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Deasg digeours au digcours didactigue

Si Ferdinand de Saussure distingue la langue de la pa-
role, Guillaume reformule cette dualit¢ en couple langue-
discours. La transition de la langue au discours est I'acte de
parole prenant son origine dans la langue. Nous n’allons pas
analyser ici la notion linguistique, mais prendre ce terme au
sens genéral de « discours » au pluriel, pour traduire la multi-
plicité des courants et des fondements scientifiques qui con-
courent a faire ce qu'est la didactique des langues étrangeres,
discipline scientifique qui fait appel a des sciences de réfé-
rence : linguistique, psychologie, sociologie, neurosciences,
sciences cognitives, etc..

La didactique des langues étrangeres se définit par un va-et-vient
entre les réalités du terrain pédagogique (la classe de langue) et

les apports de la réflexion théorique dans les domaines scienti-
fiques concernés. (Cossu : 1995 239)

Nous allons tout d’abord analyser les discours didac-
tiques multiples sur le plan scientifique, puis étudier les disso-
nances institutionnelles auxquelles nous sommes inélucta-
blement confrontés, avant de mesurer les écueils liés au dis-
cours didactique.

Les discours didactiques : un écheveau scientifique

Les théories d'apprentissage sont multiples ; il en résulte
un véritable écheveau scientifique. Les théories symboliques
(Randall : 2007) représentent le savoir comme une collection
de symboles accompagnés de régles qui spécifient les rela-
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tions entre ces symboles. L'approche symbolique impliquerait
que le traitement lexical reflete I'organisation abstraite des
langues étrangéres. Reprenant les travaux de Hulstijn (2002)
et O’Halloran (2003), Randall (2007 106) explique que ceci
signifierait que le processus mental de I'apprentissage dérive-
rait d'un comportement dicté par des regles et non de
I'utilisation de la langue.

Les théories fonctionnelles non symboliques relévent au
contraire, selon Randall, de modeles basés sur des systémes
de traitement de données non spécifiques au langage :
I'apprentissage résulte alors d'interactions entre des proces-
sus biologiques et sociaux.

Les théories structuralistes réinvesties

La psychologie béhavioriste va d’autant plus influencer
I'apprentissage pendant des années en France, que ses con-
sequences en linguistique structuraliste sont aisément opéra-
tionnelles. Selon Skinner (1957), deux principes fondamen-
taux sont a prévoir : le sujet doit produire une réponse a un
moment donné, et celle-ci doit étre renforcée immédiatement
pour I'établissement de comportements en partie ou totale-
ment nouveaux. Deux « contingences de renforcement » sont
a la base de tout comportement: elles correspondent a
linteraction entre trois classes d’événements successifs, une
stimulation (production d’'une réponse), un comportement de
Iorganisme (réponse), et un événement extérieur a
I'organisme, qui suit le comportement. Les méthodologies
s'inspirent souvent, sur le plan institutionnel, de ces théories
au niveau morphosyntaxique et phonologique. D. Gaonac’h
s'étonne que
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les techniques béhavioristes fassent une si belle part aux aspects
formels du langage, alors méme que la théorie en considére en
principe comme essentiels les aspects fonctionnels, l'insertion du
comportement dans son environnement physique et social. (1987
25)

Les théories cognitives : un discours dominant, mais ambivalent

L'interactionnisme est une perspective épistémologique
qui envisage toute connaissance comme le produit d'une rela-
tion d'interdépendance du sujet connaissant et de I'objet a
connaitre. L'action du sujet sur son environnement y est esti-
mée fondamentale (Troadec: 2003 29). Ainsi, la syntaxe
émane-t-elle des propriétés du discours humain :

Syntactic change is driven primarily by psycholinguistic and prag-
matic principles relating to speech perception and production in

face-to-face interaction. (Givon : 1979 in Larsen-Freeman & Long :
1991 267)

L’atout de cette approche est de mettre en avant la
communication et de considérer la langue comme un outil au
service de la communication. Les théories interactionnistes
sont elles-mémes fondées sur ces deux orientations que sont
d’'une part I'environnementalisme, et de l'autre l'innéisme, ou
nativisme.

