporte en elle-méme un tel enjeu — convaincre, développer ses capacités inventives,
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découvrir Popinion d’autrui, jouer avec les mots (et les dominer ainsi, d’une certaine
maniere) — que la bonne ou mauvaise utilisation du code linguistique passe au second plan.

Le role de 'enseignant consiste a donner des consignes, expliquer le déroulement de la
séance, relancer le débat. Il se limitera a répondre aux demandes métalinguistiques des
apprenants si elles se présentent ou a les pousser a exprimer plus a fond leur pensée, par
quelques questions, comme on 'observe dans l'extrait suivant ou une étudiante fait le
portrait du personnage masculin d'une annonce publicitaire.

1P 17 est célibataire ¢

2 BEunyce Bon, je pense qu'il est... il est célibataire on... ou...
divorcé mais actuellement il n’est pas marié

3P Mais comment tu vois ¢a Eunyce ¢

4 Eunyce Parce qu'il est, il sourit

(Rires)

5P On discute dn mariage, la semaine prochaine, d’accord ?

(Rires)

6 Eunyce Trois enfants enb. .. et les impdts. .. non non c'est pas ¢a

7P 17 a pas de soucis

8P Non non. ..

9P Mais on n'a pas de soucis quand on est célibataire ?

10 Eunyce Soucis ?

1P Soucis problemes

12 Eunyce Pas de responsabilités

C . o , . ; , e
Si Penseignante demande 7/ est célibataire ¢ ce n’est pas pour corriger un énoncé fautif ni
pour vérifier 'acquisition d’une connaissance, c’est pour comprendre quels sont, pour
I’étudiante Eunyce les signes extérieurs du célibat.
Yy

Dans ce troisieme type d’activité, comme déja dans le second, il y a davantage
focalisation sur Pactivité elle-méme que sur le fonctionnement du code. I’enseignant opte
généralement pour une correction linguistique différée afin de ne pas interrompre le cours
de Tactivité. Lorsque 'orientation est explicitement métalinguistique, elle est généralement
donnée par les apprenants qui sollicitent cette « aide métalinguistique » quand ils veulent
exprimer certains concepts.

1.3.4. Ou Pon voit que les apprenants pratiquent le métalangage sans le savoir

Pour pouvoir participer aux échanges de la classe, apprenant se doit de comprendre
quel est 'enjeu communicatif des activités. Selon le cas, il lui est demandé de prouver qu’il
a compris (voir p. 13) de montrer qu’il a la capacité d’utiliser une structure (voir p. 11),
de faire preuve d’inventivité (voir p. 19).

On peut supposer que sa conscience métalinguistique n’est pas la méme dans les
différentes situations.

a) Dans les activités explicitement métalinguistiques (exercices, compréhension écrite/
orale de textes) les apprenants savent qu’ils effectuent un travail sur la langue ; le code
communicatif veut quils prouvent qu’ils ont compris les discours en langue étrangere et
qu’ils sont aptes a en produire.
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b) Dans les activités de simulation, la conscience métalinguistique des apprenants est
plus diffuse ; ils produisent des discours simulés dont ils ne sont pas les véritables
énonciateurs. IIs n’ignorent pas que la dimension des échanges est de 'ordre de 'imaginaire.
Les actes de parole ne sont pas effectivement réalisés ; une invitation en classe n’est jamais
que « I'enveloppe » linguistique de I'invitation. Il s’agit de la reproduction approximative de
la communication telle qu’elle se déroule dans le monde extérieur a la classe.

¢) Dans les activités impliquant un travail ne portant pas seulement sur le code
linguistique (enquétes, débats, etc.) Penjeu est pour les apprenants d’apporter des
éléments de savoir, dans des domaines divers.

Mais quelle que soit D'activité en cours, apprenant ayant toujours le souci de
comprendre, peut avoir a formuler une demande d’explication.

Ses stratégies de demande métalinguistique ne varient pas considérablement ; tantot il va
simplement répéter le mot incompris (phénomene de I'autonymie) tantot il va le faire
précéder d’un énoncé comme je ne comprends pas, pourqguos.

A cet égard, observons la séquence suivante ou Iétudiant Fernando exprime les
difficultés qu’il éprouve a comprendre le fonctionnement de la séquence je /az /n.

Dialogue ) , , , .
o108 Fonction de I'énoncé et stratégies de
étudiant/ .
. l'apprenant
enseignante
1 EL Comment est- demande une explication sur le code
ce que vous linguistique. Introducteur

W - : , . . . .
disje l'ai. .. i métalinguistique : comment est-ce vous dis. ..

o autonymie : je ['ai li on. ..
2P Je lai n
3 EL Jelailu? demande une explication complémentaire;
uniquement par autonyme
4P Bon tn dis
J'ai lu son
anvre... j'ai

lu son wnvre
(elle scande

les mots)
5EL Jai luson...  essaie de répéter, indique par son
hésitation qu’il n’a pas encore compris
6P N euvre
7 EL Nwnvre répéte pour apprendre (énoncé mal
découpé indique sa mauvaise
interprétation)
8P Oeuvre, une
anvre

9 El Ab ah bon signale qu’il a compris. Remarque

ouijai lu son  approbative : ab bon oui
anvre

0P Ou bien j'ai
lu, certains de
ses livres

11 El Oui

12Pp Jai I, denx

20



de ses livres
13EL  Ma pasjeln, demande la confirmation d’une
L interprétation, et indique ainsi qu’il n’est
toujours pas sar de ’énoncé. Introducteur
métalinguistique : 7a pas (= ce n'est pas)
14 P Je l'ai lu, 53,

Je l'ai ln en

espagnol
15EL  Jelailu répeéte pour se convaincre qu’il comprend
16 P Oui

17EL  Nonjeluiln  idem qu’en 13. indique qu’il n’est pas
«apaisé » par les explications

18 P Non
19EL  Jelailu idem qu’en 15
20P Oui

L’analyse des répliques de cette séquence montre qu’il y a peu de mots métalinguistiques
mais un grand nombre de séquences autonymiques. L’étudiant utilise des introducteurs
métalinguistiques simples tels que: comment vous dites, mais pas, ce n’est pas. Le procédé
métalinguistique qui revient le plus souvent est la répétition ; I’étudiant répéte pour essayer
de comprendre, pour demander un complément d’information, pour tester une hypothése.

Le but de la séquence est d'arriver a expliquer Iénoncé je /i lu dont I’étudiant ne
comprend pas le fonctionnement. L’enseignante essaie de « justifier » le pronom en
proposant des substitutions (a7 lu son euvre, j'ai lu certains de ses livres, j'ai lu denx de ses livres).
Cependant I'analyse suivie des questions de I’étudiant indique qu’il s’intéresse plutot a la
forme du verbe qu’au pronom (e /'ai lu ? ma pas je lu, I, u, non je lui lu). Tres probablement il
y a pour lui confusion entre les formes du présent — je /is — et celles du passé composé — j'ai
/n. La présence du pronom contribue a le dérouter. Il se peut qu’il comprenne je /'ai lu
comme e Jes /u et quil interpréte ainsi /# comme la forme du présent. L’étudiant ne pouvant
formuler clairement sa demande métalinguistique (les processus d’acquisition sont
partiellement inconscients et il est souvent difficile pour les apprenants de cerner ce qui fait
probléeme), cela empéche I'enseignante de porter son explication sur le point de ’énoncé
qui en nécessite une. Si étudiant avait pu dire : comment se décompose [je l'ai lu/, ou quel est le
présent du verbe [ lire/, ou /lai/ est-ce un pronom pluriel ou singulier, etc., on n’aurait pas ressenti
cette « insatisfaction » qui se manifeste tout au long de la séquence.

Ceci pose un probleme pédagogique car on peut se demander si Penseignement d’un
métalangage minimal n’améliorerait pas la communication au sein de la classe. Il peut
paraitre paradoxal que la classe, lieu par excellence d’échanges métalinguistiques,
n’engendre pas plus systématiquement 'apprentissage de formulations métalinguistiques.

1.3.5. L’enseignant a-t-il autre chose que des objectifs métalinguistiques dans Ia
téte ?

Les apprenants peuvent parfois éprouver des difficultés a découvrir quel est enjeu
d’une série d’échanges car 'enseignant poursuit un objectif qui, le plus souvent, n’est pas

explicitement donné.

La séquence qui suit est une transcription d’un cours de compréhension écrite. Les
étudiants, débutants, travaillent la compréhension de courts articles de presse.
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1P

2 Park
3P

4 Plusieurs éléves
5P
6 Plusieuts éleves
7P

8 Sami

9P

10 Plusieuts éléves
1P

Et gu'est-ce que... qu'est-ce gu’il y a toujours dans la
premiere partie la, dans ce texte, dans ces articles, ici,
gu'est-ce que vous voyez ?... ici en haut tu vois. .. nmb
Margué Paris, ¢'est la région

Oui... c'est la région ? et les autres sont d’accord ¢'est la
région 2 dans tous les articles ¢'est la région ?

Oui oni

Ab, et len®3 2

...Non...

C'est pas... c'est pas une région... mais enh, qu'est-ce
qu’ils ont en commun, c'est des noms de région. ..
comment vous appeleg: les noms de région par exemple ¢
Ville

Cest des villes oni mais effectivement il y a un nom de. ..
(1ls réfléchissent) Pays plutit que. ..

Done c'est des noms de région on de pays, et comment
est-ce gqu'on appelle les noms de région. .. ou de pays on
des... noms comme ¢a Alexander Kielland qui est le
nom d'une... plate-forme

12 Maria-Teresa Clest le lien

13 P ...Oui

14 Park C'est l'espace

15 P Mais  attends, et toi tu tappelles comment, tu
tappelles. ..

16 Park Park

17 P Park oui c’est un nom, mais c’est des noms comment ?
les noms de région, les noms de ville, comment on appelle
ca?é

(Silence)

18P Vous ne savez, pas, c’est des noms propres (elle écrit au

tableau)
19 Plusieurs éleves  Oui oui oui d'accord.

La lecture des premiers échanges ne permet pas de déceler 'objectif que I'enseignante
poursuit par ses différentes sollicitations. A sa question : gu'est-ce gu il y a toujours dans la
premiere partie ld, dans ce texte, dans ces articles (R. 1), les étudiants donnent diverses réponses :
c'est la région, ville, pays, c’est espace pour lesquelles 'enseignante exprime des réticences.

Elle indique ainsi que ce n’est pas ce qu’elle attend. Or les réponses des éleves ne sont
pas « fausses » ; dans les différents textes, la premicre partie des paragraphes désigne
effectivement le lieu. La raison des réserves de I'enseignante nous est seulement apportée a
la réplique 18 :

P Vous ne savez, pas, ¢’est des noms propres

Nous comprenons alors 'objectif de 'enseignante qui est le suivant : faire découvrir a
ses éleves la catégorie métalinguistique nom propre. Les étudiants n’y sont pas
parvenus, non pas qu’ils aient ignoré la catégorie grammaticale (la réplique 19 : Owui oui ou:
d’'accord le prouve) mais parce qu’ils n’ont pas compris ce que ’enseignante attendait
d’eux. IlIs ont tenté de donner des réponses d’ordre sémantique — région, ville, espace — plutot
que d’ordre grammatical.

Le théme transactionnel'® est reconnaissable 4 certaines traces linguistiques ; c'est X, cest
5
Lo , .
des noms de région, il y a un nom de, comment est-ce qu’on appelle des noms de région, des noms

22



comme ¢a, Alexander Kielland qui est le nom d’une, toi tu t’appelles comment, les noms de ville,
comment on appelle ¢a ? montrent qu’a I’évidence le theme des échanges se situe autour de
noms.

On comprend maintenant pourquoi 'enseignante demande a I’éléve Park son nom, alors
qu’elle le connait parfaitement (R. 15-17) ; voulant obtenir nom propre et n’y parvenant pas,
elle a recours a une nouvelle stratégie dont les apprenants ne peuvent soupgonner la finalité.

A diverses reprises, nous avons pu observer cette démarche ; 'enseignant a un objectif
«dans la téte » mais il n’est pas compris des apprenants qui donnent des réponses « justes »
mais ne correspondant pas a ce que 'enseignant s’est donné comme but.

L’orientation métalinguistique ne se manifeste pas nécessairement a chaque échange. Il
faut souvent aller en aval pour comprendre le but de cette « maieutique métalinguistique ».

Une des regles de la communication en classe étant d’avoir a se comprendre — I’éleve
doit comprendre le discours du professeur qui doit, lui, comprendre Iinterlangue de ses
¢leves et leurs hypotheses langagieres — Dactivité métalinguistique existe de fagon
permanente. Elle se manifeste par :

® [’analyse dun segment de la langue naturelle : dans wune situation
d'enseignement/apprentissage, on est amené a donner des définitions, a classifier, a
décrire le fonctionnement de la langue étudiée.

® [a clarification de la communication : le locuteur demande des explications pour
mieux comprendre ce que son interlocuteur énonce ou bien donne des précisions sur sa
propre énonciation (je veux: dire par la, je ne comprends pas ce que tu dis).

® [e rappel : les énonciateurs de la classe se réferent fréquemment a des paroles déja
produites (phénomene de l'autonymie).

® [e but des stratégies pédagogiques : méme en I'absence d’un métalangage explicite,
on décele une orientation métalinguistique sous-jacente aux échanges produits.
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ANNEXE I :

Fiche d’identification d’une séquence de classe

1P

2P

3 Plusieuts
éleves

4P

5 Virginia

6P
7 David
8P

9 Virginia
10P

11 Virginia
12P

13 Andréa
14 P
15 Virginia
16 P

(Silence)
17 P

Bon, alors cenxc qui l'ont In, de guoi il est
question dans ce texte ¢ (Silence)
Pourgnoi ¢a s’appelle « Une matinée bien
parisienne » ¢ alors quel est le théme de
Larticle, hein, alors c’est... ironique « Une
matinée bien parisienne » ¢

Oui, oui, non

Out, hein, pourguoi 2

Parce gu’on décrit la difficulté pour arriver
a temps

C'est pas vrai ? ¢'est pas comme ¢a que ¢a
se passe a Paris ¢

Non, pas tous les choses dans le méme jour
Pas tout dans le méme jour. Bon alors
peut-étre un antre mot que ironigue
Exagéré

Alors caricatural, caricatural, qu'est-ce
qu’on pourrait dire encore d la place de
ironique, c'est... un texte qui est...
Exagéré

Et puis un antre adjectif encore ¢'est un
texte qui est... un pen

Exctraordinaire

Non

Qui est fantastique, imaginé

Imaginaire et qui est humoristique, pent-
étre pas tout d fait ironigue. Ironique,
qu’est-ce que ¢a veut dire ironigue ?

87 par exemple ¢’'était pas du tout comme
¢a d Paris, on anrait dit c'est ironique
«Une matinée bien parisienne », mais ¢'est
quand méme un peu comme ¢a, alors c’est
pas tout a fait ironique ¢ 'est plutot un pen
caricatural et humoristique, d'accord.
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Contexte institutionnel

Cours : Francais langue étrangere. Pas d'évaluation institutionnelle.

Lieu et date : Université de Paris 111, a P’E.F.P.E., en Février 1981.

Participants : Une enseignante et une quinzaine d’étudiants de nationalités diverses.
Niveau du groupe : Moyen (deux mois de cours de francais pour la plupart des
participants).

Activité pédagogique : cours de lecture

Situation de la séquence transcrite

Un article du Monde, intitulé « Une matinée bien parisienne » a été distribué la veille. La
transcription commence au début du cours.

Durée de 1a séquence : 1 mn 30

Nombre de répliques : 17

Analyse de la séquence

Enjeu communicatif : les étudiants ont a prouver que le texte est compris en répondant
aux questions de l'enseignante.

Stratégies d’enseignement : Questions et suggestions qui ont pour but de faire résumer
Iarticle (R. I-R. 8) puis d’obtenir un terme caractérisant le texte lu (humoristique).

Forme de Pactivité métalinguistique : 1) Parler du texte lu comme objet d’étude —
savoir le raconter, le commenter. 2) Chercher des para-synonymes. Expliquer le sens de
ironigue.

Forme spécifique du métalangage : présence de termes se rattachant a Pactivité de
lecture: texte, ¢a s'appelle, on décrit etc.
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2. Analyse de quelques procédeés métalinguistiques

2.1. LES VOIES D’ACCES AU SENS

Une partie importante du discours de enseignant est consacrée a explication du sens
des mots ou du texte.

On peut distinguer deux opérations métalinguistiques essentielles que I'enseignant
effectue :

—en nommant les choses ; il leur attribue le signe étranger qui leur correspond. Cest
lopération de dénomination (J.-P. Leduc-Adine 1980)

—en expliquant le signe inconnu par le moyen de la paraphrase « traduction
intralinguale ou reformulation » (selon R. Jakobson 1963, p. 79), ou de la définition,
par le recours au contexte ou par le biais d’'un exemple.

2.1.1. Dénommer

Exprimer un certain nombre de choses au moyen des signes de la langue étrangere est
un des objectifs de I'apprentissage d’une langue. L’enseignant va donc étre amené a
. . . . < s 1.2 17
indiquer aux apprenants le signe qui correspond a tel ou tel aspect de la « réalité » .

L’opération de dénomination se produit lorsqu’une situation fait apparaitre un «manque»
lexical, par suite d’une ignorance ou par 'usage erroné d'un terme. L’enseignant donne
alors le signe correspondant au référent. Dans I’énoncé suivant, I'apprenant a utilisé un
terme inapproprié. Le professeur dit alors :

Cest pas crier, ¢'est mianler

pouvant ainsi se traduire :

Y inapproprié c’est X approprié

II se peut aussi que les apprenants utilisent une expression qui ne soit pas inexacte mais
qu’il existe cependant une fagon plus précise de désigner un référent. Dans I’énoncé suivant,
I'enseignant propose le terme exact :

Des annonces pour appartements, en appelle ca annonces immobilieres

Troisiecme cas de figure, les apprenants découvrent le référent a travers une
représentation iconique, la perception d’un objet ou d’une situation. L’enseignant désigne le
référent par le signe en langue étrangere qui lui correspond.

