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HETEROGENEITE DES APPRENANTS
ET TRAITEMENT DES CONTENUS
DISCIPLINAIRES

De 1989 a 1993, la DFLM (Didactique du francais langue maternelle)
comme association et instance intellectuelle a manifestement emprunté un
parcours 51gn1ﬁcat1f SiTon écarte pour I'instant Iélargissement théma-
tique — de I'écrit & 'ensemble des activités mises en ceuvre dans 'enseigne-
ment — apprentissage de la langue maternelle —, il reste le passage de la
« diversification » & I'« hétérogénéité » et le déplacement 2 priori explicite
de la matiére a I'« apprenant ».

Des hétérogénéités multiformes

On a proposé des constats (de 'hétérogénéité des interprétations en lec-
ture, des facons d’écrire, des constructions syntaxiques, des styles conversa-
tionnels, etc.), parfois des explications (logique des usages, variété des
représentations, des connaissances, etc.) et des remédiations (correction
guidée de I'écrit, nouvelle conception des manuels, etc.). Mais il s’agit aussi
d’affronter directement la question de savoir comment le frangais comme
discipline se trouve affecté par 'hétérogénéité des apprenants. Situer la spé-
cificité du traitement didactique disciplinaire implique de ne pas s'en tenir
a des choix institutionnels et pédagogiques : « filieres », « options », « sec-
tions », « classes d’accueil », « groupes de niveau », pédagogie différenciée,
pédagogie du projet, travail d’équipe, la panoplie interventionniste est
large qui prend en charge le défi lancé a toute classe par 'hétérogénéité des
apprenants. La « centration sur I'apprenant » doit — dans cette mesure
méme — accorder une importance déterminante a la réflexion sur les dispo-
sitifs intradisciplinaires : loin de relativiser les contenus et leurs significa-
tions — comme on a tendance parfois & le laisser croire — elle prescrit de
traiter prioritairement 'hétérogénéité de I'objet (la langue et les discours).
Poser face 4 face 'hétérogénéité des apprenants et une homogénéité suppo-
sée de I'objet conduit & une antinomie, c’est-a-dire une contradiction inso-
luble.

Toutes sortes de données dont I'existence d’une langue nationale avec sa
grammaire, d’un patrimoine littéraire-culturel circonscrit, de programmes
fondamentalement unitaires poussent évidemment a une conception
homogénéisante de I'objet. Or la réalité dans notre domaine c’est 'hétéro-
généité des pratiques langagiéres et des connaissances linguistiques des indi-
vidus scolarisés. Il s’agit donc de repenser la conceptualisation de la langue

1. Le quatri¢tme Colloque international de la DFLM en 1989 a fait 'objet d’'un volume
coordonné par B. Schneuwly en 1990, le cinqui¢me colloque, en 1992, d’un autre volume
coordonné par M. Lebrun et M.-C. Paret en 1993.
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en fonction de la diversité des opérations cognitives de choix d’une « gram-
maire » — et ainsi de travailler réellement en classe sur la normativité des
regles et la genese des erreurs;; il sagit aussi de resituer les appréhensions de
la textualité — littéraire ou non — en fonction de la diversité des discours
socialement existants. Si « 'hétérogénéité des apprenants » est un probleme
pour la didactique, il lui reste 4 devenir une problématique spécifique de la
didactique de la langue maternelle. On soulignera ici une double diffi-
culté.

D’une part, a I'évidence, la notion d’hétérogénéité est chargée d’un poids
pragmatique qui interdit de s'en tenir au constat de situations données et
donc sollicite la dimension opérationnelle de la didactique : il ne peut
sagir de se limiter a I'analyse des différences de toute nature qui traversent
les populations scolaires. Ce ne peut étre en tout cas 'objet propre de la
didactique, a fortiori d’une didactique disciplinaire. La pétition minimale
de principe est que cette hétérogénéité doit étre confrontée a d’autres
formes d’hétérogénéité : celle de la matiere a traiter, celle des référents théo-
riques convoqués pour ce traitement et celle des « entrées » a disposition de
Penseignant. La didactique ne choisit pas I'interactionnisme : C’est le pre-
mier de ses attributs.