L’apport environnementaliste est pertinent si I'on se
penche sur deux modéles propres a I'apprentissage. Brown
(1980) définit le modéle d’'acculturation comme processus
d’adaptation a la nouvelle culture. On entre dans le domaine
de la psychologie sociale qui mesure ici la distance préjudi-
ciable entre I'apprenant et sa culture 1 et la culture 2. Le pro-
cessus d’acculturation comporte plusieurs phases comme
I'euphorie, le choc culturel, le stress culturel et 'adaptation a
la nouvelle culture.
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Andersen (1983) propose son modele de nativisation, qui
releve de la création de systemes linguistiques indépendants
de ceux de la L2, et qui correspondent aux caractéristiques de
la L1. Selon Andersen, la nativisation semble correspondre
aux notions « d’assimilation », tandis que la dénativisation
tient, quant a elle, de « 'accommodation », au sens piagétien
du terme. Il s'agit d'une reconstruction du systeme linguistique
pour étre en conformité avec la L2. Il ne s’agit pas de proces-
sus distincts, mais d’'un méme processus d’acquisition qui
prend en compte la cognition et les stratégies communica-
tives. Il précise par ailleurs la dimension linguistique et cogni-
tive du processus, qui implique la perception, le traitement, la
mémorisation et la construction du sens. Ce processus im-
plique la notion d'interlangue (Selinker : 1992 4), qui concerne
I'analyse contrastive, le bilinguisme, I'analyse des erreurs, la
linguistique théorique et la psychologie expérimentale. Ces
modéles présentent l'intérét d'intégrer des données essen-
tielles de la didactique.

L'orientation nativiste est aussi incontournable, bien
qu'antinomique des données environnementalistes. Les tra-
vaux mentalistes de Chomsky dans le domaine de
I'acquisition des langues et de la linguistique se rattachent a
ce courant. Pour Chomsky, I'acquisition reléve de propriétés
biologiques innées et d’'une connaissance innée, qui concer-
nerait a la fois les universaux de forme et les universaux de
substance. La description d’une langue consiste ainsi a formu-
ler un ensemble fini de régles formelles constituant une
grammaire générative permettant d’engendrer toutes les
phrases grammaticales de cette langue.

S. D. Krashen, disciple de Chomsky, a élaboré la théorie
du Moniteur qui comporte cing hypotheses. La premiére re-
leve de [lopposition entre acquisition et apprentissage.
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L’acquisition surviendrait de fagon subconsciente et automa-
tique, lors d’'une communication naturelle orientée par le sens.
L’apprentissage survient comme conséquence d'une étude
métalinguistique consciente des propriétés formelles de la
langue. La deuxiéme hypothése concerne l'ordre naturel
d’acquisition des caractéristiques grammaticales formelles.
L'ordre serait prévisible. La troisiéme hypothése est a pro-
prement parler celle du Moniteur. Celui-ci interviendrait sur les
connaissances relevant de I'apprentissage, afin de modifier
celles qui relévent de l'acquisition. La quatriéme hypothése
concerne la réception (input). L'acquisition se produit lorsque
le récepteur a compris l'input. La cinquiéme hypothése con-
cerne le filtre affectif. Elle met en avant la dimension affective
la plupart du temps ignorée de la psychologie cognitive. Le
filtre baisse si le degré d’anxiété est faible, et si la motivation
et la confiance en soi sont élevées.

La didactique ne peut ignorer cette orientation constructi-
viste qui reléve aussi du cognitivisme. En opposition a
linnéisme, le constructivisme propose la construction pro-
gressive des structures internes du sujet. La pensée humaine
N’y apparait pas déterminée a priori, ni totalement libre de
créer les connaissances qu'elle veut, mais contrainte par son
origine naturelle et biologique ; les formes qu’elle prend le
sont par la logique (Troadec & Martinot : 2003 48-49).