Regardez, voila un tron

dit une enseignante en montrant sa boutonniere aux éleves.
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(Geste) voila
Xl 8

Remarques formelles

® le mot inconnu est situé en fin d’énoncé, a la suite des éléments connus. Ce que 'on peut
ainsi schématiser :

Y connu se nomme X inconnu

Comment ¢a s'appelle des télévisions anciennes ¢ Ca s'appelle ? .. .ce sont des télévisions d’occasion

Y connu est un mot ou un groupe de mots, un terme inadéquate ment employé ou un
¢lément extralinguistique.

® On trouve des verbes de dénomination tels que appeler, dire, se nommer ou cest qui
permettent de relier les concepts aux signes. On note aussi 'occurrence du oz qui renvoie
au locuteur natif de la langue-cible tel que 'enseignant se le représente. D’une certaine
maniere, oz est une caution ; c’est la référence a la norme, a 'usage, au plus grand nombre.
Notons également l'occurrence de I’élément anaphorique ¢z qui permet de patler de la
chose a nommer

Comment ON appelle les jeans et tont ca ON appelle ¢a des vétements. .. de sport

L’activité dénominatoire donne lieu a un nombre assez limité de procédures
métalinguistiques ; les enseignants privilégient souvent 'une ou l'autre des formulations.
Certains marquent une prédilection pour oz dit, on pourrait dire, d’autres pour on appelle, ¢a

s'appelle, etc.

Dénommer est une activité qu’on peut observer dans tous les types de cours mais dans
un cours de langue il ne s’agit pas dune terminologie, d’'un lexique spécialisé que
I'enseignant voudrait donner a ses éléves mais des mots du langage « ordinaire ».

2.1.2. Paraphraser

Pour expliquer les termes inconnus des apprenants, enseignant peut avoir recours a
plusieurs procédés tels que la para- phrase, la définition, le recours a une situation.

Les paraphrases sont définies par H. Besse (1975, p.55) comme « Pensemble des
énoncés qui, utilisés dans le méme type de communication et la méme situation de discours
que Iénoncé de départ, traduisent sensiblement la méme intention de communiquer, ou
bien ont la méme valeur d’information pour un auditeur compétent ».

La paraphrase est une activité d’identité de sens entre deux énoncés. Elle implique « un

jugement métalinguistique d’identification » (M.-F. Mortureux, 1982, p. 50) de deux
énoncés. Ceci peut se faire méme en 'absence d’indicateurs métalinguistiques explicites.
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Le discours paraphrasant se caractérise par le fait qu’il est une reprise d’'un discours
antérieur — le discours-source — par le biais d’une « activité métalinguistique d’identification
des sémantismes de X et Y » (C. Fuchs, 1982, p. 33).

Les procédés de restitution du sens par la paraphrase indiquent un déplacement du sens
plus ou moins important. Le texte-source est « re-construit » (7bid. p. 30) car il n’y a pas de
synonymie totale. Le paraphrasage, c’est-a-dire I'activité d’identification d’un sémantisme X
a un sémantisme Y, résulte de I'annulation d’'un certain nombre de différences pouvant
exister entre X et Y. C’est la raison pour laquelle 'enseignant indique parfois le glissement
de sens provoqué par une paraphrase.

R. Galisson (1979) propose une classification des procédés paraphrastiques. Il

distingue les paraphrases paradigmatiques (ou de substitution) et les paraphrases
syntagmatiques (ou d’expansion).

a. Les paraphrases paradigmatiques

Elles s’excluent mutuellement dans le méme contexte mais pourraient se remplacer les unes
les autres. On peut distinguer :

® des paraphrases synonymiques
Enoncé 5 Soucis, problemes”

Enoncé 10 Je w’engouffre, jentre tres vite

® des paraphrases antonymiques

Enoncé 9 Ca burine la pean, ¢ 'est-a-dire la
pean n’est pas lisse
Enoncé 13 D’occasion (...) il n'est pas nenf

b. Les paraphrases syntagmatiques

Elles completent ou prolongent 'énoncé de départ. Elles peuvent apparaitre dans le méme
contexte que ’énoncé-source.

Enoncé 14 Q' est-ce que ¢a vent dire tentative,
est-ce qu'ils font exploser la
préfecture 2 Non. ... on a déconvert

Lexplosif

Le fait de donner une précision supplémentaire sur la situation (o7 a déconverf) permet aux
¢tudiants de comprendre le sens de zentative. (Voir également des exemples de ce procédé
dans les énoncés 17 et 18, p. 54)

Le procédé paraphrastique se caractérise par le fait qu’il y a substitution d’énoncés mais
que cette variation ne nécessite pas un changement du contexte dans lequel apparait
Iénoncé d’origine. Par la paraphrase, on reste dans la situation du discours d’origine, en
gardant les mémes énonciateurs, les mémes lieux et moments d’énonciation. I.’énoncé
proposé a titre de paraphrase est soit simplement juxtaposé a coté de 'énoncé inconnu, soit
introduit par des présentateurs métalinguistiques comme on peut dire aussi, ou encore,
autrement dit etc.
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Dans I’énoncé 10
Je m’engouffre, jentre trés vite

X inconnu Y connu

la relation d’identité est implicite.

H. Besse (1980a) souligne I'importance des paraphrases comme procédé explicatif dans
la classe de langue car aucune connaissance métalinguistique « formelle » n’est alors
nécessaire.,

2.1.3. Définir

L’enseignant peut choisir de donner une définition du terme incompris. Alors que dans
Pactivité paraphrastique, on reste dans la méme situation de discours, par la définition, le
mot a expliquer est extrait de son contexte d’origine et accompagné d’introducteurs
métalinguistiques. C’est une opération introduisant des termes classificateurs comme sorve de
personne qui, acte de, celui qui, etc. Ce type de procédé explicatif est a rapprocher des procédés
lexicographiques.

b

Deux catégories de définitions peuvent ¢tre distinguées : les définitions relationnelles et
les définitions substantielles (R. Galisson, 79).

a. Les définitions relationnelles renvoient au « mot de base » ou « racine » du terme a
définir

Enoncé 5 1/ échoue, hein, échec
Enoncé 16 Séductrice, du verbe séduire

démarche qui peut se traduire par :

X inconnu en RELATION avec racine de X

L’enseignant ne peut avoir recours aux définitions que s’il sait le mot-racine est connu
des apprenants. A quoi bon leur dire un fraudeur est wune personne qui frande $ils ne
comprennent frauder. Ainsi dans I’énoncé 16, si I'enseignant donne le verbe séduire pour
séductrice, c’est qu’il pense que les apprenants « reconnaitront » mieux (par transparence
des langues peut-étre) séduire que séductrice.

b. Les définitions substantielles comportent un signifié voisin et des différences
spécifiques. Ainsi pour un terme inconnu, Penseignant fait appel a un signifié voisin
connu et des différences spécifiques également connues des apprenants. « Le définissant
doit toujours étre mieux connu que le défini » (R. Galisson, 9, p. 27). Ce qui peut se
traduire par :

X inconnu, c’est Y signifié voisin connu +
(facultativement) différences spécifiques connues
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Enoncé 8 Coquin, c’est quelgn’un qui est
malin, au départ c’est surtout pour les
enfants

Les termes a définir peuvent l'étre simplement a ’aide du genre prochain.
Enoncé 1 En meunliere, ¢'est une pierre

On peut émettre 'hypothese que Penseignant va se contenter a définition par le seul
genre prochain lorsqu’il ne veut pas s’attarder sur un terme. En effet en meulicre, c'est une
pierre, est une breve explication que 'enseignante donne en aparté a une étudiante, la
transaction en cours portant sur un autre théme (voir la transcription en 1.3.1., R. 10).

Lorsque la définition comprend des genres spécifiques, ceux-ci sont d’origine diverse :
adverbe (volontairement, tout a faif), lieu d’exercice (dans les créches) etc. On observe une
analogie entre les définitions de lenseignant et celles du dictionnaire méme si les
différences spécifiques ne sont pas données dans un ordre qui serait celui du dictionnaire ni
dans les mémes termes. Dans 'énoncé 8

Coquin c’est quelqu’'un qui est malin, an départ c’est surtout pour les enfants et
coquet ¢'est quelgn’un qui s’occupe de son habillement

malin est donné comme signifié voisin de coguin. I’enseignante voulant faire une différence
entre coquin et malin signale que coguin se dit plutot a propos des enfants.

Si nous consultons le Robert nous voyons qu’il n’est pas mentionné que coguin se
rapporte a un enfant, mais presque tous les exemples donnés sont une utilisation de coguin a
propos d’un enfant: « C’est son coquin de fils qui aura mis la main dessus » et « cette petite
fille est bien coquine ».

Dans la majorité des énoncés explicatifs de la classe, il y a présence de la forme cest
indiquant des relations d’équivalence ou des relations antonymiques.

Enoncé 3 Prendre quelgue chose an vol (...)
c'est pas voler ¢'est plutit attraper

X inconnu c’est 'Y connu

Remarquons que la formule cest est absente des définitions de dictionnaire, sans doute
parce que ce dernier est le lieu par excellence de la relation d’équivalence x inconnu c'est y. 11
parait donc inutile de répéter pour chaque définition ¢c'esz. L’enseignant, lui, doit signaler la
nature de Popération métalinguistique qu’il effectue et indiquer par c'esz qu’il est en train de
définir un terme ou d’effectuer une dénomination.

Les définitions relationnelles et substantielles sortent le terme a définir de son contexte
énonciatif initial. Le mot a expliquer est généralement en téte d'énoncé. S’il s’agit d’un nom,
il n’a souvent pas de déterminant.

Enoncé 11 Puéricultrice, ¢’est quelqu'un qui (...)
Enoncé 16 Séductrice, du verbe séduire (...)
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Les termes a expliquer sont « extraits » du discours d’origine et autonymisés selon un
procédé qu’on retrouve fréquemment dans un cours de langue.

2.1.4. Se référer a une situation

Certains énoncés ne peuvent se classer ni dans la catégorie des phrases dénominatoires,
ni dans celle des paraphrases ou celle des phrases définitoires. L’explication se fait par le
recours a une situation qui permet aux apprenants de saisir le sens du signe inconnu par le

contexte proposé.

Le procédé peut se traduire par :

X inconnu veut dire X inconnu dans contexte connu

Enoncé 13 D’occasion (...) si je vends ce
magnétophone, ¢'est un magnétophone
d'occasion.

L’explication par la mise en situation du terme inconnu se fait souvent par un énoncé
commengant par si ou quand.

Enoncé 2 81 vous allez dans le métro et que
vous n'avez, pas de ticket, vous étes un
fraudeur.

Enoncé 9 Quand on est beancoup exposé a
Lair on a le visage buriné

Enoncé 15 Moz si je demande a mon mar,

éeoute je veux: que tu m'achetes un
diamant grand comme ¢a, alors ld, je
suis exigeante parce gue je dis,
écoute je ne veux: pas de petit
diamant, il m’en fant un tres grand.

L’enseignant donne une situation « virtuelle » pour faire comprendre le sens d’un mot.
Le st ou le quand indiquent « la non-existence » de la situation proposée. Cette situation
imaginée vient se greffer sur un premier niveau énonciatif (voir 1.1.2).

L’enseignant a parfois recours au contexte de la classe, connu de tous les participants.

Enoncé 12 Barbu ? Qu’est-ce que ¢a veut dire ¢
17y a un bon exemple ici. Qui est-ce

qui est barbu ici ?

Dans ce cas, le contexte proposé pour que les apprenants comprennent le signe inconnu
n’est pas imaginaire mais renvoie a la réalité de la situation présente.

L’enseignant peut également faire appel a des relations de cause a effet. Pour expliquer
buriné, il indique comment on devient buriné (voir ’analyse de la séquence en 2.1.5.).
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Enoncé 9 Le soleil et le vent ¢a burine la pean

Y situation causale — effet X inconnu

Dans la classe, les situations explicatives ont le plus souvent un rapport avec les
participants. Il s’agit, soit d’une situation vécue, soit d’une situation de classe, soit encore
d’une situation dont les ¢léments sont familiers aux apprenants. Cette prise en
considération des locuteurs est marquée par la présence des sujets-énonciateurs qui peuvent
étre :

® vous = les éleves de la classe

Enoncé 2 Si vous allez dans le métro, et que
vous n'avez, pas de ticket, vous étes un
frandeur.

® tu = I’éléve a qui on explique le signe inconnu

Enoncé 6 Quand tu regardes la télé, tu écontes
mais la 1l du voisin tu lentends, tu
ne veux: pas mais tn ['entends

® jc = lenseignant-locuteur neutre de la langue-cible ou l'acteur de la situation
imaginaire

Enoncé 13 D’occasion, ¢a vent dire la denxiéme
Jois. Par exemple, st je vends ce
magnétophone, ¢’est un magnétophone
d’occasion, il n’est pas neuf

A la différence de ceux du dictionnaire, les exemples-situations ne sont pas « neutres »
mais prennent en compte les domaines d’expérience des apprenants (voir en 2.2.0.
I'exemple en classe de langue).

2.1.5. Observation des procédés d’accés au sens dans une séquence de classe

Dans Pextrait qui suit, un étudiant expose les hypotheses faites par son groupe, a propos
de Tidentit¢é d’un personnage représenté sur une image publicitaire (il s’agit d’un
«gentleman-farmer »).

Nous observerons en particulier 'occurrence du terme buriné.

1. David 1/ est habillé dans sa chemise 1. Emploi erroné de
ouverte et sans doute la Padjectif buriné
poitrine a des poils. Nous ne
pouvons pas voir son
pantalon, mais bien siir ils
sont des jeans ou quelle sorte
de pantalons, rug. ..
eub. .. burinés.
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2.P Alors, non, les vétements, 2. Remplacement de
comment on appelle les jeans pantalons burinés par
et tout ¢a ? On appelle ca des  ygtorments de sports
vétements. .. de sport (dénomination)
3. David De sport, des pantalons de
sport. Il se trouve dans la
nature et probablement dans
la campagne et il n'y a
personne d’antre, senlement
lni. Eub 1] fait du travail
rude et certaine ment il n'est
pas un homme d'affaires, pas
du tout, et a cause de son
[front bronzé avec beanconp
de soleil.
4.DP. Son front ¢
5. David Son visage, son pean 5. Usage correct de buriné
bronzée, son cheveu long et
son peau burinée, euh. ..
comme ¢a.
6. Christine ~ Burinée ? 6. Demande d'explication
7. David (11 tit) Buriné 7. Répétition du terme
faute de pouvoir
d’expliquer
8. Susan 1/ travaille en plein air, il est 8. 9. 10. Explications des
toujours debors étudiants
9. David Actif, dur
10. Susan Le vent
11.P Clest ca, le soleil et le vent, 11. Explication de

ca burine Iapeau, cest- l’enseignante
a-dire la pean n’est pas lisse,

mais elle est. ..quand on est

beaucoup exposé a l'air, on a

le visage buriné, guand

on est beancoup debors.

® Les stratégies des apprenants

L’étudiante Christine demande P'explication du terme incompris buriné par une répétition
interrogative (autonymisation du signe). Sa camarade Susan essaie de le lui expliquer par le
biais de stratégies qui sont essentiellement un appel a Paction causale : #/ travaille en plein air,
il est toujours debors, le vent. 1 étudiant David donne deux adjectifs, actif, dur, qui sont
probablement pour lui des traits caractérisant celui qui a la peau burinée. Les apprenants
n’utilisent pas de présentateurs métalinguistiques. Ils se référent a ce qui provoque selon
eux le fait d’avoir la peau burinée. Nos observations nous ont montré que le procédé
explicatif le plus fréquent chez les apprenants est le recours a la paraphrase. Dans la
présente situation, ils ne peuvent y faire appel, n’ayant pas dans leur stock lexical de
parasynonymes pour le terme a expliquer.

® Les stratégies de 'enseignante

L’intervention de I'enseignante ne peut se comprendre sans que I'on fasse référence aux
échanges précédents car sa stratégie explicative consiste a récapituler et a réorganiser les
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différentes propositions des étudiants. On voit apparaitre une articulation métalinguistique
destinée a montrer explicitement le rapport qu’entretient le terme buriné avec les
commentaires explicatifs :

—  Action causale — conséquence
le soleil et le vent, ¢a burine la pean

—  Paraphrase antonymique avec introducteur métalinguistique
¢'est-a-dire la pean n’est pas lisse, mais elle est. ..

—  situation causale — conséquence
quand on est beauconp exposé a l'air, on a le visage buriné, quand on est beaucoup dehors

En consultant le Robert, on constate que les exemples donnés sont « visage buriné » (que
I'enseignante donne également) et « traits burinés : marqués et énergiques ». Or Iintuition
linguistique de I’étudiant David avait engendré la production de deux adjectifs actsf, dur qui
ne sont pas sans rappotrt avec marqués et énergiques.

La démarche explicative de 'enseighant ne peut étre comprise que si 'on prend en
considération les interactions apprenants/enseignant (F. Cicurel 84 b). Le discours
didactique dans une classe de langue est une construction collective qui s’édifie comme un
puzzle constitué par les productions langagicres des locuteurs, étroitement dépendantes les
unes des autres. Si on constate souvent la dépendance des productions verbales des
apprenants par rapport a la parole de I'enseignant, le phénomeéne inverse existe également
car 'enseignant s’appuie sur les productions langagicres des apprenants pour construire son
discours.

Quelques conclusions sur Pexplication sémantique

® Sur un plan formel : on observe la récurrence de certaines tournures — o dit, on appelle ¢a,
¢a veut dire, etc. —, incluant un verbe de type métalinguistique. On constate également la
fréquence du présentateur c'esz qui permet d’établir des relations d’équivalence entre un X
inconnu et un'Y conn.

® Sur un plan énonciatif : les partenaires de Iéchange sont souvent impliqués dans les
énoncés explicatifs. On trouve aussi bien le on, le 74, le vous, le je que le nous. En effet,
I'enseignant est conscient de s’adresser a un public qui écoute et auquel il veut faire
comprendre le sens d’un mot. Il est difficile d’établir les raisons pour lesquelles un
enseignant utilise plut6t le se, le ## ou un autre pronom.