D’autre part, le paradoxe de la « centration sur 'apprenant » est de dupli-
quer, a 'intérieur de la didactique, les problemes constitutifs de la psycho-
logie développementale : alors méme qu'on cherche 4 définir des invariants,
si ce n'est des universaux dans les capacités sociocognitives, on est amené a
constater 'extréme diversité et hétérogénéité des conduites des individus et
de leurs manifestations langagiéres. Les fameuses « différences » ethniques,
sociales, culturelles et cognitives ne sauraient des lors étre situées sur le
méme plan et amalgamées sous l'intitulé « hétérogénéité des apprenants ».
Il faudrait donc réaliser de maniere incontournable ce qui a été précédem-
ment jugé insuffisant dans 'ordre didactique : I'éclaircissement, la clarifica-
tion d’une conceptualité si vaste et si complexe qu'elle désarme leffort
théorique du didacticien. A moins que, nonobstant la difficulté, on ne tra-
duise 'hétérogénéité des apprenants dans les termes classiques des réponses
compensatoires apportées a '« échec scolaire ». Recadrée dans le prisme
général de 'avance ou du retard dans le développement, 'hétérogénéité va
trouver a se gérer dans les dimensions de la diversification, de la progres-
sion, des rythmes, c’est-a-dire dans une problématique de I'individualisa-
tion de l'acte éducatif.

Il reste que I'apport spécifique d’une didactique disciplinaire ne peut
consister 2 monnayer dans son domaine propre le constat de la dialectique
entre universalité et spécificité des processus d’apprentissage et les consé-
quences psycho-éducatives qu'on doit en tirer. Limportant semble plutét
que certains travaux de psychologie du développement viennent confirmer
I'importance des contenus et de leurs significations dans le choix des straté-
gies cognitives. A partir du moment ot le réle de I'enseignant consiste —
par définition — & orienter 'apprenant vers des tiches a accomplir et que la
structure de ces tiches fait peser des contraintes sur les procédures d’appren-
tissage, alors il apparait décisif que la didactique disciplinaire fournisse a
enseignant les moyens conceptuels et techniques de #ziter la structura-
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tion des champs et des activités qui relevent de sa compétence afin qu’il
puisse faire des hypotheses sur I'adaptation des contenus aux caractéris-
tiques cognitives de ses éleves, sur la nécessité de mobiliser telles ou telles
habiletés a tel ou tel moment.

Hétérogénéités, textes et discours

La nécessité d’un traitement didactique, d’une « disposition » des savoirs
et pratiques est particulierement ressentie dans le champ de la langue et des
discours non seulement — ceci est devenu trivial — & cause du caractére extré-
mement multiforme de la discipline « francais » telle que I'étude en est
prescrite par les programmes, instructions, directives etc., mais encore par
le réle d’acces que joue la « langue scolaire » au mode cognitif de fonction-
nement de toute I'institution et par 2 méme a 'ensemble des disciplines
scolaires. Les problématiques de I'évaluation en DFLM reconnaissent par-
ticulierement le fait qu’a la multiplicité voire 'hétérogénéité d’un domaine
— par exemple I'argumentation écrite — correspondent des compétences
plurielles, cest-a-dire la possibilité pour les éleves de réussir ou d’échouer
différemment devant la tiche proposée.

Ce probleme se trouve complexifié en fonction du degré de codification
des réponses attendues qui varie considérablement d’une activité langa-
giere scolaire a l'autre. A laide de quels référents canoniques pourrait-on
apprécier par exemple le niveau de maturité, d’abstraction et de généralisa-
tion d’une argumentation orale en classe de frangais? Il est stir que les opé-
rations de production/interprétation des discours sont dépendantes d’un
large éventail de variables cognitives, elles-mémes conditionnées par I'his-
toire intellectuelle, culturelle et sociale des sujets. Encore doit-on précisé-
ment prendre en compte le degré de conventionalité des discours en
question qui peut expliquer la relativité des difficultés cognitives et linguis-
tiques affectant tel type : investi symboliquement dans toutes les cultures,
le récit est tot séparé cognitivement dans 'ordre ontogénétique de tout
ce qui est non-narratif et sa perception ultérieure se soutient d’une théorie
des genres sans équivalent pour les « textes théoriques » dont la conven-
tionalisation reste tres problématique.