Jean Piaget développe, dans le cadre de sa psychologie
du développement, la théorie opératoire qui consiste a décrire
le développement d’un sujet qui « opére » sur le monde envi-
ronnant. Les fondements sont épistémologiques (le sujet est
épistémique et universel), biologiques (avec deux fonctions
biologiques que sont I'assimilation (déterminée par le sujet) et
'accommodation (déterminée par l'objet), ainsi que logico-
mathématiques (Troadec : 2003 53-56).
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Le constructivisme piagétien concerne [laction de
I'organisme sur le milieu et les résistances de celui-ci, avec
une succession d’équilibres et de perturbations représentant
des paliers et des stades. Jean Piaget (1987 14) les définit lui-
méme ainsi :

- le stade des réflexes, des premiéres tendances instinc-
tives et les premiéres émotions ;

- le stade des premiéres habitudes motrices et des pre-
miéres habitudes organiques ainsi que les premiers senti-
ments différenciés ;

- le stade de ['intelligence sensori-motrice (jusqu’'a deux
ans environ), avec la notion d'intentionnalité ;

- le stade de l'intelligence intuitive, des sentiments spon-
tanés, du rapport de soumission a I'adulte (de deux a sept
ans), période préopératoire avec des progrés langagiers et
I'émergence de la représentation dans 'espace ;

- le stade des opérations intellectuelles concrétes (de
sept a douze ans), avec un début de logique, des sentiments
moraux et sociaux de coopération ;

- le stade des opérations intellectuelles abstraites, ou
adolescence, avec la formation de la personnalité et I'insertion
affective et intellectuelle dans la société des adultes.

L. S. Vygotsky (1962) insiste sur la composante sociale
du développement cognitif. Sa conception socioconstructiviste
veut que la véritable direction de la pensée n‘aille pas de
lindividu au social, mais du social a I'individu. La pensée et la
conscience sont déterminées par les activités réalisées avec
des congéneéres dans un environnement social précis. Il con-
sidere que chaque fonction supérieure apparait deux fois au
cours du développement de I'enfant : tout d’abord dans une
activité collective soutenue par 'adulte et le groupe social, et
dans un deuxieme temps, lors d’une activité individuelle ; elle
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devient alors une propriété intériorisée de I'enfant. Le réle de
I'enseignant est alors décisif, puisque « ce qu’un enfant peut
faire aujourd’hui en collaborant avec autrui, il peut le faire tout
seul demain » (Vygotsky : 1962 104).

L’apport du neuro-constructivisme est aussi primordial
car il explicite le processus conduisant a l'accés conscient,
notamment dans le modeéle élaboré par Karmilloff-Smith
(1979). Ces fondements sont prometteurs, car ils signalent
une complémentarité entre nativisme et constructivisme. Le
développement métalinguistique de J. E. Gombert (1990 242-
49) s’en inspire. Il se fait graduellement par une structuration
des connaissances linguistiques, responsable de la transfor-
mation de représentations initialement implicites, intuitives,
non conscientes et facilitatrices (épilinguistiques) en représen-
tations explicites, conscientes (métalinguistiques). Quatre
étapes sont définies : I'acquisition des premiéres habiletés
linguistiques et la maitrise épilinguistique, puis la maitrise
métalinguistique et I'automatisation des métaprocessus. Ce
processus global implique des étapes partant du non cons-
cient intuitif a la prise de conscience suivie d'une automatisa-
tion devenant inconsciente.

Nous le voyons, ces théories apportent des réponses a la
problématique de I'apprentissage, mais ce sont des réponses
parcellaires car souvent antinomiques ; chacune peine a ré-
pondre pleinement aux attentes précises des chercheurs en
didactique.

Les discours institutionnels discordants

La didactique institutionnelle concerne les orientations
prescrites par I'Institution. On assiste, depuis une trentaine
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d’années, a une évolution constante des modéles cognitifs
d’apprentissage et des discours qui les accompagnent.

Le paradigme béhavioriste précise que parler une
langue, c'est réagir mécaniquement en L2 aux stimuli de son
environnement. Notons ici l'influence de la linguistique structu-
raliste : nous sommes dans le domaine de la compétence
linguistique, de I'enseignement, et de la langue comme objet
d’étude. L’éleve apprend en réagissant aux sollicitations ver-
bales de I'enseignant ou des enregistrements. Les modéles
didactiques de référence sont les méthodologies audio-orale
et audiovisuelle.