L’énoncé 2 87 vous allez dans le métro (...) pourrait tout aussi bien étre
S on va dans le métro
87 tu vas dans le métro
St je vais dans le métro
Cette fluctuation dans l'utilisation des pronoms indique que le je/nous ou le tu/vous ne

sont pas réellement le je-professenr ou le tu-éleve, mais plutot des locuteurs « potentiels » de la
langue-cible™.

34



Comparons les deux énoncés suivants :
a. Tu vas prendre ce crayon et venir au tableau
b. Quand tu regardes la télé, tu écontes mais la tél¢ du voisin tu l'entends (...) (énoncé 6)

Le premier #x (a.) réfere au tu-éleve qui devra suivre la consigne. Le second 7« (b.) réfere a
un 7« potentiel qui pourrait étre actualisé ultérieurement mais qui pour l'instant reste le sujet
énonciateur d’une situation-exemple.

On arrive ainsi a la conclusion que I'enseignant fait une explication « personnalisée », a
I'intention d’un auditoire qu’il connait (a la différence des définitions du dictionnaire) mais
que cette explication comporte un certain degré d’abstraction du fait de l'arbitraire dans le
choix des pronoms renvoyant aux énonciateurs.

® Sur un plan discursif : les termes a définir sont le plus souvent « extraits » du discours
d’origine constitué par la suite d’échanges des membres du groupe-classe. Si un terme n’est
pas compris ou mal utilisé, ou si ’enseignant juge bon de dénommer un concept, il y a
rupture dans le discours initial pour permettre a Penseignant de définir ou dénommer le
signe. Les définitions/dénominations constituent souvent des fragments de discours qui
interrompent temporairement le fil du discours initial sans pour autant le briser”. Ainsi
Ienseignante (p. 53, R. 2) donne la dénomination wétements de sport sans que cela change
lorientation de l'activité initiale.

® Sur un plan interactionnel : on ne peut étudier les stratégies explicatives de 'enseignant
sans prendre en compte les échanges des apprenants car le plus souvent I'enseignant

construit son explication en fonction des productions des apprenants, par exemple lorsqu’il
réutilise les paraphrases des apprenants pour les intégrer a 'explication qu’il donne.

® Sur un plan pédagogique : les enseignants ont généralement ours a plusieurs procédés
explicatifs a propos d’un signe inconnu.

Dans I’énoncé 3

Prendre quelque chose an vol, ¢'est pschitt, vite, c'est pas wvoler, ¢'est plutit attraper, c'est-a-dire
hop ! I] monte vite dans le taxi

I'enseignant juxtapose trois types d’explications :

—  Clest pschitt, vite et c'est-a-dire que hop correspondent a la fonction qu’aurait un geste
pour montrer la vitesse d’une action.

—  cest pas voler, c’est plutit attraper, est une définition par signifié voisin avec mention
d’une forme qui pourrait préter a confusion (prendre au vol et voler).

— il monte vite dans le taxi met en scene la personne qui prend au vol son taxi par une
paraphrase ('énoncé a expliquer étant 7/ prend son taxi an vol).

On peut aisément comprendre pourquoi 'enseignant juxtapose les procédés explicatifs :

d’une part, il se peut, quimprovisant son explication, il ne parvienne pas tout de suite a
mobiliser le type d’explication qu’il juge le plus adapté, d’autre part, les explications ne
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conviennent pas également a tous les membres du groupe-classe. Pour certains, une
définition sera plus appropriée, pour d’autres ce sera la paraphrase ou le changement de
contexte.

Juxtaposer plusieurs facons d’expliquer un signe inconnu nous parait étre un des traits
essentiels du discours explicatif de 'enseignant.
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2.2. LE DISCOURS GRAMMATICAL
DE L’ENSEIGNANT

Ayant pour fonction de décrire la langue, le discours grammatical® est par essence un
discours métalinguistique.

Remarquons tout de suite que le discours oral de 'enseignant sur la grammaire ne
ressemble que de tres loin aux discours grammaticaux écrits des grammaires et manuels.
Certes lenseignant se réfere a une description grammaticale, mais ces modecles
grammaticaux sont considérablement transformés en fonction de la situation de classe.
L’objet des explications grammaticales n’est pas tant de décrire la langue que de
I'enseigner.

Cela confére au discours grammatical de 'enseignant certaines caractéristiques, que nous
allons tenter de décrire.

2.2.1. Prise en compte du « patrimoine métalinguistique » des apprenants

Le discours grammatical de lenseignant de langue se différencie du discours du
grammairien ou du linguiste en ce qu’il ne vise pas une description exhaustive d’un fait
linguistique. Pour expliquer un point syntaxique, ’enseignant fait appel a certains modeles —
dépendant souvent de sa propre formation — qui ont pour but d’aider 'apprenant a
comprendre et a utiliser la structure étudiée. Il se peut que 'enseignant cherche a faire une
description aussi compléete que possible du phénomene mais le plus souvent, il va opérer
une sélection dans ses connaissances et exposer a ses éléves ce qui lui semble le plus utile
sur le plan pédagogique.

Un des facteurs dont il doit tenir compte est ce que nous appelons le « patrimoine
métalinguistique » du public, c’est-a-dire I'ensemble des connaissances métalinguistiques
possédées par ce dernier. Pour expliquer un fait syntaxique, 'enseignant ne peut utiliser
des catégories métalinguistiques totalement inconnues des apprenants, a moins qu’il ne les
explicite au préalable. Ainsi, il arrive que des apprenants rencontrent au début
d’apprentissage une structure dont 'explication exige un savoir métalinguistique qu’ils n’ont
pas encore. Avoir recours a un métalangage expliquant la structure aboutirait a une plus
grande confusion. Va-t-on, par exemple, expliquer a des débutants en francais langue
étrangere que le verbe passer se construit avec lauxiliaire é7re et avoir et préciser dans quel
cas on utilise 'un ou l'autre ?

On peut supposer que le pédagogue va opter pour la « solution pédagogique » ; il ne va
pas donner une description exhaustive du phénomene afin de ne pas créer de confusion
chez ses éleves. Ceux-ci passent par 'acquisition de « compétences intermédiaires » (H.
Besse, 1977, p. 20) qu’il importe de ne pas court-circuiter.

« Nous avons vu quil n’y a pas de réflexion grammaticale sans présupposés
métalinguistiques, sans modéle construisant cette réflexion. Or, il n’est pas dit que les
apprenants disposent du méme modecle que le professeur, tout comme le modéle du
professeur n’est pas nécessairement le méme que celui qu’on peut induire de la progression
et des exercices du cours. Mieux vaut alors laisser les apprenants se forger, au cours
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d’échanges, les instruments transitoires de réflexion grammaticale dont ils éprouvent le
besoin a tel moment de leur apprentissage selon les points de vue métalinguistiques qui
sont les leurs » (zbid., p. 20).

Dans TIextrait suivant, nous avons un exemple d’hésitation de I'enseignant qui juge ne
pas pouvoir expliquer la différence entre parce que et puisque. L’enseignante commente
I’énoncé enregistré :

Enoncé enregistré :
IL A SES LUNETTES, MADAME, NOUS PRENONS LES DEUX PLACES AU
DERNIER RANG.

1.P Alors, qu'est-ce qui se passe dans la
téte de Mireille, qu'est- ce qui se
passe dans la téte de Mireille, qu est-
ce qu’elle pense Mireille 2 hein, elle

pense. ..

2. Plusieurs éleves Elle pense. .. elle pense que. .. que
Pierre risque

3.P puisque, on dit puisque, bein,

puisque, parce que, puisque,
Pierre, c'est difficile comme

construction
4. Arnolda Comment différent ¢
5P C'est... trop... tot, hein, on peut

pas, puisque Pierre. .. conséquence
puisque, conséquence, hein, puisque
Pierre
Fiusa (en hésitant) 1/ ne voit pas bien
P Puisque Pierre, alors Patricia, ¢'est
vous qui aveg, commence

6.
7.

Ici, 'enseignante propose la locution causale puisque et lorsque I'étudiante Arnolda lui
demande la différence entre parce gue et puisque (R. 4), elle pense que le niveau linguistique
actuel du groupe ne lui permet pas dintroduire un commentaire sur la différence
d’utilisation entre les deux locutions (cesz... #rop... tit, R.5).

Nous constatons ainsi que I'enseignant explique un phénomene grammatical en fonction
de la représentation qu’il se fait des possibilités d’absorption métalinguistique de son public.

2.2.2. Le langage para-grammatical de Penseignant

L’enseignant utilise un langage grammatical spécifique souvent simplifié pour pouvoir
étre compris de son public d’éleves. 11 se sert de conventions (gestes, mots clés, etc.) dont la
compréhension par le groupe a été mise en place dans les premicres séances. En général,
ces conventions permettent de gagner du temps, de se référer a une regle sans pour autant
avoir besoin de l'énoncer. Ainsi tel enseignant dira « économie » pour indiquer aux
apprenants qu’il y a lieu d'utiliser un pronom plutot que de répéter le segment qu’il
remplace. Dans I’énoncé suivant ; extrait du corpus d’'un mémoire de maitrise, le professeur
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se sert de I'image d’une « porte » pour inciter apprenant a utiliser la conjonction que (F.
Markopoulou, 1981)

P 81 je veux dire: je prépare, je travaille,
Je quelque chose, une action, je n peux
pas avoir « pendant je prépare », je

dois avoir « pendant que je prépare ».
Le « que » c'est la porte nécessaire
pour entrer dans cette phrase, hmm ?

L’enseignant utilise ici un métalangage qu’on ne trouverait dans aucune grammaire. En
dehors du contexte de la classe, 'énoncé serait incompréhensible (je quelgue chose, le «que»
c'est la porte nécessaire). 1enseignant souligne d’abord ce qui n’est pas grammatical (pendant je
prépare) avant de désigner de fagon imagée la conjonction que permettant d’«entrer dans la
phrase »).

On pourrait faire ici une analogie avec le discours de vulgarisation analysé par M.-F.
Mortureux {1982). Celle-ci y constate leffacement de la métalangue ; les termes
scientifiques « sont énoncés et paraphrasés, sans plus.

Dans la classe de langue, on constate également labsence dune métalangue
grammaticale ; les reégles sont remplacées par des conventions, des mots clés qui les
symbolisent. Toutefois il faut souligner que 'observation d’une classe ne permet pas de
décrire de facon satisfaisante le syst¢eme métalinguistique utilisé dans le groupe-classe car ce
systeme se construit progressivement au fil des séances. L’enseignant n’a pas besoin de
reprendre, a chaque fois, toute la regle, il suffit qu’il la rappelle, d'un mot ou parfois d’un
geste. Si Penseignant explique que devant une voyelle % devient /” et qu’il en donne des
exemples, lors des séances suivantes, il se contentera probablement d’un bref rappel qui
pourra, par exemple, se faire au moyen d’un des exemples qu’il avait donnés dans la séance
précédente. Cet exemple ou « phrase type » sera pour les apprenants un signal voulant dire
que Délision du e est nécessaire. Les « phrases types » ont un role métalinguistique, elles
viennent a la place de la regle ; elles indiquent le fonctionnement de la langue mais elles ne
nécessitent pas le recours a un discours lexicalement métalinguistiquue. « Il peut y avoir
apport d'information métalinguistique sans regle explicitée et sans métalangage verbal »
écrit H. Besse (1977, p. 7).

Lorsque I'observateur analyse une classe isolée, il lui est difficile d’attribuer au discours
grammatical la cohérence qu’il a en réalité pour les apprenants qui, eux, sont habitués aux
conventions utilisées par I'enseignant. Celui-ci connait le « bagage » métalinguistique de son
public et adapte son langage grammatical a ce savoir. On peut patler de langage « para-
grammatical ».

Ainst le discours grammatical dans un cours de langue est morcelé, éclaté, il se manifeste

par bribes, par rappels, par symboles parfois seulement connus et reconnus des participants
du groupe-classe.

2.2.3. Eclectisme des explications

L’observation de cours de langue nous a permis de remarquer que les explications
grammaticales avaient pour fondement des modeles divers. On peut supposer que les
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enseignants font appel aux modéles grammaticaux qui leur sont les plus familiers et qui
dépendent de leur formation. Les uns feront appel a des regles grammaticales qui
apparaissent dans une grammaire traditionnelle, les autres plus « structuralistes »
préfereront présenter des structures modéles comme points de référence, les autres encore
adopteront une démarche inductive, basée sur I'observation, il est certain que chaque
enseignant se réfere a des « modeles d'enseignement » qu’il a rencontrés pendant sa
formation ou au cours de sa pratique.

La séquence de classe ci-aprés nous donne lillustration de modécles d’explications
grammaticales différents auxquels fait appel un professeur pendant une lecon audiovisuelle
De vive voix, lecon 6.

Enoncé enregistré :
IL A SES LUNETTES, MADAME, NOUS PRENONS LES DEUX PLACES AU
DERNIER RANG.

1.P Quelles places ils prennent, quelles places
ils prennent ?

2. Plusieurs éléves s prennent les deux: places an dernier
rang

3.P Quelle place Mireille prend ?

4. Plusieurs éléves Elle prend les deunx places au dernier rang

5P Quelles places ils ne prennent pas ¢

0. Plusieurs éleves Iis ne prennent pas les places au premier
rang

7.P Quelles places Pierre ne prend pas ?

8. Plusieurs éleves 17 ne prend pas les places au dernier. ..

9.P Quelles places Mireille prend, Kiniko ?

10. Kimiko Elle prend deux places an dernier rang

11. P Elle prend les denx places au dernier rang.

Demandez; eub... 1 ous étes l'onvrense,
Genoveva demandez a Mireille si elle
prend les places au dernier rang, Mireille
c’est Emiliano, vous étes [onvrense

12. Genoveva Vous prend, vous prenez, les places an
dernier rang

13.P Emiliano ¢

14. Emiliano Oui je prenez; ces places

15.P Alttention an verbe prendre

16. Emiliano Je prends ces places

17.P Oui je prends les places an dernier rang ou

oui je les prends (elle conjugue avec les
étudiants) Je prends les places, tu prends,
il prend, nous prenons, vous prenez, ils
prennent, ils prennent, Pierre et Mireille
prennent les places, Pierre prend, hein

prend.
Deux méthodologies sont ici discernables. Dans la premicre d’entre elles, de type

structuro-global, Denseignante pose des questions pour faire réutiliser les formes
conjuguées du verbe prendre (R. 1 a R. 11) avant de demander a deux étudiants de jouer la
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petite scene (R. 11 a R. 16). On remarque la quasi absence d’un métalangage grammatical
bien que le seul but des échanges soit un travail portant sur la grammaire. Ce n’est qu’a la
réplique 15, lorsque lenseignante corrige I’énoncé de I'étudiant Emiliano que des traces
métalinguistiques explicites apparaissent.

Le recours a une seconde méthodologie illustrant une conception plus traditionnelle de
I'enseignement de la grammaire se fait jour dans la réplique 17 ou I'enseignante conjugue le
verbe prendre.

On pourra ici osciller entre deux interprétations de ce comportement : I’éclectisme est-il
synonyme de confusion car Papprenant s’embrouille dans les explications successives ou au
contraire cette multiplicité des procédés explicatifs augmente-t-elle les chances des
apprenants de comprendre I’énoncé ?

2.2.4. Observation du discours grammatical dans une classe de débutants

Dans Pextrait qui suit, objectif pédagogique est de comprendre le fonctionnement de la
préposition 4 suivie d’un substantif. A partir d’un corpus constitué de petites conversations
produites par les étudiants, une classification des substantifs masculins (mon burean — au
burean) et féminins (mon école — a ['école) est opérée. 1l s’agit 1a d’une démarche inductive qui
consiste a tirer des régles de fonctionnement a partir de Pobservation d’un corpus. Les
¢tudiants entendent une conversation enregistrée qu’ils doivent ensuite reprendre en
modifiant certains des éléments.

Conversation enregistrée™ :
Loc. 1: CE MATIN, JE VAIS A MON BUREAU
Loc. 2: IL EST A VOUS
Loc. 1: NON, IL N’EST PAS A MOI
Loc. 2 : ALORS, POURQUOI VOUS DITES « MON » ?
Loc. 1: VOUS AVEZ RAISON, JE VAIS AU BUREAU.

Bureau est remplacé successivement par école, poste, laboratoire etc. Le professeur dispose
au tableau les substantifs selon leur genre.

1.P Alors dites-moi, ['école c’est masculin ou
c'est feminin ?

(Plusieurs éleves, inaudible)

2.P Féminin, féminin, alors ol je vais mettre
¢a (elle écrit au tableau) ¢ c'est ma
école ¢

3. Plusieurs éleves Non

4. P Non, hein, c’est (elle écrit) mon école,

¢'est spécial

Manuel C'est parce que voyelle

P C'est bien il y a une voyelle, c’'est un nom

féminin mais je ne dis pas ma école, je dis
mon école, comme ici, hein, ¢'est spécial
mon école et (elle écrit) je travaille a
Lécole, devant la voyelle «l» apostrophe on
ne dit pas a la école, on dit. ..

5.
6.
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7. Manuel A lécole

8. P A lécole

9. José Mon amie

10. P Excactement, la méme chose que mon
amie si ¢ est une fille, mon ami (e) ¢'est
fille on garcon

11. Paco A la gare... mon gare

12. P Non ¢’est autre chose, mais université

c'est pareil, une université mais mon
université (elle écrit) et je travaille a
Luniversité moi je travaille a l'université.
Allez; on donne la parole... a vous.

(Micro-conversation avec « poste » : non retranscrite)

13.P Cest ici (elle écrit an tablean) poste, a la
poste. Ceci ¢'est tres important parce que
quand vous dites je vais aller, . .. je vais
an garage, a la banque, je vais a
boucherie, je vais a la poste, vous devez:
Savoir ¢'est 1rés important, feminin,
masculing, au, a la.