Il y aurait la peut-étre de quoi justifier dans certains cas un enseignement
réflexif des types de textes et genres de discours puisqu’on sait bien que,
pour de nombreux éleves, la lecture — si tant est qu’elle existe — ne suffit pas
aassurer la connaissance de structures textuelles. Mais la didactique du fran-
cais ne peut seulement hériter de théorisations sans sinterroger sur les
modélisations proposées, sans « déconstruire » leurs modes de fonctionne-
ment & partir d’'une conceptualisation des difficultés pédagogiques. De ce
point de vue, la didactisation des orientations typologiques proposées par
les sciences du langage continue a rencontrer toutes sortes d’ obstacles. La
définition ou la caractérisation en « types de textes » ou « genres de dis-
cours » de la masse des ensembles verbaux organisés dans les langues natu-
relles ne cesse d’osciller entre des bases conceptuelles différentes : repérage
de marques linguistiques, de schémas d’organisation, de situations d’énon-
ciation, de contenus typiques etc. La recherche de constantes se heurte
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constamment a ’hétérogénéité constitutive de chaque ensemble verbal déli-
mité et, face a cette réalité empirique, la tradition scolaire utilise en les
simplifiant des modes de classification d’abord issus de la rhétorique des
genres puis aujourd’hui des typologies discursives et textuelles sans toujours
expliciter clairement l'origine de ces classements, sans prendre en compte
leur historicité — a savoir qu’ils jouent par définition dans un syst¢tme daté
de différences — et sans insister sur leur relativité sociale et culturelle.

Peut-étre la question de la compatibilité¢/incompatibilité des référents
théoriques en didactique des textes et discours est-elle encore insuffisam-
ment posée et, si 'on a souvent insisté naguere sur les distorsions que la
grammaire scolaire moderne avait fait subir aux notions issues du structu-
ralisme ou du générativisme, les probléemes inhérents 4 la « transposition
didactique » des savoirs concernant la discursivité et la textualité mobi-
lisent tant de recherches fondamentales qu'une théorisation d’ensemble
parait hors de portée. Il reste que ces questions de modeles typologiques
sont largement emblématiques de I'épistémologie scolaire, de la représenta-
tion des savoirs déclaratifs et de I'écart & gérer avec les connaissances
procédurales. A coté d’une destination parfois trop exclusivement
textualiste, le traitement didactique des typologies devrait mettre en évi-
dence le concept de point de vue classificaroire et 1a « figure » du classement :
est-ce le tableau 2 double entrée, le réseau, le puzzle, la nébuleuse avec son
éparpillement de points entre des péles de typicité ou d’architypicité, liant
du « continu » plus que des éléments discrets ? La possibilité pour les appre-
nants de travailler sur la catégorisation des objets langagiers en engageant
des opérations de généralisation et de discrimination est tout 4 fait détermi-
nante sur le plan cognitif, et cette activité a 'ceuvre dans la résolution de
problemes gagne a étre renforcée avec les éleves dits « en difficulté ».

On sait que le développement des compétences de catégorisation a partie
liée avec 'usage conceptualisant de Iécrit, sa capacité de mise en ordre et
d’abstraction, celle du penser/classer. La reconnaissance des divers « types
de textes » (a travers par exemple des épreuves comme celle du tri de textes)
permet a la fois de s'interroger sur les textes « systématiques » par opposi-
tion aux textes « narratifs » et d’utiliser les possibilités classificatrices de
Pécriture. Pour les éleves essentiellement confrontés a 'acquisition des
sciences et techniques, I'élargissement des « compétences scripturales » au
dela de la textualité — spécifiquement littéraire — constitue un axe de travail
indispensable. Il apparait de plus en plus clairement que leur capacité 4 trai-
ter et 2 produire des informations est largement dépendante de la relation
générale qu’ils entretiennent avec I'écrit, elle-méme tributaire de I'intégra-
tion de savoirs sur les fonctions sociales et culturelles de Iécriture. Certes,
le maniement des savoirs déclaratifs dans 'ordre des procédures n’a rien de
simple ni de direct. Cest particulierement vrai pour la gestion rédaction-
nelle dans la mesure ot le savoir-écrire mobilise des schémas pratiques, des
habitus dont le rapport 4 la codification des connaissances reste mystérieux.
Clest pourquoi, face a ’hétérogénéité des apprenants, il s'agit sans doute de
ne pas trop séparer 'acquisition d’« outils » intellectuels et la mise en ceuvre
de savoir-faire, mais de faire de la réflexivité et du métalinguistique des
composantes, des étapes dans les activités de lecture et d’écriture.
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Si le débat méthodologique reste tout a fait pertinent, il n'en reste pas
moins que la prise en compte des variables que sont le multilinguisme et le
multiculturalisme renforce I'écartelement entre hétérogénéité et homogé-
néisation. Mais on peut sans doute trouver la une occasion de se réinterro-
ger sur le dispositif d’ensemble de la matiere « frangais » : il est évident que
non seulement la présence de minorités ethno-sociolinguistiques mais
encore la finalité d’intégration langagiere et culturelle assignée a leur scola-
risation ne peuvent rester sans influencer le traitement des contenus disci-
plinaires : mise en question des concepts de « langue maternelle » et de
« langue étrangere », travail sur les représentations des langues et cultures
en contact, déplacement et/ou renforcement des intéréts de connaissance
dans le champ didactique.