Passons a présent de la langue au discours, de
I'enseignement a I'apprentissage centré sur I'apprenant, de la
compétence linguistique a la compétence de communication,
avec l'approche communicative, linteraction, les notions-
fonctions et 'apport de la linguistique pragmatique. L’étude de
la langue n’est plus une fin en soi, mais le discours appris est
au service de la communication, avec un message, un émet-
teur et un récepteur. Pourtant, ce passage de la langue au
discours dénote un habillage notionnel-fonctionnel pour des
contenus qui restent souvent structuraux et formalistes. Nous
assistons alors a une évolution de I'approche communicative
qui devient une approche cognitive.

Le paradigme devient constructiviste : parler une L2 c'est mettre
en ceuvre la grammaire interne que l'on a acquise de cette langue,
le postulat cognitif de I'apprentissage est de conduire un proces-

sus permanent de construction-déconstruction-reconstruction per-
sonnelle de son interlangue. (Puren : 2007)

On vy integre la conceptualisation qui caractérise la ré-
flexion sur la langue directement issue de la linguistique de
I'énonciation.
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Nous constatons actuellement l'apparition d’'une ultime
phase de l'approche communicative qui passe d'une ap-
proche cognitive a une approche plurilingue et a une perspec-
tive actionnelle. L’apprenant devient un acteur social, il est
dans la pédagogie du projet. Il en résulte des confusions con-
ceptuelles et une utilisation polysémique des termes qui ne
peuvent qu'étre perturbantes. Nous sommes passés de fonc-
tions langagiéres référencées comme fondamentales dans les
années 80, comme en témoignent les tables des matiéres des
manuels de I'époque, a des compétences linguistiques en
1995, dans le Nouveau Contrat pour I'Ecole, puis a des sa-
voir-faire spécifiques dans les référentiels de collége en 1996-
97, avant de n’étre qu'une simple composante de la compé-
tence pragmatique en 2005.

Les « compétences fondamentales » des années 80 que
sont I'écoute, la lecture, 'expression orale, I'expression écrite,
deviennent des « capacités » dans les évaluations nationales
d’entrée en seconde de 1993 a 2001, parfois méme des « ap-
titudes », pour devenir des « activités de communication lan-
gagiére » au nombre de cing, cette fois avec une interaction
orale, en 2005, en collége.

Les savoirs linguistiques se détachent des savoir-faire
dans les années 80, pour devenir des « savoirs déclaratifs »
en 1990, que l'on distingue des « savoirs procéduraux »
(qu'étaient les savoir-faire), pour enfin devenir des « savoirs
integrés » en 2000, qu'il faut maitriser pour mettre en ceuvre
une compétence. Il en résulte un nécessaire recadrage didac-
tique pour les chercheurs et les enseignants.
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Le discours en didactique: un recadrage nécessaire

L’enseignant, comme le chercheur, doit se méfier de
toute terminologie et de ['utilisation polysémique de termes
flous, et se référer a des définitions rigoureuses pour tenir un
discours cohérent et constructif. Ainsi, peut-on lire ici et 1a :

La compétence est la mobilisation d'un ensemble de savoirs et de

savoir-faire organisés en vue d’accomplir une activité complexe ou
une tache. (Bourguignon : 2005)

La capacité comporte de I'acquis alors que I'aptitude est une dis-
position naturelle a quelque chose. (Foulquier : 1971)

Un savoir intégré est un savoir qu'il faut maitriser pour mettre en
ceuvre une compétence. (Bourguignon : 2005)

[UIn savoir-faire spécifique reléve de situations précises comme
I'habileté a utiliser les fonctions langagiéres. (Bourguignon : 2005)

[UIn savoir-faire général est transférable a de multiples situations,
comme dans le cadre des activités langagiéres, par exemple
lécoute, et des stratégies cognitives correspondantes comme
l'inférence lexicale. (Bourguignon : 2005)

En résumé, retenons qu’'une compétence implique des
savoirs intégrés, des savoir-faire spécifiques qui se traduisent
en apprentissage par la compréhension, la réflexion et la mé-
morisation, et des savoir-faire généraux qui sont les dévelop-
pements de ces capacités. Tenir un discours cohérent néces-
site aussi de prendre en compte d’autres obstacles.