La méthodologie : pour faire comprendre que la préposition a change de forme suivant le
genre du substantif qui suit, enseignante n’énonce pas une regle mais organise
un tableau qui va permettre aux apprenants de conceptualiser a régle par
I'observation des formes.

Le métalangage : L’enseignante utilise des catégories métalinguistiques simples que les
apprenants connaissent (féminin, masculin). Elle utlise un langage « para-
grammatical » plutot que de recourir a une terminologie spécialisée (¢'est spécial).
On note également la fréquence de la forme sz (16 fois) :

C’est + catégorie grammaticale | C'est masculin on c’est féminin, c'est un nom féminin,
c'est fille ou garcon, ¢'est une fille

C’est + énoncé a classer | cest ma école

c’est + commentaire a valeur cest  spécial, cest  parce que  métalinguistique
voyelle, c’est autre chose c’est pareil

‘ c’est + localisateur ‘ clest ici
c’est + commentaire c'est tres important
pédagogique

Le type d’activité explique la grande occurrence de c'esz: il s’agit de classifier des énoncés
observés.

On remarque l'utilisation d’un terme métalinguistique, apostrophe, probablement inconnu
de la classe mais dont la compréhension est sans doute assurée par le fait que le professeur
écrit les exemples au tableau et peut ainsi désigner 'apostrophe pour faire comprendre le
terme.
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® | es stratégies d'enseignement : Penseignante attire I'attention des apprenants sur une
«anomalie » par rapport a une regle générale qu’ils sont supposés connaitre : ax
devant un nom masculin et @ /z devant un nom féminin. Elle a donc d’abord
simplifié la regle.
Il est en effet plus facile a un apprenant d’intégrer une regle simplifiée (voir les
stratégies d’apprentissage dans U. Frauenfelder et R. Porquier, 1979, p. 55 dont
l'une est la « simplification de I'entrée »). Les stratégies d’enseignement sont ici
calquées sur les stratégies d’apprentissage ; on simplifie pour faire comprendre
plus facilement. Mais il faut ensuite « intégrer » également ce qui dément cette
simplification. En disant c’est ma école, I'enseignante fait appel au « sentiment
linguistique » des apprenants dont on peut penser qu’il est encore peu développé
puisquils sont débutants en francais. L’'un d’entre eux donne cependant
immédiatement la raison de « l'irrégularité » (c’est parce que voyelle), raison que
I’enseignante reprend ensuite et reformule ainsi :

6.P (...) je travaille a l'école, devant la
voyelle, « [ » apostrophe, on ne dit pas
a la école, on dit. ..

Par la suite, enseignante reprend les énoncés proposés par les étudiants, soit
pour les accepter (R. 10) soit pour les rejeter (R. 12).

® [.es commentaires sur 'usage de la forme enseignée : le professeur insiste sur l'intérét de
retenir la forme aller @ + nom en raison de sa haute fréquence d’utilisation dans la

vie quotidienne.

13.P (...) Ceci c’est tres important parce
que quand vous dites je vais alle,...
Je vais an garage, a la bangue, je vais
a la boucherie, je vais a la poste, vous
devez; savoir c'est trés important,
féminin, masculin, an, a la.

Ce commentaire est a la fois pédagogique (il signifie qu’il faut étre attentif et faire
ici un effort de mémorisation) et métalinguistique (il donne plusieurs contextes de
la forme aller a).

® [es exemples : ils visent a mettre en évidence la construction grammaticale étudiée, sans
véritablement « la mettre en scene » dans une situation énonciative complete. Ce
sont des exemples « minimaux » (fe travaille a [école, je travaille a I'nniversité). 1ls ont
également pour but de montrer l'utilité de la structure dans la vie quotidienne (je
vais au garage, a la boucherie, a la poste).

La grande diversité des procédés d’enseignement de la grammaire ne nous permet pas
de faire une récapitulation de tous les moyens adoptés par I'enseignant pour « patler
grammaire ». Il semble qu’on puisse simplement mettre a jour des tendances générales car
chaque « probleme grammatical » va engendrer une manicre différente de procéder. Ces
stratégies pédagogiques dépendent du public d’apprenants, de la formation de enseignant
et de la nature du fait linguistique a expliquer. On peut toutefois avoir la certitude de
rencontrer les procédés suivants :
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— la répétition de I'énoncé a expliquer ou la substitution de l'une de ses parties (voir
12.1)%

— I’énonciation de la régle sous une forme souvent extrémement simplifiée (voir 2.2.1.)

'observation des formes et leur manifestation (voir 2.2.4.)

le recours a 'exemple pour montrer le fonctionnement d’une structure (voir 2.2.5.)

'utilisation d’un langage para-grammatical prenant en compte le niveau linguistique
et métalinguistique des apprenants (voir 2.2.2.)

Ces divers procédés ne se rencontrent pas dans un ordre immuable. Ce sont les
circonstances ou les habitudes pédagogiques de 'enseignant qui vont privilégier 'un ou
l'autre d’entre eux.

Il nous semble que le discours grammatical est essentiellement marqué par deux
facteurs : d’un coté, I'enseignant se préoccupe des connaissances métalinguistiques des
apprenants et s’efforce d’en tenir compte ; d’un autre c6té il est quelque peu « prisonnier »
de sa formation, des mod¢les d’enseignement qu’il a préalablement rencontres et qui
influencent inévitablement sa facon de faire. On constate parfois un certain « malaise »
métalinguistique, 'enseignant ne sachant quel comportement adopter. En leffet il lui est
souvent difficile de savoir avec précision quelles sont les catégorisations métalinguistiques
les plus familieres, susceptibles de faciliter I'apprentissage de la langue étrangere, en
particulier dans le cas d’un public de nationalités hétérogenes.

2.2.5. Réflexion sur le statut de P'exemple

Le discours grammatical de 'enseignant, tout comme celui portant sur le sens des mots,
comporte de nombreux exemples dont il est intéressant d’interroger le « statut linguistique».
Si, a Pécrit, Pexemple est marqué typographiquement par un décalage ou par des caractéres
en italique, il n’en est pas de méme a loral ou il est inséré dans le discours de facon
continue. Mais il peut arriver qu’il soit explicitement annoncé (par exemple, je donne un
exemiple). 11 se peut aussi que l'occurrence d’un exemple soit marquée par un procédé
prosodique (une pause, un changement d'intonation) ce qui serait pour les apprenants un
moyen de percevoir le changement énonciatif. L’exemple est en effet une nouvelle
¢énonciation, enchassée dans la premicre. On peut se demander s’il est « langue » (il indique
un mode¢le de fonctionnement de la langue et il est privé de contexte) ou s’il est « discours »
(il est énonciation déja réalisée). En effet 'exemple est a la fois un fragment de discours et
une facon de donner une regle de fonctionnement de la langue (C. Marchello-Nizia et G.
Petiot 1977).

Dans la classe de langue, 'exemple possede une valeur méta-linguistique par le fait qu’il
démontre une regle ou un usage. L’observation des procédés d’exposition de la grammaire
nous a montré que, bien souvent, I’enseignant ne donne pas la régle mais un exemple, une
structure-modé¢le qui indique le fonctionnement du code de fagon moins abstraite et plus
pédagogique que I’énonciation de la régle elle-méme. Mais 'exemple est aussi « discours »
car il se présente fréquemment sous la forme d’une situation imaginée par I’enseignant, il ne
« ressemble » pas a la regle qu’il illustre. I’exemple forgé par 'enseignant dans sa classe est
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différent de Pascétisme de celui des linguistes [Pazu/ commence a manger”’] et de la richesse de
celui des grammairiens (citations littéraires). L’enseignant propose aux apprenants des
situations-exemples dans le but de leur faire comprendre ou réutiliser un énoncé. Dans la
situation fictive proposée, les partenaires énonciatifs sont généralement marqués par un je
ou un yous, renvoyant aux membres du groupe-classe. On a ainsi des situations-exemples
commengant ainsi : vous étes an restaurant universitaire, tu vas faire tes courses, tu parles a ton mari
ctc.

Ce sont des situations imaginaires dans lesquelles les participants de la classe sont
impliqués (je, tu, elle, vous, etc.) contrairement aux exemples dépourvus de référenciation
«réelle » des grammairiens et linguistes.

Quant au théme des exemples, il gravite autour de situations de communication
«courantes », proches du vécu des apprenants.

Ainsi pour expliquer le mot fraudeur, un enseignant fait appel a la situation-exemple
suivante :

Enoncé 2 5t vous allez; dans le métro et que vous
n'avez, pas de ticket, vous étes un
fraudenr

ou pour expliquer ta différence entre écouter et entendre :

Enoncé 6 Qunand tu regardes la télé, tu écontes
mais la télé du voisin tu [entends, tn
ne veux: pas mais tu l'entends

Des variables sociolinguistiques sont souvent introduites dans les situations-exemples.
Les classes actuelles donnent le jour a une « mise en scene » qui comporte te lieu (dans un
café, un appartement, etc.), Uheure (i/ est minuit, il est tard, etc.), des personnages
sociologiquement définis (/a serveuse, le directenr), des variations d’attitude (vous étes fiché, tu
veux étre poli, etc.). Le discours simulé que constitue t'exemple forgé par I'enseignant n’est
pas seulement une structure syntaxique « nue » mais il met en scéne des personnages définis
socialement — /'épiciere, la serveuse, l'ami, etc. — et parfois des attitudes (c'est plus poli, ¢’est plus
Jformel). Dans Textrait suivant, le professeur monte une mise en scéne pour amener
'utilisation de remettre + en a 'impératif (transcription dans F. Markopoulou 1981).

P Bon, vous étes au restaurant
universitaire, vous avez, votre platean,
vous étes devant la serveuse et elle vous
et un tout petit peu de pommes de
terre, 7l y a tonjonrs des pommes de
terve dans un restaurant et vous difes

El Remets-en

P Elle n'est pas votre domestique
(Silence)

P Bien, remettez-en

En disant « elle n’est pas votre domestique », le professeur veut indiquer que 'on ne s’adresse
pas de cette mani¢re a une serveuse. On peut toutefois émettre des réserves sur la
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formulation proposée. Une fois de plus c’est la finalité grammaticale (ici utiliser 'impératif
suivi d’un pronom) qui 'emporte sur la vraisemblance communicative (on ne dirait pas
remettez-en, qui est trop autoritaire, au serveur d'un restaurant).

Dans la classe de langue, la fonction de 'exemple est de :

— montrer le fonctionnement d’une reégle préalablement énoncée en présentant un
fragment de discours ;

— remplacer la regle: « I'exemple prend le relais de la métalangue défaillante : il précise
et raffine une formulation abstraite trop puissante, et donc inadéquate et a la limite
inutilisable, donc inutile (du moins du point de vue grammatical...) » C. Marchello-Nizia
G. Petiot, 1977 p. 89 ;

bl

— donner le contexte d’un énoncé ; ainsi pour différencier deux termes proches, on
fera appel aux contextes respectifs dans lesquels ils peuvent étre employés.

Le statut de 'exemple — entre langue et discours — est un échantillon représentatif du
discours de classe ; a la fois immergé dans I’énonciation puisqu’on y trouve des éléments
d’information sur le lieu, le moment, les partenaires énonciatifs et détaché du contexte
initial puisqu’il est un énoncé se greffant a une autre situation d’énonciation, celle de la
classe ; I'utilisation du présent indique 'atemporalité, le co6té imaginaire de 'exemple (## vas
chez, I'épiciere, tu attends dans la rue). Méme si on a des indications de temps (i/ est 2 ) ou de
lieu (dans la rue), Pexemple n’est pas « enclavé » dans un temps qui serait réel. La dimension
métalinguistique de Pexemple est attestée par sa finalité qui est de démontrer une regle ou
d’attirer I'attention sur le fonctionnement d'un discours, ce qui parfois porte préjudice a
son authenticité communicative.
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2.3. NATURE METALINGUISTIQUE
DE L’APPRECIATION

Lorsque I'enseignant se dispense de porter une évaluation sur la production langagicre
des apprenants, 'observation montre que ces derniers se trouvent désorientés. En effet, on
attend de Penseignant qu’en plus de sa fonction d’informateur et d’animateur il remplisse
celle de juge (voir 1.1.2). Au cours de leur apprentissage, les éleves, par leurs productions
langagicres, font constamment des hypothéeses sur le fonctionnement de la langue étudiée
et veulent connaitre la validité de ces dernicres. Ils attendent le verdict de enseignant et
parfois le sollicitent (c'est comme ¢a qu'on dit ? c’est ¢a ?). 1l est donc fréquent que les prises de
parole des apprenants soient suivies d’une évaluation de la part de 'enseignant. Rappelons

a cet effet la structure canonique des échanges produits dans une classe de langue (Sinclair
et Coulthard 1975)

Sollicitation de 'enseignant
Réponse de I’¢éleve

Réaction évaluative de I'enseignant

Le fait que lenseignant signale lerreur, la corrige, constitue pour l'apprenant une
information sur la langue.

2.3.1. Appréciation et activités pédagogiques

L’évaluation varie en fonction du type d’activités pédagogiques ; si les apprenants sont
engagés dans une activité dont le but est de développer une compétence a communiquer
(simulation, jeu de role, débat) 'enseignant ne va pas les interrompre par des corrections
sur les formes linguistiques. Tout au plus, le corrigé sera-t-il donné a la fin de lactivité. A
linverse, une activité de compréhension/explication d’un texte ameénera de la part de
I'enseignant des rectifications ou approbations en plus grand nombre puisqu’il s’agit alors
d’une négociation sur le sens dans laquelle les apprenants doivent prouver qu’ils ont
compiris le texte (voir 1.2.2.). Enfin lorsqu’il s’agit d’une activité comprenant une contrainte
linguistique précise (utilisation des temps verbaux, travail sur le lexique par exemple),
Pappréciation sera focalisée sur I'aspect linguistique étudié.

Déterminer ce sur quoi 'enseignant porte son jugement permet de comprendre quel est
Iobjectif d’apprentissage dun cours. « Aucun processus d’évaluation n’a de sens
indépendamment des objectifs d'apprentissage visés » (L. Porcher 1977, p. 111).

Cependant, bien que P'appréciation se module en fonction de 'objectif d’apprentissage,
il faut bien reconnaitre que le cours de langue encourage prioritairement une appréciation
portant sur les formes linguistiques.

B. Grandcolas (1982) distingue un « plan formel » et un « plan communicatif ». Le
premier concerne les appréciations sur la forme linguistique et le second celles sur le
contenu des productions langagicres. Devant la prépondérance accordée au niveau formel,
B. Grandcolas souhaite qu’une réflexion sur la nature de I’évaluation pousse les enseignants
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a se situer davantage au niveau communicatif. En effet, si enseignant réagit toujours a la
forme de I’énoncé, cela ne favorisera pas les échanges de type communicatif.

Il faut cependant garder a l'esprit que quelles que soient les activités pédagogiques
adoptées, elles ne masquent pas la finalité de la classe de langue ou la fonction des énoncés
produits est d’améliorer la compétence dans la langue enseignée. I n’est guere étonnant,
des lors, de constater que des corrections sur la forme interviennent ponctuellement méme
lorsque 'activité n’est pas centrée sur la production de formes correctes.

2.3.2. Objet de Pappréciation

L’orientation de I'appréciation est pour les apprenants un précieux point de repérage. Le
balisage des échanges s’opere par les commentaires appréciatifs de I'enseignant qui indique
ce quil attend des apprenants. Observons dans la séquence suivante sur quoi porte
Iappréciation. Il s’agit d’un cours de lecture s’adressant a des débutants. Les énoncés a
caractere appréciatif sont en caracteres gras.

1P Bien, on va travailler sur les texctes
eub. .nos. 1, 2 et 5 (elle écrit au tableau
les titres des articles). Bien, vous avez vu
ce que J'ai écrit an tablean. .. qu’est-ce que

cest ?
2 Park La casse, la casse
3P La casse des faux-convoyeurs’,

mais qu'est- ce que c’est, l'ensemble des denx
lignes, qu’est- ce que ¢'est ¢

4 Park Titre

5P Aah, c’est un titre, nim, Maria-Teresa
tu connais le mot le titre 2 un titre (elle
écrit «un titre »), Sami tu peux: me lire
euh... le titre de larticle eub n° 4

6 Sami (hésite) Rennes. .. mari, mari P.S. con...
damné

7P Condamné... c’est mari ?

8 Sami Eub... maire

9P Maire, voila, Rennes maire P.S.
condamné.

On constate que l'acte d’appréciation se situe au début de la prise de parole de
I'enseignant. Il s’effectue essentiellement au moyen de répétitions ou de termes appréciatifs.

L’enseignante porte une appréciation sur deux compétences différentes :

® Une appréciation sur Putilisation du code ; ainsi dans la réplique 7, elle accepte
condamné mais demande une correction de mar et dans la réplique 9, elle reprend
I’énoncé afin de marquer son approbation.

® Une appréciation sur la compétence métalinguistique ; les apprenants doivent
produire le terme générique titre. On constate d’ailleurs chez les étudiants une
certaine géne a comprendre I'intention de I'enseignante puisqu’a la question vous avez
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vu ce que j'ai éerit au tablean. .. qu'est-ce que c'est ¢ ils commencent par lire le titre (R. 2)
plutot que donner la catégorie métalinguistique attendue par 'enseignante.

La régulation des échanges apprenants/enseignant ne peut faire ’économie d’une
bonne compréhension mutuelle pour laquelle la perception de Ienjeu évaluatif est
une étape indispensable.

2.3.3. Les procédés appréciatifs.

Pour exprimer son jugement, enseignant dispose de moyens divers.

a) la répétition de ’énoncé produit par apprenant est un procédé tres fréquent.
Cela peut étre une appréciation négative ou positive. Ce sont généralement l'intonation
et la mimique accompagnant I’énoncé qui permettent aux apprenants d’interpréter
I'intention de 'enseignant. Dans la séquence suivante, le professeur reprend un terme
dont il juge l'utilisation erronée.

3 David (...) d cause de son front
bronzé avec beancoup de soleil
Appréciation 4 P Son front 2
négative
5 David Son visage, son pean bronzée

Soulignons que ce procédé de répétition ne demande aucune terminologie
métalinguistique.