De nouvelles réflexions sur I'« étrangeté » du discours scolaire, sur le
fonctionnement de 'explication dans I'élaboration et la transmission des
savoirs a 'école, sur le role de la structuration par I'écrit des dimensions
intellectuelles de I'apprenant apparaissent désormais indispensables et
impliquent une réévaluation des relations entre le communicatif, le cogni-
tif et le culturel.

La grammaire et le role des disciplines contributoires

Parmi les questions sensibles figure le rapport entre la diversification des
pratiques langagiéres et I'unicité supposée de la grammaire : le choix des
« entrées » par I'enseignant de frangais était susceptible d’osciller entre les
modeles typologiques organisant la variété textuelle et les modeles gramma-
ticaux intégrant 'ensemble des variations. On se limitera & montrer sur un
point en quoi certaines orientations dans les disciplines contributoires envi-
sagent le probleme de I'hétérogénéité de I'objet — la langue et les discours
— en s'organisant explicitement a partir du point de vue du sujet impliqué
dans la description ou la mise en ceuvre. Cette dimension semble particu-
lierement nette dans les nouvelles fondations du domaine grammatical
(« grammaires floues »; « grammaires polylectales »; rapport syntaxe/
sémantique/énonciation) et dans les pratiques de classe pouvant découler
de telles analyses de la langue. Comment dépasser les constats de carence
dressés A propos du structuralisme linguistique et de la grammaire généra-
tive « appliqués » a 'enseignement du frangais tout autant qu’a propos des
grammaires traditionnelles pour permettre une interrogation renouvelée
sur la normativité des regles, la diversité des usages, et faire apparaitre
d’autres prismes, d’autres structurations et classifications?

La tradition grammaticale scolaire est homogénéisante sur une base ouver-
tement sociale mais ot 'exclusion sociale (Vaugelas 1647) vient justifier un
principe antique de normativité. Chez Port-Royal, la grammaire est aussi
Iart de « bien parler » mais ce « bien parler » est rapporté a une universalité
abstraite 1 ol, chez Vaugelas, il est référé & un modele social, littéraire et
culturel. Dans tous les cas, la conception de la scientificité — avec pour para-
digme les sciences de la nature — qui s'impose & partir du XVIII® siecle devrait
conduire a éliminer la normativité : passer d’'une conception juridique a
une conception descriptiviste puis constructiviste de la langue, cest-a-dire

61



Didactique du frangais et étude de la langue

enseigner les régles non comme des normes mais comme des hypotheses
quon peut falsifier. En fait, la conception de la langue qui reste dominante
a Iécole, et que l'introduction — partielle — des conceptualités structurales
et générative de ces derni¢res décennies n’a pas vraiment entamée, est
celle de 'homogénéisation-simplification-réification. Evidemment, on sait
qu’il y a de la variation mais, pour I'essentiel, cette variation est renvoyée a
Pextérieur. Les théories corrélationnistes constatent la variation et la situent
dans 'hétérogénéité sociale des lecteurs/récepteurs, ol interviennent I'ori-
gine sociale mais aussi et surtout la diversité des situations de communica-
tion comme « milieu » de déroulement des interactions langagieres.