Le deuxieme écueil pour le chercheur concerne la confu-
sion permanente entre la didactique des chercheurs et la di-
dactique institutionnelle. La premiére reléve d’'un champ théo-
rique complexe et pléthorique, sans paradigme dominant. Le
chercheur doit ainsi trouver sa méthodologie et prendre appui
sur un cadre théorique conséquent. Les domaines de réfé-
rence varient en fonction de l'orientation de la recherche et de
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la méthodologie choisie. Ceci occasionne des obstacles épis-
témologiques qu'il faut surmonter, I'exemple de la polysémie
de certains termes en est un exemple. La didactique institu-
tionnelle concerne des techniques rationalisées plus que de la
réflexion scientifique. Les positions institutionnelles ne sont
jamais soumises a un questionnement scientifique et les
termes scientifiques employés font croire a une scientificité.
De plus, on assimile a tort la didactique institutionnelle a la
recherche en didactique. Cette didactique est un simple
écran, car elle met en avant des paradigmes en fonction d’une
mouvance, ce qui a comme conséquence d'occulter d’autres
paradigmes et de parasiter le travail du chercheur qui pren-
drait principalement appui sur le contexte institutionnel pour
progresser.

Pour augmenter la confusion, la didactique est un do-
maine a fort réinvestissement, Certaines théories considérées
comme dépassées sur le plan institutionnel, restent d’actualité
dans certains contextes, telles les théories structuralistes. |l
reste, et c'est la tout le paradoxe, que la didactique est a la
croisée de la théorisation et de la contextualisation. Il faut
donc établir des liens entre la terminologie scientifique et ce
qui se passe lors d’'une action sur le terrain. Il est vrai aussi
qu'il y a inexorablement des conflits d'intéréts chez le cher-
cheur tiraillé entre la recherche purement scientifique et sa
carriere institutionnelle, souvent « dogmatisée » en France.

Le chercheur doit ainsi se positionner par rapport aux di-
vers types et courants de recherche de la didactique. Les mé-
thodologies oscillent entre la recherche épistémologique ou
fondamentale, d’'une part, et la recherche expérimentale, la
recherche-action, la recherche-développement ou la re-
cherche de synthése qui allie épistémologie et empirisme,
d’autre part.
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La recherche en France regroupe plusieurs courants di-
dactiques : le premier est issu de la linguistique énonciative,
avec D. Bailly ; le deuxieme est historique, avec C. Puren; le
troisieme concerne I'analyse des pratiques, en lien avec les
recherches en acquisition des langues, avec J.P. Narcy-
Combes, sans oublier le courant plurilingue du Conseil de
I'Europe, auteur du CECRL et de I'approche actionnelle.

Il reste que la recherche en didactique doit intégrer tout
ce qui fait 'apprentissage, pas simplement ce qui reléve du
verbal et du linguistique, mais aussi ce qui touche au non ver-
bal et a I'extralinguistique. Prendre en compte l'individu dans
ce contexte et analyser ses fondements psychologiques ou
sociaux ne pourra que faire avancer la didactique. C'est le cas
de notions telles que la motivation, par exemple. La recherche
en didactique, comme le souligne J. P. Narcy-Combes, reléve
d'un kaléidoscope impliquant la mise en place de cristaux
différents dans une rotation cohérente et harmonieuse. C’est
aussi tout I'attrait de son discours.

Nous le voyons, les discours sur la didactique foisonnent
et le chercheur a d’autant plus de mal a adopter une termino-
logie rigoureuse, des sciences de référence, une probléma-
tique alliant discours théoriques et pratiques. Il convient de ne
pas confondre scientificité et institution, et de ne pas négliger
la dimension humaine dans tous ses aspects. C’est aussi une
gageure au pays de Descartes qui invite a rationaliser et a
éliminer [lirrationnel : cette derniére dimension répond « a
certaines raisons que la raison doit absolument prendre en
compte », nous dit Damasio (2008), reformulant la célebre
phrase de Pascal sur le coeur et la raison.

Yvon Rolland'

" Université de la Réunion, France.
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