U. Frauenfelder et R. Porquier (1979) font a la suite de S. Krashen (1976) la distinction
entre deux types d’entrée™ I'entrée « implicite » constituée par des échantillons de langue et
Ientrée « explicite » formée de régles et d’explications sur la langue. L’enseignant qui répete
un énoncé propose une entrée de type implicite, ne nécessitant aucun recours a un
métalangage. Il y a cependant autonomysation de la séquence répétée par le fait quelle est
«sortie » de son énonciation premicre pour étre appréhendée en tant que signe du signe ;
elle acquiert ainsi une valeur métalinguistique (voir les analyses de 'autonyme, en 1.3.2.)

b) Un commentaire peut accompagner ’énoncé répété. 1l en indique l'acceptabilité
(¢’est ¢a, c’est bien, non etc.).

P Quels sont les. .. il y a des adjectifs qui
dominent dans ce premier paragraphe

El Calme

P Voila c’est ¢a, on a calme

Dans T’échange ci-dessus, on observe la juxtaposition de deux niveaux discursifs,
constitués par le discours d’origine (calme) et par le discours commentant, ici a valeur
appréciative (voila c’est ¢a, on a) (voir p. 50 I'analyse des niveaux discursifs).

¢) La cause de Perreur peut étre donnée par Penseignant

1 David 11 plait méme des femmes et les hommes parce
que les femmes ['aiment
2P Ab, David, attends la construction de

plaire, je #'arréte, juste, il plait les femmes
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3 David 1] plait les femmes
4P Non, aux, il plait anx... Cest plaire a

d) Les commentaires appréciatifs sont parfois donnés sans qu’il y ait répétition de
I’énoncé initial (non, ce n'est pas ¢a, trouve antre chose, oui, d'accord).

e) La correction de Perreur est directement donnée par le professeur (et non par

Iéleve).
P Elle insiste
EL Oui elle insiste sur cette point
P Sur ce point

Si enseignant choisit ce dernier procédé qui est certainement le moyen le plus rapide
d’évaluer/corriger un énoncé, c’est que le cours est orienté dans une direction qui ne
>
permet pas une analyse plus approfondie de lerreur.

2.3.4. Dimension interactionnelle de Pappréciation
L’acte d’appréciation peut avoir une triple fonction :
¢ il indique a 'apprenant la validité de ses productions
® il donne une information sur le code et constitue une nouvelle « entrée »
® il permet a Papprenant de comprendre ce qu’on attend de lui.

Par la production d’un seul énoncé, 'enseignant peut a la fois apprécier et solliciter.
Ainsi lorsque l'enseignant indique que I’énoncé est incorrect, il apprécie et il demande
implicitement a Papprenant de proposer autre chose.

P Et puis un auntre adjectif encore ¢'est un texte
qui est... un pen

Andréa Extraordinaire

p Non

Virginia Qui est fantastique, imaginé

En donnant une appréciation négative (non) le professeur indique qu’il attend des
apprenants de nouvelles hypotheses.

Inversement, lorsque P’évaluation est positive clle met généralement un terme a
I’échange en cours. On observe fréquemment dans la méme réplique une appréciation
positive suivie d'une sollicitation qui constitue I'initiative d’un nouvel échange.

P. SOLLICITATION  Qu'est-ce qu’il doit faire ce matin-la ¢
Plusieurs éleves 1] a un rendez-vous
[APPRECIATION [11 a un rendez-vous, hein, il a un rendez-
POSITIVE] suivie de  vous important] [alors si vous voulez bien

[NOUVELLE on va reprendre le texte paragraphe par
SOLLICITATION]  paragraphe.]
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Les actes d’appréciation ne peuvent étre isolés du contexte dans lequel ils s’inserent. Ils
forment le tissu langagier de la classe de langue ou constamment s’operent des
réajustements. Ainsi lorsque I'enseignant reprend un énoncé, il le répete en le reformulant,
remplissant par la simultanément son role d’informateur et d’évaluateur.

P On’est-ce que c'est le préposé ¢
EL Employé. .. guichet
P Oui ['employé du guichet

L’objet de Pappréciation (sur la forme — syntaxique, morphologique, phonétique, lexicale
— ou sur le contenu) constitue une indication précieuse pour les apprenants qui
comprennent alors quel est Penjeu du cours (veut-on quiils produisent des formes
correctes, qu’ils montrent une rigueur argumentative, qu’ils soient inventifs etc.).

En ce sens, 'appréciation participe de la construction du code communicatif inhérent a
la classe.
2.3.5. Observation des procédés d’appréciation/correction dans une séquence de

classe

Dans Pextrait ci-apres, Penseignante corrige la construction du verbe plaire mal employé
par un étudiant.

1 David 1/ plait méme des femmes et les hommes
parce que les fenmes l'aiment

2P Ab, David, attends la construction de
Pplaire, je tarréte, juste, il plait les femmes

3 David 1/ plait les femmes

4P Non, aux, il plait anx. .. c'est plaire a

5 David Ob, il plait anx femmes

6P 1] plait aux: femmes et méme anx hommes

7 David Et méme auxc hommes. Les femmes

Laiment parce qu’il est bean, masculin et
viril et les hommes ['aiment parce que, a
cause de son indépendance, et il est fort et
des choses comme ca.

R.1-2:

Utilisation d’un élément de terminologie grammaticale indiquant lorigine de 'erreur (/z
construction de plaire) et répétition de 'énoncé erroné pour obtenir une correction (i/ plait
les femmaes).

R.3-4:
L’étudiant n’ayant pas compris la valeur négative de lappréciation précédente,
I'enseignante se montre plus explicite

® par un commentaire d’appréciation négative (70z)

® par I’énoncé partiellement corrigé : (aux et il plait aux)

® par une justification grammaticale faisant appel a la construction du verbe plaire (¢'esz

Pplaire a)
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R.5-6:

L’enseignante répete ’énoncé de I'étudiant dans une intention d’appréciation positive et
ajoute ez méme anx hommes a la fois pour donner un autre exemple du verbe plazre suivi
d’un nom (niveau formel) et pour « raccrocher » I’échange aux échanges précédents ou
I’étudiant mentionnait les hommes (niveau communicatif).

Dans la réplique 7 I’étudiant enchaine au moyen d’une répétition, montrant par la qu’il a
compris le plan linguistique et qu’il peut aller plus loin sur le plan communicatif. On
remarque une fois de plus la fréquence des répétitions d’énoncés, pour évaluer, corriger,
souder les prises de parole les unes aux autres.

Lactivité évaluative de l'enseignant est importante a observer pour comprendre les
objectifs pédagogiques et ce qui est demandé aux apprenants. Si ceux-ci sont
systématiquement évalués sur leurs performances linguistiques (et non communicatives)
cela va influer sur leurs productions futures car ils vont tenter de produire des énoncés
aussi proches que possible du modcle qui leur est implicitement proposé par P'orientation
de I’évaluation qu’opere 'enseignant.

Conclusions sur Ia permanence d’un double niveau discursif

Quelle que soit 'orientation métalinguistique du discours de Penseignant (explications
sur le sens, sur la syntaxe, appréciation) on constate la coexistence de deux niveaux de
discours. D’une part on trouve un « énoncé d’origine » (texte étudié, productions
d’apprenants ou d’enseignant) et d’autre part un commentaire métalinguistique sur ces
fragments de discours.

Observons dans la séquence suivante un premier niveau de discours, 'énoncé d’origine
qui est ici le segment se ne /'ai pas que ’étudiante Fiusa ne parvient pas a répéter (en gras) et
un second niveau de discours constitué par le commentaire de I'enseignante.

1 Fiusa Je... je ne... Ie

2P Je ne Pai pas, alors on peut répondre je
ne P’ai pas, hein, on bien je n’ai pas
ma montre, ou je ne I’al pas, je ne
Pai pas avec le pronom, Luis, posez une

question
3 Fiusa Le pas
4P Je ne Pai pas

On peut se demander comment les apprenants, débutants, arrivent a établir la
démarcation entre les deux niveaux discursifs enchassés, celui des énoncés commentés (e
n'ai pas ma montre, je ne l'ai pas)” et celui des commentaires (on peut répondre, on bien, etc.).
Entendant je ne l'ai pas avec le pronom, ils doivent comprendre que avec le pronom est une
indication métalinguistique signifiant qu’on peut ici remplacer 7a montre par un pronom.

On peut supposer que c’est le contexte interactionnel qui leur permet d’opérer le clivage
entre les deux niveaux discursifs. Si un terme de I’énoncé d’origine est répété plusieurs fois,
c’est qu’il fait probleme ; il est I'objet d'un commentaire de la part du groupe-classe. C’est
pour I'apprenant une précieuse indication.
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Cette dualité discursive se retrouve d’une autre manicre encore par le fait que les
partenaires du groupe-classe jouent un double rdle ; ils tiennent leur réle de professeur ou
d’éléve mais ils sont aussi « eux-mémes ».

Ce double role trouve son illustration dans la séquence suivante ou 'enseignante donne
des situations-exemples pour expliquer avoir besoin de

1P (allant au tableau) On a besoin d’eux,
les étrangers ? travaillenrs, les travaillenrs
étrangers, on a besoin. .. d'eux, exemple
eub. .. je vais déménager j’ai besoin de toi
pour... pour...

2 Plusieurs éleves Pour faire le ménage

3P Pour faire le ménage ¢ ouni

4 Fernando Non, non non, pour n’aider

5P Pour m’aider 2 pour nr’aider ? oui. Je

vais me marier (rire des étudiants) Box
c'est un exemple (rire de 'enseignante)
alors j’ai besoin de. . .

(Silence)

6 Gloria De toi (elle rit)
7P De toi

De toi De manger

(Rires de la classe)

L’enseignante propose une amorce de situation-exemple : je vais me marier (R. 5). Les
étudiants se mettent a rire car ils interprétent 'exemple donné au niveau « énonciation
imaginaire » comme §’il s’agissait d’une « énonciation vraie ». Ils prétent a ’énoncé je vais me
marier une autre valeur illocutoire, ils lui appliquent le critere de vérité qui caractérise —en
principe — les échanges quotidiens dans le cadre desquels il est permis de supposer que si
un locuteur annonce qu’il se marie, il va effectivement se marier. Que l'enseignante se
marie n’aurait rien de comique en soi ; ’'élément qui amuse les étudiants est le choc des
deux niveaux énonciatifs qu’ils feignent de confondre. Ils savent que je vais me marier est une
¢énonciation simulée mais ils jouent a 'interpréter comme s’il s’agissait djune énonciation «
vraie ».

L’enseignante met alors ’énoncé je vais me marier dans le niveau énonciatif qui convient ;
elle précise, c'est un exemple (R. 5) enlevant ainsi 'ambiguité initiale et signifiant par la qu’il ne
faut pas appliquer a cet énoncé le criteére de vérité.

La perception des deux niveaux énonciatifs peut sembler problématique a 'observateur
qui reste extérienr au cours de langue. L’apprenant, lui, est plongé dans le contexte de la
classe, il est habitué aux gestes et habitudes intonatives de I'enseignant, il distingue le
passage d’'un niveau énonciatif a I'autre. Il faut en revenir a M. Bakhtine pour qui les
¢échanges langagiers produits dans une situation donnée ne peuvent étre compris sans que
lon fasse référence aux roles des protagonistes, aux raisons qui président a la production
de la parole et aux éléments implicites connus seulement des partenaires. M. Bakhtine, il y a
50 ans (T. Todorov 1981) soulignait que toute production discursive est insérée dans la vie
et ne peut ¢tre dissociée des éléments extra-verbaux qui I'accompagnent. L’extra verbal
coexiste de fagon sous-entendue avec le verbal et Péclaire. Pour Bakhtine il s’agit de :
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® Thorizon spatial et temporel commun; ici la salle de classe ;
® la connaissance et la compréhension de la situation ;

® une position commune des interlocuteurs vis-a-vis de la situation ou
«évaluation» que nous comprenons ici comme la connaissance ou l'acceptation
de  certaines  reégles de  parole  spécifiques a la
d’enseignement/apprentissage.

situation

Il y a tout lieu de croire que les discours de la classe, obscurs lorsqu’ils sont analysés de
Pextérieur, soient a méme d’étre compris par les partenaires de la situation, en possession
des éléments qui sous-tendent les échanges verbaux.

ANNEXE II :
Corpus d’énonceés explicatifs

Nous avons constitué un corpus de phrases explicatives™ qui ont toutes pour but
d’expliquer un signe inconnu a des apprenants en francais langue étrangere. Les procédés sont
variés ; nous y trouvons des définitions, des paraphrases et des explications par la situation.

1 EN MEULIERE, ¢'est nne pierre

2 87 vous allez dans le métro et que
vous n'avez, pas de ticket, vous étes un
FRAUDEUR

3 PRENDRE QUEI QUE
CHOSE AU VVOL, c'est pschitt,
vite, c'est pas voler, ¢’est plutit
attraper, ¢’est-a-dire gue hop ! il monte
vite dans le taxi

4 I ECHOUE, hein, échec

5 SOUCIS, problemes

6 Quand tu regardes la téle, TU
ECOUTES mais la télé du voisin
TU L’ENTENDS, tu

ne veux: pas mais tu l'entends

7 Quand je dis UNE
VINGTAINE, est-ce que ¢a vent
dire vingt ?... pas tout d fait

8 COQUIN, c'est gquelgu’un qui est
malin, au départ c’est surtout pour les
enfants et COQUETT c¢'est quelgu’un
qui s'occupe de son habillement

9 Ca burine la pean, ¢ 'est-a-dire la
pean n’est pas lisse, quand on est
beancoup exposé a l'air on a le visage
BURINE, guand on est beanconp
dehors

définition par genre prochain (ici
hyperonyme)
¢lucidation par la situation

onomatopées + différenciation d’une

forme phoniquement voisine +
définition par genre prochain

définition relationnelle
paraphrase synonymique
¢lucidation par la situation

définition par genre prochain et
différence spécifique + déduction

définition par genre prochain et
différence spécifique

paraphrase antonymique +
¢lucidation par la situation (cause-
effet)
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10 JE M’'ENGOUFFRE, j'entre
tres vite

11 PUERICULTRICE, c'est
quelqu’un qui s'occupe des enfants, qui
éleve les enfants, on est-ce qu’elles
travaillent les puéricultrices 2. .. dans
les creches

12 BARBU ! Qu'est-ce que ¢a veut
dire 2 Iy a un bon exemple ici. Qui
est-ce qui est barbu ici ¢

13 D’OCCASION ¢a veut dire la
denxieme fois. Par exemple si je vends
ce magnétophone, ¢'est un
magnétophone d'occasion, il n’est pas
neuf.

14 Qu’est-ce que ¢a veut dire
TENTATIVE, est-ce gu'ils ont fait
exploser la préfecture 2 Non. .. on a
déconvert ['excplosif

15 Une personne EXIGEANTE,
¢'est définition une personne qui
demande beauconp de choses. Moi si je
demande a mon mari, écoute je veux
que tu m'achetes un diamant grand
comme ¢a, alors ld, je suts exigeante
parce que je dis, écoute je ne veux pas
de petit diamant, il m’en faut un trés
grand ou si je lui dis, je veux qun’on
CONSIruise une maison, mais une
grande maison

16 SEDUCTRICE, du verbe
Séduire, oui charmer, séductenr pour un
homme, séductrice pour une femme

17 Cest une villa qui se veut... qui
est volontairement simple une villa
SANS PRETENTION, ou pent
étre qu'il y a beancoup de confort, ¢a ne
veut pas dire qu’elle est modeste

18 CE QUI SEMBLE FAIRE
LA LOI eb bien, il prend les gens
qui ont I'air important, voila la loi, ce
qui semble faire la loi aux yeux dn
chanffenr

paraphrase synonymique

définition par genre prochain et
différences spécifiques

¢lucidation par la situation (de
classe)

définition par genre prochain +

¢lucidation par la situation +
paraphrase antonymique

paraphrase syntagmatique +
déduction par la question

définition par genre prochain +
¢lucidation par la situation

définition relationnelle

définition par genre prochain et
différence spécifique + paraphrase
syntagmatique

paraphrase syntagmatique
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3. Les implications pédagogiques

3.1. ANALYSE D'UNE TRANSCRIPTION ECRITE
D’UN COURS DE F.L.E.

Nous entreprenons, dans cette derniere partie, de réfléchir sur I'incidence que peut avoir
I’étude des discours tenus dans la classe de langue sur la formation et le comportement
didactique des enseignants. Une sensibilisation a la spécificité du discours de la classe de
langue peut s’opérer par le biais d’une analyse que les enseignants feraient a partir de leurs
propres classes ou a partir de classes qu’ils auraient observées et enregistrées. Plutot que
d’établir une « grille » qui nous parait étre une forme trop rigide pour la diversité des
événements d’une classe, nous préférons indiquer des « pistes » permettant un
approfondissement ultérieur.

A fin de concrétiser cette démarche, nous proposerons une analyse détaillée d’un cours
de FLE, avant de soulever certains probléemes pédagogiques tels que la place de la langue
maternelle, T'usage d’une terminologie métalinguistique, Iutilit¢é de la fonction
métalinguistique dans la classe.

3.1.1. Métalangage et formation des enseignants

Intégrer une réflexion sur le discours de I’enseignant dans un programme de formation
ou de recyclage de professeurs de langue étrangeére permettrait a ceux-ci de mieux se
préparer a une pratique future ou de prendre conscience d’une pratique qui est la leur mais
dont ils ne connaissent sans doute pas le fonctionnement profond.

Nous suggérons a leur intention quelques points d’observation’ qui peuvent porter sur :

® ]a manicre dont Penseignant remplit sa triple fonction d’informateur, d’animateur et
de juge, en particulier a travers I’analyse des actes de sollicitation et d’appréciation, ce
qui permet de comprendre 'enjeu communicatif (ce qu’il attend des apprenants). A cet
effet, il serait intéressant de réfléchir sur ses stratégies de communication ; comment s’y
prend-il pour arriver a se faire comprendre et a comprendre son public ?