Mais il n'est pas sr que les explications « externes » de 'hétérogénéité
constitutive des pratiques langagi¢res rendent compte de 'ensemble des
variations (2 quoi vais-je rapporter le fait que je puisse dire aussi bien /z per-
sonne & qui je parle que la personne & laquelle je parle?), de leur caractére sys-
tématique et du mécanisme de leurs occurrences. Se pose ainsi avec acuité
la question de la possibilit¢ d'une grammaire de I'hétérogéne, Cest-a-dire
d’une grammaire qui décrive avec une volonté d’exhaustivité tout ce qui est
attesté et prédise ce qui pourrait 'étre. Il sagit alors de ramener, comme
Cest le cas dans la « grammaire polylectale » (¢ Berrendonner, Le Guern et
Puech 1983), I'infinie variété des faits linguistiques a des cas architypiques
de variation : la langue est congue comme un « systtme de systemes », cer-
tains sous-systetmes ne présentant aucune latitude de variation (caractere
non mobile du SN2) et d’autres étant conventionnellement organisés sous
la forme d’un axe de variation opposant des termes repérables (dis-le moi vs
dis-moi le). Lhétérogénéité, la différence des performances linguistiques est
donc inscrite dans le fonctionnement méme du systeme et la variation
sexplique par la marge de manceuvre laissée au sujet parlant qui opére des
choix entre les diverses variantes — les lectes —, commandés par I'économie,
la désambigiiisation et d’autres facteurs pragmatiques. A I'opposé d’une
image réductrice, monolithique et non-variationnelle, le « jeu » de la langue
offre la possibilité de disposer de plusieurs « grammaires ». On va ainsi pou-
voir décrire des stratégies lectales, de sélection-généralisation, de spécialisa-
tion, qui sont des opérations cognitives et non plus des régles appartenant a
un métadiscours institutionnalisé. La structuration normative constitue, de
ce fait, une option au sein de la structuration variationnelle objective.

Grammaire d’opérateurs, de niveaux d’analyse, d’encodage, d’association
de la forme et du sens, la conception polylectale inspire non seulement le
domaine syntaxique mais aussi la lexicologie ou la phonologie. B. Com-
bettes évoquait des 1982, dans un article de Pratiques, le « nouvel esprit
grammatical », dont on peut trouver les référents non seulement dans les
grammaires polylectales précédemment évoquées mais encore dans les
« grammaires floues » qu’avaient initiées G. Lakoff aux Etats-Unis,
G. Kleiber et M. Riegel en France. Face au figement de la disposition des
savoirs et des formulations de la grammaire scolaire, la réintroduction du
sens dans la réflexion grammaticale, I'association du lexique et de la syntaxe
— tous éléments attestés dans de nombreuses recherches actuelles — rendent
évidemment 'objet de plus en plus hétérogene, les variables de plus en plus
nombreuses sans que cette nécessaire complexification frappe de vanité
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Peffort de théorisation. Le gain épistémologique n’est sans doute pas sépa-
rable d’'un double bénéfice pour la didactique du frangais langue mater-
nelle : d’une part, il semble important de circonscrire des outils conceptuels
qui permettent une réelle relativisation des notions de régle, norme, gramma-
ticalité etc.; d’autre part, la réintroduction du point de vue de 'encodeur,
Pintérét pour ses processus, ses choix, ses stratégies sera d’autant plus justi-
fié et heuristique qu’il sera relié a la structuration des « contenus » — maniére
de repenser la dialectique de la liberté et de la contrainte impliquant le sys-
teme et le sujet parlant-écrivant. Il ne faut en effet pas oublier que, dans
notre domaine, ’hétérogénéité des apprenants, c’est d’abord cette hétérogé-
néité des pratiques langagieres d’individus scolarisés, défi pour la classe de
francais, au sens ol ces pratiques doivent étre confrontées entre elles, aux
modeles sociaux et institutionnels de I'enseignement de la langue mater-
nelle, aux tiches requises par I'enseignant, dans le souci conjoint de la
convergence pédagogiquement efficace et du « droit 2 la différence ».