® le théme des transactions ou sous-transactions qui permet de trouver un « ordre »
dans la  suite parfois apparemment incompréhensible des  échanges
enseignant/apprenants. Il convient d’analyser le discours de la classe sur une période
temporelle suffisante afin d’étre a méme de comprendre la finalité des échanges. Bien
souvent 'enseignant a une intention métalinguistique « cachée » qui se traduit par des
stratégies interactionnelles diverses.

® les procédés explicatifs utilisés pour enseigner la syntaxe ou le lexique ; il est
important que les enseignants sachent qu’il existe une pluralité de stratégies explicatives
et quil convient d’opérer un choix selon le public auquel elles sont destinées. Il
s’avérerait intéressant, en particulier pour les professeurs enseignant une langue qui
n’est pas leur langue maternelle, de faire une étude des formulations utilisées pour
expliquer un terme (cela signifie, ce qui veut dire, on appelle, c’est-a-dire, etc.) et

56



d’analyser de facon critique les procédés d’enseignement de la grammaire et du lexique.
De méme quil est important pour les apprenants d’acquérir certaines formes
métalinguistiques indispensables a la communication dans la classe, il est nécessaire que
les professeurs maitrisent le métalangage qui leur permettra de jouer leur triple role
d’informateur, d’animateur et d’évaluateur.

® la nature des exemples ; I'analyse faite a leur propos concernerait leur fonction
didactique, leur forme linguistique et énonciative, leur registre de langue, leur vertu
pédagogique. Par ailleurs, une observation portant sur le choix des exemples aiderait
certains professeurs novices ou issus d’une culture éloignée de celle de la langue
enseignée qui éprouvent parfois des difficultés a trouver rapidement des exemples
adéquats a la situation pédagogique.

® la reconnaissance des différents types d’activités de classe et la forme de lactivité
métalinguistique qui les accompagne.

® Tanalyse du discours métalinguistique des apprenants qui n’a pas fait 'objet d’une
recherche systématique dans le présent travail (sauf en 1.3.4.) mais qu’il importe de faire
dans le cadre de la formation d’enseignants. Il est en effet indispensable d’observer de
quelle maniere 'apprenant se situe par rapport au métalangage ; l'utilise-t-il et de quelle
manicre ? cela Paide-t-il et pourquoi ? éprouve-t-il des difficultés a formuler des
demandes métalinguistiques ? etc. Les apprenants mettent en ceuvre des stratégies de
communication (voir U. Frauenfelder et R. Porquier, 1979, sur les stratégies des
apprenants dans la classe) qu’il serait intéressant d’observer. L’étude du métalangage
des apprenants peut se faire, nous semble-t-il, selon une démarche proche de celle que
nous avons adoptée pour notre recherche — par 'observation de classes enregistrées au
magnétophone et transcrites — permettant I'analyse des stratégies de sollicitations, des
formulations d’hypotheses, des déductions quant au systeme grammatical de la part des
apprenants.

® les styles d’enseignement, en grande partie fonction des modeles d’enseignement
rencontrés par les enseignants dans leur « passé » d’apprenants ou de formateurs. 1l
semble que ces comportements pédagogiques ne soient pas facilement modifiables et
I'on voit ainsi percer sous une approche pédagogique nouvelle (par exemple 'approche
communicative) d’anciens comportements (méthodologie structuro-globale par
exemple).

3.1.2. Transcription d’une séquence d’un cours de compréhension orale

La transcription qui suit est celle d’un cours de frangais langue étrangere qui a eu lieu a
PU.E.R. d’Etudes francaises pour I’étranger, en novembre 1980 (en voir la description en
3.1.3) Elle dure 4 mn 15 et comporte 59 répliques ou prises de parole. L’analyse ne se fait
pas a partir de la trace orale mais a partir d’un texte écrit constitué par la transcription de la
séquence de classe sélectionnée™. La transformation d’un discours oral en discours écrit est
révélatrice de phénomene propre a I'oral auxquels on ne préte pas attention en écoutant
Ienregistrement car ils font partie intégrante du processus de communication orale. Celui-ci
admet en effet redondances, hésitations, ruptures, immédiatement éliminées de la mémoire
de l'auditeur. Lorsqu’il faut transcrire ces phénomenes, 'observateur est rendu plus attentif
a ces traits d’oralité car le code écrit est mal « préparé » a représenter des chevauchements
de prises de parole, des pauses de durée variable, des hésitations, des réponses collectives
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parfois inaudibles, des allongements syllabiques, etc. Aussi est-il souvent difficile de « lire »
une transcription qui essaye de rendre compte des traits propres a la communication orale.
I y manque toujours deux éléments essentiels : la voix et le geste™. Cela ressemble un peu a
la lecture d’une partition de musique par un néophyte. Quant a nous, nous avons estimé
primordial que la transcription reste « lisible ». Une trop grande précision de la notation
pouvant rendre la lecture ardue, la partie « textuelle » a été privilégiée plutdt que les
réalisations des interactions langagicres (chevauchements de tours de parole, amorces de
répliques, durée des pauses, etc.). Les signes de ponctuation du code écrit — virgules,
parenthéses — ont été gardés et la typographie permet de différencier les répliques des
apprenants de celles de I'enseignant. Ceci afin de faire percevoir autant que faire se peut,
'alternance des voix.

Enoncé enregistré :

BEN, VOUS SAVEZ... MOI, JE CROIS QUON EN A BESOIN. VOUS
COMPRENEZ, PERSONNE NE... JE VEUX DIRE, LES FRANCAIS NE
VEULENT PLUS FAIRE LE SALE BOULOT, COMME LES POUBELLES, LE
BALAYAGE DES RUES, ALORS, VOUS COMPRENEZ, LES ETRANGERS, ON
EN A BESOIN

1P Pourguoi elle dit denx fois la méme chose ?... (répétant la
répligue du magnétophone) ben, vous savez les étrangers, on en
a besoin, le balayage, entretien, les poubelles, hmm, hmm, on
en a besoin ¢

Plusieurs éleves essaient de répondre

2P Elle insiste ?

3 Fernando Oui elle insiste sur cette point

4P Sur ce point

5 Fernando Oui sur ce point

6P Mm, mm. Bon alors, elle, elle est plutét pour ou
contre ?

7 Yolanda Contre

8P Elle est contre ?

9 Plusieurs éléves
10 Fernando

Non, non non
Elle accepte

11P Bon Georges Georges allez

12 Georges Elle n'accepte pas de étrangers mais elle pense que c’est une mal
nécessarité qui ils travaillent le sale. ..

13 Gloria (en méme temps que Georges) Mal nécessaire

14 P C’est un... un mal...

15 Georges Pour les sales travails

16 P C'est un mal...

17 Georges Neécessarité

18 Plusieurs éleves  Nécessaire

19P

C’est un mal nécessaire, mm, mm

20 Georges Et comme ¢a, oni, elle accepte. .. qu’ils restent ici parce qu’il. ..
iy a, il y en a besoin
21P (lentement) On a besoin d’eux, on a besoin d’eux,

vous comprenez ?...

(Plusieurs éleves essaient de répéter)

22P

Oui. .. on a besoin d’eux, mm, mm, normalement on dit (clle
récite le paradigme) j'ai besoin de toi, elle a besoin de lui, on
a besoin. .. d'enxe. Comment ¢a s'écrit eux ?
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23 Plusieuts éleves
24 P
25 Plusieurs éléves
26 P

27 Georges
28 P

29 Plusieuts éleves
30P

31 Fernando

32P

(Silence)

33 Gloria

34 P

35 Georges

(Rires de la classe)
36 Georges

37 Moun

38 Georges

39P

40 Moun
41 Georges

42 Moun
43P

44 Fernando
45 P

46 Georges
47 P

(Rires)

48 Moun

49 P

50 Joan
51P

52 Joan
53P

54 Joan

55 Georges

56 P

E, a u, x

E, a, u x?

Non, non e, ...u, x, eux

E, u, x, et Ia tendance c’est de simplifier et
d’utiliser en a la place du pronom eux. Bon.
Donc tu penses que (a l'intention de Geotges dont
elle entend mal la réplique) hein ?

Vous pouveg; écrire ¢a 2

(allant au tableau) On a besoin d’eux, lIes
étrangers ? travailleurs, les travailleurs étrangers,
on a besoin... (écrivant) d’eux, exemple euh... je
vails déménager j’ai besoin de toi pour... pout...
Pour faire le ménage

Pour faire le ménage ? oui

Non, non, non, pour m’aider

Pour m’aider ? pour mjaider ? oui. Je vais me
marier (rire des étudiants) Bon c’est un exemple
(rire de l'enseignante) alors j’af besoin de...

De toi (elle rit)
De toi
De manger

Oui ¢’est vrai

Pourguoi manger ¢

Eub... parce que je crois on veut expliquer le mot est-ce que
vous aveg, besoin

(elle rit) Je texpliquerai aprés. Pose-lui Ia
question

Pourguoi manger ¢

Ab je crois on veut expliguer le mot besoin... jai besoin de
manger

Ab non

Ah non, mais ah oui d’accord, mais c’était en
relation avec le mariage, quand on se marie on a
besoin de... deux témoins

Ab oni denx: témoins

Oui ? deux témoins, non ?

Ab...

Tu as besoin de manger ?

Alors il veut se marier

Tu as dit qu’elle était plutér contre les
travailleurs étrangers. Qui a dit qu'elle était
pour ? Y avait contre et pour

Pas vraiment pour mais elle accepte

Elle les accepte, donc elle n’est pas vraiment
pour

Elle n'est pas contre anssi

Non plus

Non plus

Mais ¢a existe comme les Frangais venlent faire encore le
travail sale, ils ont pas besoin

Le sale travail. Le sale travail ¢a s’appelle les
tdches subalternes. Vous comprenez
subalternes ?
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57 Plusieurs éleves  Owi our

58 Fernando Plus bas

59 P Ce qui est... bon, désagréable, déshonorant, les
tdches subalternes. On continue.

(Elle met le magnétophone en marche pour faire entendre la suite de

Penregistrement).

Nous proposons la « trame » d’analyse suivante pour cerner Pactivité métalinguistique :

® [a Situation de la séquence permet de placer I'extrait de classe dans son contexte
institutionnel, de déterminer a quel type d’activité il correspond et de dégager le theme
transactionnel (voir 1.3.5).

® A chaque activité de classe correspond un Enjeu communicatif implicite qui
oriente et assure la régulation des échanges. Les participants sont astreints a faire des
productions langagiéres selon certaines régles linguistiques et communicatives (voir
1.2.2).

¢ Dans Manifestation de Pactivité métalinguistique est analysée la dimension
explicite ou implicite des discours tenus en classe de langue.

® Enfin I'analyse des Formes spécifiques du métalangage a pour objet les discours
explicatifs (sémantiques ou grammaticaux) et les discours appréciatifs.

3.1.3. Situation de Ia séquence transcrite

® e groupe-classe est composé d’une enseignante de nationalité francaise, agée de 32
ans et de 18 apprenants de nationalités diverses, agés de 18 a 35 ans environ, fréquentant
pour la plupart les universités parisiennes. L’enseignante travaille avec eux depuis environ
quatre semaines, a raison de douze heures de cours hebdomadaires, réparties sur cing jours.
Les étudiants ont un niveau de communication « moyen » qui leur permet de faire face aux
besoins langagiers de la vie quotidienne mais ils éprouvent des difficultés a comprendre
tout discours s’écartant d’un registre courant. Ils s’expriment en faisant de nombreuses
fautes.

L’enseignante travaille d’une part a 'aide d’un matériel pédagogique — En ¢ffeunillant la
margnerite” — privilégiant une approche de type communicatif et d’autre part avec des
«documents authentiques ».

® La séquence que nous avons sélectionnée se situe apres un quart d’heure de cours
pendant lequel I'enseignante a d’abord conversé avec les étudiants qui arrivent par petits
groupes dans la salle de classe. Elle a ensuite fait entendre I'enregistrement d’une interview
ou des Francais répondent a la question : « Que : pensez-vous des travaillenrs étrangers ¢ »
L’extrait de la présente séquence débute par l'audition de la réponse enregistrée d’une
locutrice frangaise exprimant une vision « utilitaire » du travail des étrangers en France. Sa
réplique est : « Ben, vous savez... moi, je crois qu’on en a besoin, vous compreneg, personne ne. .. je veux
dire, les Frangais ne venlent plus faire le sale boulot, comme les ponbelles, le balayage des rues, alors, vous
compreneg, les étrangers, on en a besoin ». La séquence s’achéve lorsque I'enseignante, décidant
que I’énoncé est compris, fait entendre la suite de enregistrement.
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® Le type d’activité auquel appartient cette séquence est celui que nous avons
qualifié d’« explicitement métalinguistique » (voir 1.3.1.) car l'objectif poursuivi est la
compréhension d’un discours oral en langue étrangere. I’enseignante a une « intention
métalinguistique » — élucider le sens d’un énoncé — qui se traduit par une série de questions
posées aux étudiants pour favoriser la compréhension du texte enregistré. Les apprenants
n’ignorent certainement pas qu’il s’agit 1a d’une stratégie pédagogique visant a améliorer
leur compétence de compréhension orale.

¢ Le théeme transactionnel se reconnait sans difficulté: tous les échanges ont pour
but de commenter/expliquer un énoncé de la langue étudiée. Il nous semble possible de
diviser la transaction en trois « sous-transactions » qui seraient thématiquement plus
condensées :

— sous-transaction 1 (R. 1 — R. 20) portant sur Iélucidation de lattitude de la
Francaise interviewée (travail sur la valeur énonciative d’un énoncé)

— sous-transaction 2 (R. 21 — R. 48) portant sur I'explication syntaxique et lexicale
de I'expression avoir besoin de (travail sur la forme linguistique d’un énoncé)

— sous-transaction 3 (R. 49 — R. 59) ou suite de la sous-transaction 1 : reprise
d’une des interprétations a propos de 'attitude de la locutrice interviewée.

Le passage d’'une sous-transaction a une autre est parfois a peine marqué ; la seconde
sous-transaction s’ouvre sur une réplique de enseignante qui décide d’expliquer un énoncé
fautif produit par étudiant Georges (R. 20). L’ouverture de la troisicme sous-transaction
est plus nette ; Uenseignante ne réagit pas a la réplique de I’éleve Moun (R. 48) et relance
ainsi les échanges dans une autre direction (R. 49). Il n’est pas toujours facile de déterminer
sl y a entrée dans une nouvelle transaction ou simplement digression. Il convient d’écouter
la totalité de enregistrement de la séance.

En effet, Penseignante oriente le déroulement de la transaction en posant une suite de
questions ; on peut supposer qu’elle suit un « plan d’action » pour faire comprendre
Iénoncé a expliquer. Toutefois ce « plan d’action » est constamment modifié par les
interventions des étudiants, soit que ceux-ci comprennent moins rapidement que
Ienseignante ne le prévoyait, soit qu’ils donnent des exemples l'entrainant a faire un
commentaire qui n’était pas dans son « plan d’action » initial, soit en fin qu’ils prennent
I'initiative d’un échange comme dans la réplique ci-apres :

27 Georges Vous pouvez, écrire ¢a

D’autres « bifurcations » surgissent lorsqu’une production langagicre d’un apprenant
n’est pas comprise d’un autre apprenant.

37 Moun Pourguoi manger ?
38 Georges Eub. .. parce que je crois on veut expliquer le mot est-ce
qgue vous aveg, besoin

Ces quelques exemples sont donnés pour montrer comment, a lintérieur d’une
transaction qui se définit par la constance d’un théme, des éléments le plus souvent
imprévisibles peuvent modifier son déroulement. Un énoncé peut susciter une succession
d’énoncés qui entraine le groupe-classe vers un théeme absolument non prévisible. Ainsi,
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dans notre séquence, il n’aurait pas été impossible qu’a 'occasion des exemples que donne
Ienseignante sur le déménagement ou le mariage (R. 28 — R. 48), une discussion s’engage
sur 'un des deux thémes et détourne la transaction de son orientation premicre. Nous
tenons a souligner cet aspect « aléatoire » du déroulement de la classe de langue.

3.1.4. L’enjeu communicatif

Un cours de langue fait souvent place a un « référent extérieur » : document a entendre,
événement a commenter, image a étudier, etc. Dans le cas présent, il s’agit d’un échantillon
de discours en « langue usitée » (voir en 1.1.3. la catégorisation de D. Coste, 1981). La
réception de ce document se fait selon les lois particulieres a la classe de langue ; il va étre
écouté plusieurs fois, commenté, découpé, répété. Dans ce type d’activité, une des régles de
communication veut que les apprenants ne se contentent pas de comprendre passivement
un énoncé. Il leur faut prouver qu’ils 'ont compris ; ils sont donc invités a interpréter
I’énoncé entendu. Il ne suffit pas de dire oui on comprend, il existe une espece de « rituel
didactique » qui consiste pour les éleves a répéter un énoncé entendu, a le paraphraser, a le
réutiliser dans d’autres contextes.

Ainsi en est-il dans I’échange suivant :

56 P (...) Vous comprenez, subalternes ?
57 Plusieurs éleves  Owui oui
58 Fernando Plus bas

La réponse 57 ouz, oui n’est pas suffisante dans le contexte présent. Elle ne suit pas le
«code de communication » implicite qui y prévaut. I’étudiant Fernando propose alors la
«preuve » qu’il comprend subalternes.

La réplique 55 retient également notre attention :

Georges Mais ¢a existe comme les Frangais veulent faire encore le
travail sale, ils ont pas besoin

C’est une demande d’information, de la part d’un étudiant, sur l'attitude des Francais
face aux travaux pénibles. D’une certaine maniere, I’étudiant Georges cherche a changer le
code de communication qui est en cours depuis le début de la séance ; il veut obtenir de
I'enseignante un avis sur un aspect socio-économique de la vie frangaise. Il est intéressant
de constater que I'enseignante ne répond pas sur ce point, voulant probablement rester
dans le code de communication initial qui consiste a expliquer un énoncé sur le plan
sémantico-syntaxique.