Pluralité des entrées et décloisonnement :
enjeux pour la formation des enseignants

La mise au point d’une stratégie de formation pour un champ discipli-
naire donné implique la reconnaissance de sa stratification complexe :
contenus enseignables, rapport de ces contenus aux savoirs de référence,
démarches didactiques pour la mise en place de savoir-faire et adéquation
de ces démarches avec les contenus, positionnement du domaine spéci-
fique dans I'ensemble plus vaste de la matiere, etc.

Soit le champ dit argumentation ou discours argumentatifs ou lire et pro-
duire des textes argumentatifs : les formulations ne sont évidemment pas
neutres, qui isolent un ensemble conceptuel ou circonscrivent un éventuel
genre discursif ou prescrivent la construction d’« habiletés » langagitres. ..
La diversité des pratiques de classe, telle qu'elle peut s'exprimer dans un
séminaire de formation continue en frangais, révele, de maniére claire mais
toujours a expliciter, les problemes de constitution des objets didactiques
dont l'analyse constitue le fil rouge de la formation, eu égard naturelle-
ment 2 toutes les contraintes de nature institutionnelle dont nous faisons
ici, par souci méthodologique, I'économie.

Du travail apparemment technique, microlinguistique, sur un connec-
teur particulier & un débat général sur les conceptions de la rationalité, la
problématique de I'argumentation solidarise une masse considérable de
données et de notions qui font se dérober le sol sous les pas du didacticien,
du formateur et de l'enseignant. Le dispositif théorique de ce qu'on
regroupe sous argumentation mobilise aujourd’hui des recherches fonda-
mentales sur les interactions sociales et communicatives, sur 'analyse des
discours, sur I'histoire de la rhétorique, de la linguistique et des formations
culturelles. Décrire des situations d’interlocution, des types de textes, des
organisations discursives et des fonctionnements informatifs spécifiques,
se référer a des théories de la présupposition et de 'implicite, 2 une pragma-
tique des lieux communs et 2 une sémantique des prototypes, la liste nest
évidemment pas exhaustive de Ieffervescence multiforme d’'un champ
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dont aucun des éléments constitutifs ne peut étre a priori soupgonné de ne
contenir aucune pertinence pour la didactique du frangais.

Enseignant de langue et de culture, le professeur de frangais retrouve,
dans Iétude en classe (réception et production) des textes et discours
argumentatifs, les questions et les enjeux que la recherche circonscrit et
conceptualise. Confronté a 'hétérogénéité linguistique, sociale et cultu-
relle des apprenants, peut-il ignorer que les régles de fonctionnement et
d’acceptabilité des discours varient d’'une langue a 'autre, d’un sociolecte a
un autre, que les habitus culturels vont prédisposer ou non I'éleve a prendre
en compte la polysémie interprétative et le degré de conviction, de persua-
sion attaché a tel mode argumentatif? Peut-il se dispenser d’un travail avec
ses éleves sur Iévaluation axiologique des arguments, mesurer ou faire
mesurer force/faiblesse, pertinence/non pertinence des éléments de la stra-
tégie d’argumentation en explorant a la fois ce qui est explicitement dit et
ce qui reste caché ou implicité? La définition des choses bonnes a dire et
de celles qui ne le sont pas constitue, qu'on le veuille ou non, une des
dimensions fondamentales du rapport entre langage et pouvoir dans les
interactions sociales, donc scolaires.

Dans cet ordre d’idées, le professeur de frangais se préoccupe des théma-
tiques, des contenus de I'argumentation. La question de savoir ce qui peut
faire I'objet du débat oral ou de la production écrite est réglée par un
ensemble de parametres idéologiques et pédagogiques. La perception des
motivations, les craintes de l'artificialité sont, de fait, inséparables d’un
repérage des objectifs d’enseignement-apprentissage, mais lui-méme est
tributaire d’une théorie de 'action communicative. Pour quoi argumente-
t-on? En vue de quelles fins? Peut-on dresser une typologie des raisons
d’argumenter? Vaguement référée a des vulgarisations de la théorie des
actes de langage, cette typologie résiste-t-elle a I'hétérogénéité des énoncia-
tions concretes si n'ont pas été pris en compte le poids des lieux communs,
les déterminations sociales et historiques de I'objet du débat (le port du
casque a moto; la peine de mort; l'affaire des « foulards »...)? Il faut des
enjeux a 'argumentation, donc une situation (qui se trouve face a qui? Ou
et quand ?) que professeur et éleves vont expliciter en réception et installer
en production. De ce point de vue, il importe de clarifier, ce qui n’est facile
pour personne et a fortiori pas pour les éleves, la différence entre 'argumen-
tation et 'expression des opinions, le jugement de valeur et 'argument,
méme si nous 'avons dit — et Cest autre chose — les arguments ne peuvent
pas ne pas faire 'objet d’une évaluation normative, ne serait-ce que dans le
dialogue inter-éleves. Ces distinctions elles-mémes ne sont appréhendables
qu’a travers une métalangue dont les composantes lexicales (qu’est-ce que
convaincre, persuader, contraindre etc.?) donnent matiere a un travail spé-
cifique. Lentrée par le vocabulaire de I'argumentation est d’ailleurs parfois
congue dans une perspective élargie qui rassemble les marques linguistiques
de I'énonciation argumentative si tant est, bien stir, qu'elles puissent étre
cernées dans une optique différentielle avec d’autres modes discursifs.