55 Georges Mais ¢a existe comme les Francais venlent faire encore le
travail sale, ils ont pas besoin
56 P Le sale travail. Le sale travail ¢a s'appelle les tiches

subalternes. Vous comprenes, subalternes ¢

Ce que I'enseignante semble avoir entendu, c’est 'incorrection linguistique — / travail sale
— et non la demande d’information de I’étudiant.

On constate également que pour étre fidele au code de communication tacite — produire
des énoncés corrects —, la progression de la transaction est constamment freinée par des
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échanges ayant trait a la correction linguistique des énoncés. Les participants savent qu’ils
produisent des énoncés dans un but didactique. Il ne s’agit pas pour autant d’une
communication artificielle car la vraie communication porte sur Papprentissage de la langue
et les moyens utilisés ne changent rien a P'affaire. Un aspect important de la communication
dans la classe de langue est que les partenaires désirent se comprendre mutuellement.
Lorsque le professeur utilise des termes nouveaux, il demande fréquemment vous comprenez ?
(voir R. 21 et R. 56) ; en cas de réponse négative, il donne une explication sur le sens du
mot. Cette volonté de faire comprendre ce qu'on dit explique le rythme lent de la
progression thématique des classes ; enseignant s’assure constamment que les mots utilisés
sont compris des apprenants. Il donne des exemples, propose des réemplois, donne des
regles d’utilisation, corrige.

12 Georges Elle n'accepte pas de étrangers mais elle pense que c'est
une mal nécessarité qui ils travaillent le sale. ..

13 Gloria (en méme temps que Georges) Mal nécessaire

14 P C’est un... un mal...

15 Georges Pour les sales travails

16 P C’est un mal...

17 Georges Nécessarité

18 Plusieurs éleves  Nécessaire

19P C’est un mal nécessaire, mm, mm

20 Georges Et comme ¢a, oni, elle accepte... qu'ils restent ici parce
qu'il. ..ily a, il y en a besoin

21P (lentement) On a besoin d’eux, on a besoin

d’eux, vous comprenez ?...
(Plusieurs éleves essaient de répéter)

L’exigence didactique se situe ici sur un double plan ; on demande aux apprenants de
comprendre des énoncés et d’en produire d’autres en fonction du niveau de correction
linguistique que I'enseignante attend d’eux.

3.1.5. Manifestation de Pactivité métalinguistique — implicite ou explicite ?

Nous savons que 'apport métalinguistique peut se faire sans la présence explicite d’un
métalangage (H. Besse, 1977). Nous avons vu que méme lors d’une activité explicitement
métalinguistique, le discours métalinguistique ne se manifeste pas de fagon continue, il est
interrompu d’énoncés apparemment dépourvus de toute trace métalinguistique. Il se peut
également que l'enseignant ait une intention métalinguistique qui ne se manifeste pas
immédiatement dans la suite des échanges, et qu’il soit nécessaire d’analyser toute la
transaction afin de comprendre les stratégies pédagogiques au service de cette intention
premiere. Nous allons voir que dans la séquence étudiée, I'activité métalinguistique apparait
sous des formes tant explicites qu’implicites.

a) les traces explicites du métalangage

— On reléve certains termes métalinguistiques (termes dont le signifié contient I'idée de
langage) : elle dit, vous comprenez (2 tois), on dit, comment ¢a s'éerit, a la place du pronom enx, vous
ponvez écrire ca 2, excemple (2 fois), on veut expliquer le mot (2 fois), je t'excpliquerai, pose-lui la question,
tu as dit, guz a dit, ¢a s’appelle.

Il faut ajouter a ce relevé du lexique métalinguistique un certain nombre d’¢éléments
comme les termes utilisés pour traduire lattitude de la locutrice, a savoir : ele insiste, elle est
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Pplutot pour ou contre, elle est contre, elle accepte, elle pense que qui sont des commentaires a but
didactique sur les intentions communicatives de la locutrice et qui acquicrent de ce fait une
dimension métalinguistique. Ces énoncés ont pour but de clarifier la portée énonciative de
la phrase commentée.

— Le phénomene de Pautonymie (voir 1.3.2)) est également présent dans cette séquence.
Lorsque 'enseignante répete ’énoncé enregistré (R. 1) elle 'autonymise car elle le cite pour
qu’il soit expliqué. Les corrections reprenant un énoncé déja produit sont également une
illustration de 'autonomisation d’une suite de signes (R. 4, R. 19, R. 21, R. 22).

On remarque aussi 'occurrence d’un signe autonyme au sein d’une réplique. C’est le cas
pour les énoncés suivants :

22Pp (...) Comment ¢a s'écrit enx

26 P (...) et la tendance c'est de simplifier et d’utiliser en a la
place du pronom eux

37 Moun Pourgnoi manger

38 Georges Eub. .. parce que je crois on vent expliquer le
mot est-ce que vous avez besoin

41 Georges Ab je crois on veut excpliquer le mot besoin

56 P Vous comprenez subalternes

Le niveau explicite de I'activité métalinguistique se manifeste dans cette séquence par :
® des commentaires sur les formes linguistiques
® des commentaires sur la valeur énonciative d’un énoncé
® des répétitions d’énoncés d’apprenants en vue d’une correction
® des explications faisant appel a des regles
® des situations-exemples

® des demandes d’information émanant des apprenants.

Les diverses formes du discours métalinguistique s’entremélent ; ainsi au cours du
commentaire sur lattitude de la personne interviewée, certains termes sont corrigés par
Ienseignante puis répétés par lapprenant avant qu’il n’y ait retour a lactivité
d’interprétation. Cest parce qu’il y a erreur sur Uexpression avoir besoin de + pronom que
I'enseignante donne une régle et qu’elle propose ensuite des situations-exemples pour le
réemploi dans un autre contexte.

b) Dimension implicite de l'activité métalinguistique

La présence de termes métalinguistiques et d’autonymes ne suffit pas a rendre compte
de la totalité¢ de la dimension métalinguistique de la séquence. L’activité métalinguistique
doit étre mise en rapport avec la nature de la communication de classe. Dans notre extrait,
la production d’énoncés est motivée par la volonté d’expliquer un discours enregistré.
L’ensemble de la séquence doit étre compris comme une « mafeutique métalinguistique »
qui a pour but de faite comprendre/réutiliser 'énoncé initial.
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Il importe de prendre conscience du but que se fixe 'enseignante et des stratégies
qu’elle met en oeuvre pour latteindre ; si elle pose une série de questions sur un énoncé,
Cest qulelle désire parvenir a I’élucidation de son sens, si elle propose des situations-
exemples, c’est qu’elle veut faire comprendre l'utilisation contextuelle d’'un terme, si ses
corrections portent essentiellement sur la forme linguistique, c’est qu’elle met I'accent sur la
production d’énoncés formellement corrects. C’est dire que la dimension métalinguistique
s’infiltre dans chacun des échanges engaggés.

Par ailleurs, caractéristique de ce type d’activités, on trouve la coexistence de deux
énonciations ; I'une simulée™ et Pautre « vraie » D’une part, des énoncés sont produits
pour améliorer et vérifier une compétence de la pratique de la parole. Je vais déménager, j'ai
besoin de toi pour m’aider (R. 28-32) est un énoncé « faux » sur le plan de la réalisation effective,
il n’annonce pas un événement qui va se produire. Il se situe entre « langue » et « discours » ;
« langue » car il illustre l'utilisation de avoir besoin de, « discours » car il ne s’agit pas de la
regle elle-méme (voir 2.2.5.).

Drautre part, on trouve des énoncés qui réalisent véritablement un acte de parole. Ainsi
lorsque Tétudiante Moun demande pourguoi manger ? elle interroge réellement son
camarade ; elle veut obtenir une information de lui.

On remarque que, pour lever 'ambiguité de son exemple (e vais me marier, j'ai besoin de
manger) 'éleve Georges utilise une terminologie métalinguistique : on veut expliguer le mot/ est-
ce gue vous avez, besoin/. 11 n’explique pas la relation sémantique qu’il y a pour lui entre se
marier et manger mais il explique a I’étudiante Moun la « raison pédagogique » de sa
réplique (on vent expliquer), se placant dans I’énonciation pédagogique et non pas dans
Iénonciation imaginaire. Lle choc entre deux niveaux énonciatifs est probant lorsque les
étudiants prennent le parti d’interpréter exemple je vais me marier (situation imaginaire)
comme un énoncé « vrai » (voir les analyses a ce sujet dans les conclusions de la seconde
partie). L’activité métalinguistique se situe souvent au point de rencontre de ces deux
niveaux énonciatifs. Les apprenants, au fil des séances, apprennent a reconnaitre le code de
communication et le passage d’un niveau de communication a I'autre.

3.1.6 Formes spécifiques du métalangage
a) L’explication sémantique se traduit par :
— une activité de dénomination :

56 P Le sale travail. Le sale travail ¢a s'appelle les tiches
subalternes.

qui correspond a la démarche suivante (voir 2.1.1.). Y impropre ¢a s’appelle X inconnu.
— une activité définitoire (voir 2.1.3) :

59 P Ce qui est... bon, désagréable, déshonorant, les taches
subalternes.

L’enseignante a recours a une définition paraphrastique. Les adjectifs proposés pour
expliquer subalternes ne se comprennent que si 'on considere le contexte spécifique de
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subalternes dans taches subalternes. C’est sans doute la raison pour laquelle enseignante, apres
avoir donné les adjectifs désagréable, déshonorant, ajoute les taches subalternes, prenant peut-ctre
conscience, au cours de son explication, que les adjectifs donnés sont synonymes de
subalternes lorsqu’ils sont cooccurrents de ziches.

— I’élucidation des intentions communicatives de ’énonciateut :
1P Pourquoi elle dit deux fois la méme chose ¢

La question est destinée a sensibiliser les apprenants a la portée des paroles de la
locutrice interviewée.

—la mise en situation d’un énoncé. Les deux exemples je vais déménager j'ai besoin de toi
pour... (R. 28) et je vais me marier alors jai besoin de... (R. 32) ont pour but de montrer

Putilisation en contexte de I’énoncé avoir besoin de.

b) L’enseignement de la grammaire

On observe le recours a une succession d’explications pour un méme point, ici o7 a
besoin d’enx, que les étudiants ne comprennent pas. Le tableau suivant indique cette

succession de procédés.

21P

(lentement) On a besoin d'eux, on
a besoin d'enxc vous comprenez, ?...

(Plusieurs éleves essaient de répéter)

22P

Oui. ..on a besoin d’eux, mm, mm,
normalement on dit (elle récite le
paradigme) j'ai besoin de toi, elle a
besoin de lut, on a besoin. .. denx
Comme ¢a s'écrit enx ?

a) Appel a la regle : pour une
personne on ne dit pas jen ai
besoin, tais j'ai  besoin denx
exprimée par normalement.

b) Conjugaison de avoir besoin de
+ pronom

23 Plusieurs éléves E, a, u, x ) levée de Ilambiguité
d’enxc/ d'enx ; on épele

24 P E, a ux?

25 Plusieuts éléves Non non e, ...u, x, eux

26P E, u, x, et la tendance c'est de | d) Appel a l'usage pour justifier
simplifier et d’utiliser en a la place | le en a la place de eux (et la
dn pronom eux. Bon done tu penses | tendance. ..)
grne (a lintention de Georges
dont elle entend mal la
réplique)

27 Georges Vous pouvez; écrire ¢a ?

28 P (allant au tableau) On a besoin | ¢) écriture de I’énoncé

29 Plusieurs éleves

deux;, les étrangers ¢ travaillenrs, les
travaillenrs éfrangers, on a besoin. ..
(€crivant) d'eus, exemple

eub...je vais déménager j'ai besoin
de toi pour. .. pour. ..

Pour faire le ménage

f) utilisation de Pexpression
dans autre contexte.
Glissement de Pexplication
grammaticale vers l'explication
sémantique.

66



30P Pour faire le ménage 2 oni

31 Fernando Non, non non, pour n’aider

32P Pour wr’aider 2 pour m’aider 2 oui.
Je vais me marier (vire des étudiants)
Bon  cest un  exemple (rire de
Lenseignante) alors jai besoin de

On constate ainsi la pluralité des procédés utilisés par l'enseignante ; la regle, la
conjugaison, I’écriture, 'usage. Il faut ajouter a cela que I'enseignement de la grammaire se
fait aussi par le biais de corrections. Il n’est pas toujours facile d’opérer une coupure entre
correction grammaticale ou lexicale comme I'atteste I’échange suivant :

52 Joan Elle n'est pas contre aussi
53 P Non plus
54 Joan Non plus

Deux remarques peuvent étre faites ; d’'une part il faut constater le lien étroit entre les
explications portant sur le lexique et celles portant sur les aspects syntaxiques.
L’enseignante passe de I'une a 'autre. D’autre part, la dimension métalinguistique est tour a
tour implicite et explicite. Lorsqu’il y a répétition d’un segment a expliquer (wal nécessaire
répété 7 fois, on en a besoin répété totalement ou partiellement 17 fois), la pédagogie du sens
ou de la syntaxe se fait sans présence explicite de métalangage. Mais on trouve aussi des
explications métalinguistiques comme le recours a une regle, a une forme conjuguée, a une
définition.

On voit ainsi qu’il y a un mouvement de va-et-vient entre des types de connaissance
implicite et explicite d’'un phénomene linguistique.

c) Les procédés appréciatifs

L’appréciation est faite essentiellement par la reprise par lenseignant des énoncés
d’apprenants. Elle ne porte pas toujours sur les mémes aspects.

L’enseignant peut apprécier la forme de I’énoncé, en donnant la correction :

3 Fernando Oui elle insiste sur cette point
4P Sur ce point

ou en amorgant ’énoncé pour inciter les étudiants a se corriger eux-mémes, comme elle le
fait ici pour I’étudiant Georges:

12 Georges Elle n'accepte pas de étrangers mais elle pense que c'est
une mal nécessarité qui ils travaillent le sale. ..

13 Gloria (en méme temps que Georges) Mal nécessaire

14 P C’est un... un mal

15 Georges Pour les sales travails

16 P C’est un mal...

17 Georges Nécessarité

18 Plusieurs éleves  Nécessaire
19 P Cest un mal nécessaire, mn, min.
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Le clivage entre l'approbation et la désapprobation est moins net lorsqu’il s’agit du
contenu et non plus de la forme. Il n’y a parfois aucun indice linguistique pour différencier
une appréciation positive d’une appréciation négative.

28 P (...) je vais déménager, j'ai
besoin de toi pour... pour...
29 Plusieurs éleves  Pour faire le ménage

30 P Pour faire le ménage 2 oni Appréciation négative
31 Fernando Non, non non, pour m’aider
32P Pour m’aider ¢ pour Appréciation positive.

m’aider 2 oui

Dans la réplique 32, 'enseignante semble approuver. C’est pourtant par le méme moyen
que lors d’une réponse ayant valeur d’appréciation négative (R. 30) ou le ton dubitatif
permet aux étudiants de comprendre que lenseignante attend d’autres productions.
L’analyse des discours appréciatifs est nécessairement limitée par 'absence d’informations
quant aux éléments extra-linguistiques qui accompagnent I’énoncé (mimique, intonation) et
qui modifient I'interprétation a lui donner.

Il nous parait important de prendre en considération le contexte institutionnel de la
séquence ¢étudiée, de déterminer la nature de lactivité pédagogique qui s’exerce, de
reconnaitre le/les themes transactionnels afin de voir quels sont les objectifs poursuivis.
On sera alors a méme de comprendre les stratégies d’enseignement déployées — pour
expliquer, se faire comprendre, apprécier, etc. — et la forme de Iactivité métalinguistique.
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3.2 METALANGAGE?* ET PEDAGOGIE
D'UNE LANGUE ETRANGERE

Les enseignants s’interrogent fréquemment sur la terminologie métalinguistique a
adopter. Faut-il enseigner les catégories de la langue-cible ou se servir de celle de la langue
maternelle ? Doit-on recourir a la langue maternelle ou donner toute explication dans la
langue enseignée ? Quels modeles de description faut-il adopter ? A ces interrogations, il est
impossible de faire une réponse unique car les situations d’enseignement sont
impérativement a prendre en compte”’.

3.2.1. Le métalangage dans une classe de méme langue maternelle

Lorsque les éleves d’une classe ont en commun une méme langue maternelle,
I'enseignement de la langue étrangere en est modifié par le fait que explicitation des regles
de la langue peut étre faite en langue maternelle. Des professeurs de frangais étrangers,
interrogés sur la place qu’ils accordaient au métalangage, ont déclaré qu’ils essayaient de
dispenser cet enseignement en francgais mais que dans le cas ou une regle n’était pas
comprise, ils la donnaient en langue maternelle. Les écoliers frangais apprenant une langue
étrangere peuvent faire la méme réflexion ; leur professeur parle généralement la langue
étrangere sauf lorsqu’il s’agit des consignes et des regles morpho-syntaxiques. Les manuels
et cahiers d’exercices confirment cette tendance, ce qui montre que les regles de
fonctionnement de la langue décrite n’ont certainement pas le méme « statut pédagogique »
que les discours en langue usitée (D. Coste, 1981). On peut faire la description de la langue
enseignée en langue maternelle ; cela n’empéchera pas 'acquisition d’une compétence de
communication dans la langue-cible. Le clivage établi par D. Coste (ibid) entre les
différents « discours pratiqués » dans la classe trouve ici son application ; il est bien vrai que
pour apprendte a patler une langue, il faut entendre/lire des discours en « langue usitée » et
qu’il faut conjointement une pratique de la parole («langue apprise »). Avoir recours a la
langue maternelle pour la « langue décrite » ne parait pas un obstacle a I'acquisition de la
langue étrangere. Toutefois, il ne faut pas écarter ’hypothése selon laquelle la connaissance
métalinguistique est partie intégrante (et indispensable ?) du processus d’apprentissage (1)*.
Un sujet apprenant une langue méme en milieu naturel, se fait des idées sur la langue, se
batit des catégorisations en fonction de sa langue maternelle et de ce qu’il commence a
connaitre dans la langue-cible.

L’enseignant d’une classe de méme langue maternelle a en face de lui un public ayant les
mémes connaissances métalinguistiques. A lui de s’appuyer sur elles pour construire sa
pédagogie de la langue étrangere.

3.2.2. Métalangage et apprentissage d’une langue étrangére

On peut se demander si les connaissances métalinguistiques d’un public d’apprenants
sont toujours prises en considération. Sans doute, consciemment ou intuitivement, le
professeur cherche-t-il a organiser son enseignement selon des catégorisations qui soient
connues des éleves. Introduire de nouvelles catégories métalinguistiques en méme temps
que les « entrées » linguistiques peut étre source de difficultés pour I'apprenant, qui doit
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alors a la fois comprendre les discours en langue étrangere et assimiler un métalangage qui
ne lui est pas familier et qui par conséquent, risque de ne pas lui étre utile.

Le probléme de Iintroduction d’un métalangage grammatical s’est posé lors des débuts
de la méthodologie audiovisuelle, ou toute grammaire explicite était proscrite au profit d’un
apprentissage implicite, transmis par les dialogues enregistrés et les exercices structuraux. 1l
y a eu selon 'expression de J.-R. Ladmiral (1915 p. 11) « silence métalinguistique ». Cette
voie est aujourd’hui abandonnée par les méthodologues ; de toute maniére I'apprenant
construit un systeme qui lui permet de faire des généralisations et des hypotheses sur la
langue a apprendre. Les études sur l'interlangue ou systeme intermédiaire des apprenants
ont montré de quelle mani¢re ceux-ci construisaient un systeme a partir de leur
connaissance partielle de la langue-cible, de celle qu’ils ont de leur langue maternelle et des
hypotheses qu’ils font a partir de ces connaissances (S.-P. Corder, 1980, U. Frauenfelder et
aliz, 1980). Le courant didactique actuel préfere intégrer dans apprentissage la découverte
ou lexplicitation de catégories métalinguistiques. I’accumulation de structures sature la
mémoire et ne permet pas une rétention mémorielle synthétique et donc économique (J.-R.
Ladmiral 1975).

Selon les publics (migrants non scolarisés, publics scolaires, publics dans le pays de la
langue enseignée etc.) et les objectifs poursuivis (pratique de la langue, connaissance de son
fonctionnement) on optera pour une approche dans laquelle on considere que le
métalangage est une aide pour les acquisitions présentes ou futures ou, au contraire, on
évitera d’avoir recours a une terminologie qui pourrait étre source de confusion.
L’enseignant a la possibilité de faire appel a des pratiques didactiques (discours simulés,
paraphrases) ne réclamant pas une terminologie spécialisée (voir 1.3.1.).

Il nous semble qu’on ne peut faire un choix catégorique entre les deux tendances ; les
publics ont des besoins divers et c’est en analysant ces besoins qu’on pourra opter pour
I'une ou lautre de ces approches. Ce qui parait certain, c’est qu’il faut tenir compte du
«bagage métalinguistique » dun public d’apprenants. I’enseignant doit s’informer de la
nature de lapprentissage — en langue maternelle ou en langue seconde — qui a été
préalablement le leur. H. Besse recommande de partir « d’une analyse minimale des
potentialités métalinguistiques d’apprentissage des étudiants : ont-ils appris un métalangage ?
quel type de métalangage ? exprimé dans quelle métalangue ? »” (1980a, p. 126) afin de
savoir approximativement quelles sont les catégorisations qu’ils sont en mesure d’opérer.

3.2.3. Apprentissage de Ia terminologie métalinguistique

Selon les publics, lutilisation d’un métalangage va varier. Avec un groupe
linguistiquement homogene possédant un méme passé métalinguistique (les publics
scolaires par exemple), le professeur sait quelles sont les catégories métalinguistiques
connues et peut s’appuyer sur elles pour construire ses explications. Par contre, il lui faudra
montrer beaucoup de prudence dans remploi d’une terminologie métalinguistique lorsque
les apprenants n’ont pas la méme langue maternelle et ne sont donc pas familiarisés avec un
type uniforme de description métalinguistique. On sait, que selon les langues d’origine,
Papprentissage de la langue maternelle est plus ou moins « grammaticalisé ». Il semble que
ces habitudes d’apprentissage ne puissent étre bousculées sans dommage. Tel apprenant
habitué aux catégories de la grammaire traditionnelle éprouve le besoin de s’y référer pour
Papprentissage d’une langue seconde.
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Si un apprenant ne connait pas une catégorie métalinguistique, 'enseignant aura a
déterminer si c’est un probléeme de traduction de la nomenclature métalinguistique (par
exemple 'apprenant connait les catégories masculin/féminin mais non le signe qui les
désigne dans la langue étrangere) ou si c’est une méconnaissance de la catégorie elle-
méme.

Le cas suivant montre la difficult¢é d’un apprenant face a une terminologie
métalinguistique : un étudiant en FLE avait a différencier les pronoms les et leur dans des
phrases comme :

fais-les marcher
demande-lenr

Il avanca I'idée que dans I'une des phrases il s’agissait d’un pronom personnel. Mais que
voulait dire pour lui la catégorie pronom personnel ? Cela signifiait : « un pronom qui remplace
une personne ». 11 avait rapproché pronom personnel de personne, faisait une interprétation «
sémantique » de la catégorie grammaticale promom personnel. Son professeur aura donc eu a
lui expliquer ce que veut dire grammaticalement pronom personnel pour le locuteur frangais.

L’enseignant peut avoir a « monter » petit a petit des notions métalinguistiques
minimales. Les gestes, la mimique, les schémas vont permettre a 'enseignant de décrire des
notions, telles que la temporalité, 'appartenance, la localisation, etc. Au fur et a mesure que
les termes métalinguistiques sont compris des apprenants, les gestes ne s’averent plus
indispensables et se raréfient. Sera alors mis en place ce « langage para-grammatical » (voir
2.2.2.) dans lequel alternent des bribes de terminologie grammaticale, des conventions, des
termes adaptés aux besoins de la description et du public.

3.2.4. La fonction métalinguistique dans Ia classe

Examinant les différents manuels de francais langue étrangere, H. Besse (1980b)
constate la pauvreté du lexique métalinguistique. Le discours métalinguistique apparait
uniquement sous forme de consignes d’exercices ou de titres de phases de la legon. De son
coté, R. Galisson (1979) déplore I'absence dans les méthodes audio-orales ou audiovisuelles
de la fonction métalinguistique : « les personnages qu’elles mettent en scene comprennent
tout instantanément. IlIs évoluent comme le reflet béat d’eux-mémes, dans un univers
linguistiquement lisse, sans pesanteurs pragmatiques, ou les bruits sont gommés et la
redondance inutile » (7bid. p. 23).

Or s’il est une situation ou les apprenants vont étre réellement impliqués, c’est celle ou,
locuteurs non natifs, ils éprouveront des difficultés a comprendre les énoncés des locuteurs
natifs. Dans une perspective fonctionnelle-communicative (pour 'approche communicative,
voir S. Moirand, 1982b), la fonction métalinguistique ainsi définie par R. Jakobson (1963, p.
54) « lorsque Iémetteur du message cherche a rendre ce dernier plus accessible au
décodeur» parait étre une priorité qu'aucun programme d’apprentissage ne saurait négliger.
La réalisation d’actes de parole comme je #'ai pas bien compris, ponvez-vous répéter 2, vous parlez
trop vite, ne figure pourtant pas en priorité dans la plupart des manuels de francais langue
étrangere.

Il semble, toutefois, que les matériaux pédagogiques les plus récents”, intégrent le
discours métalinguistique dans leur programme d’apprentissage. Les méthodologues et
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pédagogues prennent aujourd’hui conscience de 'importance du niveau métalinguistique
dans I'enseignement des langues.

Quant a l'introduction du métalangage dans le cours lui-méme, nos observations nous
ont souvent montré que rares encore sont les enseignants qui songent a faire un réel travail
sur les actes de formulation métalinguistique des apprenants. Ainsi, la demande
d’explication, qui est constante dans un cours de langue, comporte presque toujours des
erreurs, méme dans les niveaux avancés. On entend les apprenants demander : gz est-ce gue
endroit 2 ¢’est nom de ville ou bien pays ? ou pourquoi votre les 7 sans que I'enseignant propose une
correction de la formulation de la demande métalinguistique. Ce qui se produit, c’est que
I'enseignant va directement a 'objet de la demande de I'apprenant et répond a sa question.
Ainsi lorsqu’une étudiante demande comment différent (p. 61, R. 4) le professeur ne corrige
pas la formulation de la demande d’explication mais répond a la question posée.

Peut-étre faudrait-il que Penseignant ait une conscience plus grande de la nature de la
communication didactique : P'analyse des regles de communication de la classe a montré
qu'une part importante de son fonctionnement est constituée par la demande, des
apprenants a comprendre le code enseigné. Il serait donc souhaitable d’améliorer cette
compétence a communiquer a propos de la langue. Pour ce faire, 'enseignement devra
aussi porter sur la formulation des demandes d’explications et sur les fagons d’exprimer des
hypotheses.
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Conclusion

Achever la lecture de cet ouvrage se fera peut-étre pour quelques-uns dans la désillusion
car ils ne se seront pas reconnus dans les pratiques didactiques dont il est question.
L’enseignant n’a guere d’autre choix que de prendre comme pole de, référence les
situations d’enseignement qu’il connait et donc la sienne, or notre analyse s’est portée sur
un fonctionnement spécifique, celui de cours de frangais pour adultes en milieu francais. Il
y a lieu de réfléchir aussi a la variation des enjeux communicatifs dans d’autres situations
d’enseignement/apprentissage, comme I’enseignement du francais ou d’une autre langue a
un public linguistiquement homogene (par exemple en milieu scolaire). D’autres analyses
du discours de la classe pourraient prendre en compte les niveaux linguistiques des publics,
les langues maternelles (voisines ou éloignées), le contexte institutionnel (enseignement
obligatoire, optionnel, sanctionné ou non par un examen), 'environnement socioculturel
(image de la langue enseignée, formation des enseignants, sociologie des publics).

Nous invitons le lecteur a ne pas se décourager mais a réinterpréter I’analyse selon les
données de son expérience d’enseignant et le contexte dans lequel il se trouve. La diversité
des situations d’enseignement des langues n’invalide pas le fait que « 'objet d’échange » est
la langue-cible. La classe reste un lieu ou l'on parle de la langue et ou I'on patle la langue
pour lapprendre. Les participants sont la pour comprendre, faire comprendre, se
comprendre, ce qui est toujours générateur d’opérations paraphrastiques, définitoires, de
sollicitations, d’évaluations et de remaniements a partir des productions langagicres.

Nous espérons avoir suffisamment montré que la communication dans une classe de
langue s’établit selon certaines régles dépendant du projet didactique. Les énoncés produits
sont a interpréter en fonction de la spécificité de cette situation de parole ou l'on
communique réellement dans le but d’apprendre une langue en passant par plusieurs
formes communicatives :

® Une communication simulée ou I'on joue a étre les énonciateurs fictifs du discours
en langue étrangére (sur lenseignant/comédien/metteur en scéne, voir L. Porcher
1984).

¢ Une communication a propos de la langue (régles, corrections, demandes
d’explications) c’est-a-dire le discours ouvertement métalinguistique.

® Une communication intergroupe qui se développe des le moment ou il y a
négociation sur une tache a accomplir (mise au point d'activités, préparation de jeux de
role, discussion d'un rapport, etc.).

Ces formes communicatives sont imbriquées : communiquer en langue étrangere n’est
pas dissociable de la communication a propos de la langue puisque I'enjeu reste le méme —
apprendre langue. Ce qui parait spécifique est 'importance de la fonction métalinguistique
car lanalyse des discours tenus dans la classe montre qu’ils ont la particularité de
transformer la forme en contenu ; a partir du moment ou 'objet d’échange se porte sur
une forme, cette dernicre devient contenu des échanges des participants. Inversement les
discours de la classe transforment les contenus en forme puisque tout objet (articles de
presse, conversations enregistrées, etc.) est susceptible d’acquérir une dimension
métalinguistique par le fait que c’est autant le contenu que la forme qui intéressent les
participants.
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Le discours de la classe est caractérisé par cette intrication des niveaux communicatifs
ou la forme est contenue et le contenu forme. Clest dire qu’activité métalinguistique et
activité de communication sont indissociables.
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Notes

LA cet égard, précisons que le fait de transcrire des séquences de classes ne les érigent pas en « modeles
pédagogiques ». Les transcriptions nous permettent d'observer et de décrite le fonctionnement des discours
de la classe.

2 M. Bakhtine/V. Voloshinov, « Le discours dans la vie et le discours dans la poésie » in T. Todorov (1981).

3 Les exemples donnés dans cet ouvrage sont tires de cours de FLE donnés a des étudiants a I'Université de
Paris I11, 2 PEFPE (Etudes Francaises pour ’étranger).

4Voir a ce sujet I'étude critique de L. Porcher (1981) sur les discours que rencontrent les apprenants, en
particulier par le biais de manuels.

5 Classification qui correspond a celle que fait D. Coste (1981) : langue usitée, langue décrite, langue enseignée,
langue apprise.

¢D. Coste dans un séminaire sur les interactions au Stage de Didactique 1981 de I’'Université de Paris 111,
EFPE, a exposé des idées sur la communication dans la classe qui m’ont beaucoup aidée a concevoir mon
étude.

711 se trouve que dans les classes de langue que nous avons observées, le professeur est toujours une femme.
L'enseignement du FLE appartient-il aux femmes ?

8 Nous appelons « référents extérieurs » les documents divers et sujets de conversation introduits dans la
classe.

?R. = Réplique.

10 C’est surtout pour Papprentissage des langues qu’on utilise des expressions comme approptiation,
acquisition, assimilation, indiquant qu’on « possede » une langue.

11 Voir I’étude sur les autonymes de J. Rey-Debove (1978) que H. Besse (1980b) reprend en la plagant dans le
contexte de la classe de langue.

12 Tout signe est susceptible d’étre autonymisé et d’acquérir ainsi une valeur métalinguistique.

13 Les marques typographiques de "autonymie sont les guillemets, I'italique ou la mise entre bartes obliques.

14 Les deux premieres étant, rappelons-le, les activités de décodage du sens ou les exercices et les discours en
simulation.

15 Les activités pourraient tout aussi bien se dérouler dans une classe d’enseignement de la langue maternelle.
16 La transaction est une série d’échanges convergeant dans le méme but, autour d’un « theme ».

17 Cest la un processus onomasiologique, qui part de la notion vers le signe, s’opposant a la démarche
sémasiologique qui part du signe pour chercher ce qu’il désigne.

18 C’est ce qu'on appelle la définition ostensive, se fondant sur une information extralinguistique

19 Les exemples de ce chapitre sont regroupés en annexe p. 86. Il s’agit toujours d’énoncés explicatifs donnés
par le professeur a des étudiants de FLE.

20 Cette instabilité des pronoms est sans doute la marque d’un discours didactique ou I’énonciateur n’est pas
seulement la personne physique mais aussi I'instance d’un discours construit ailleurs (voir A. Ali Bouacha
1984).

21l faut noter que toute une transaction peut étre constituée par la recherche d’un terme. L’activité
explicative ne se surajoute alors pas a un discours antérieur portant sur un autre theme (voir pp. 24 et 25).

22 Le terme de « grammaire » est utilisé ici dans le sens de description de la morphologie et de la syntaxe de la
langue enseignée. C’est souvent ainsi que les enseignants de langue 'entendent.

2 M.-T. Moget, De vive voix, Patis, Didier 1912

24 I’exercice se trouve dans la méthode Cest le printemps, Paris, CLE International, 1976, Unité Didactique 2

25 On trouvera dans les paragraphes indiqués des transcriptions de classes illustrant le procédé décrit.

26 Exemple de M. Gross cité par C. Marchello-Nizio et G. Petiot (1977 p. 106)

27 I’enseignante stagiaire, de nationalité étrangere, fait une erreur sur le genre de « casse ».

28 « On peut définir globalement 'entrée (« input») comme tout ce a quoi est exposé l'apprenant » écrivent U.
Frauenfelder et R. Porquier (ibid., p, 42)

2 Les énoncés commentés correspondent au mode autonyme du discours.

3 Elles sont tirées de classes de FLE. Les mots en majuscules sont les mots que renseignant explique.

31 Voir le tableau récapitulatif en annexe. (p. 91)

32 1.a transcription de quelques minutes d’enregistrement est un travail long et minutieux ; il importe d’opérer
un choix judicieux avant de transcrire I'enregistrement.

3 Voir C. Bachmann et /i (1981, p. 170) pour les problemes de transcription de conversations. Les auteurs
rapportent que W. Labov et D. Fanshelont mis neuf ans a mettre au point la transcription d’une interview

thérapeutique. (p. 94)
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3 Fiusa, et alit, En effeuillant la marguerite, Muniche, Langenscheidt-Hachette, 1978, Paris, Hachette, 1979.

¥ Voit a ce propos L. Porcher (1984) philosophant sur les paradoxes de I'enseignant —comédien.

% Dans ce chapitre nous réfléchissons sur la place a faire a des discours explicitement métalinguistiques
(terminologie grammaticale par exemple).

37 Sur lopportunité du métalangage en classe de langue, sur les choix de modeles métalinguistiques, nous
renvoyons a 'ouvrage de H. Hesse et R. Porquier (1984).

3% Un adolescent de 14 ans, interrogé sur ce qu’il avait retenu de deux années d’apprentissage de ’hébreu
récite sans hésiter en hébreu : « Quel est la racine du mot s’il vous plait ? » Il avait donc retenu le discours
métalinguistique que son professeur tenait a longueur d’année. Ce qui d’ailleurs n’est pas négatif et prouve
peut-étre que la « véritable » communication en classe de langue est celle qui a trait au fonctionnement de la
langue.

% H. Besse définit la métalangue comme « la langue dans laquelle est formulée le métalangage en tant que
modele abstrait » (H. Besse, R. Porquier, 1984, p. 110).

40 Par exemple dans R. Richterich, B. Suter, Cartes sur table, Paris, Hachette, 1981.
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