Reste encore qu'une conceptualisation de la situation argumentative per-
met de travailler les représentations que les protagonistes se font d’eux-
mémes et des autres. Dans une situation de production par exemple, il y a
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tout le probléeme de la décentration et de I'identité : pouvons-nous soute-
nir — et est-ce utile de le faire — une position argumentative qui n’est pas la
nétre? Comment me faut-il intégrer une éventuelle contre-argumentation
et développer une réponse anticipée aux objections? Reste enfin et surtout
le traitement nécessaire dans la classe de la différence entre la probléma-
tique du #ype de texte et celle du genre de discours. On ne revient pas ici sur
la didactisation actuelle des typologies discursives et textuelles pour noter
simplement ceci : personne ne lit ni ne produit des zypes de textes, seule-
ment des genres de discours. Quand on met au programme dans une classe
du cursus secondaire (en France, au Québec ou en Suisse), 'étude des
textes argumentatifs, il faut que la formation initiale ou continuée éclaire
un dispositif d’ensemble qui, pour nous, mettrait 2 un bout de la chaine
l'argumentation comme mode de pensée, fonctionnement langagier-
culturel et, 4 'autre bout, les genres de discours comme ensembles d’énon-
cés concrets, diversifiés et hétérogenes. Entre les deux, la problématique
des types de textes apparait comme une catégorie intermédiaire, une étape,
un prisme pour circonscrire des ensembles de phénomenes linguistiques et
énonciatifs qu'on va construire en modeles de référence pour I'équipement
intellectuel du maitre de francais.

Dans la classe, 'acces a des savoir-faire, la mise en oeuvre d’activités d’écri-
ture en particulier nécessitent a la fois une répartition, un partage des
taches et la visée d’un écrit socialement existant : si I'enseignant souhaite
que ses éleves aboutissent a la rédaction d’une lettre publicitaire adressée a
des parents par un vendeur de vélomoteurs, si son travail d’incitation et de
sensibilisation est passé par I'étude d’une autre lettre publicitaire insérée
dans un tout autre circuit et par un listage des arguments 4 intégrer dans la
future production écrite, il confronte les éleves 4 une multiplicité de para-
metres qui rendent la gestion de la tAiche au moins conflictuelle. Les éleves
se retrouvent, de fait, écartelés entre la construction de ce qui leur semble
étre formellement le #ype de texte argumentatif et 'imitation d’un sous-genre
de discours, la lettre publicitaire. D’un c6té, ils consacrent leur activité au
passage d’un écrit paradigmatique (la liste des arguments) a un texte qui
suppose une configuration globale et une linéarisation syntagmatique, sans
souci d’authenticité discursive; dans le meilleur des cas, ils réinvestissent
des connaissances portant sur 'emploi des connecteurs et une vision stéréo-
typée d’un plan de texte argumentatif articulant arguments et conclusion.
D’un autre c6té, ils peuvent substituer presque terme a terme dans la lettre-
modele de nouveaux contenus a la thématique qu'elle renferme et Cest le
travail effectif sur 'argumentation qui disparait.

Un tel exemple vise seulement & noter la nécessité d’une réflexion en for-
mation sur le rapport entre technicité et objectifs, la nécessité d’une
contextualisation faisant consensus sans que les manieres de faire soient
explicitement reconnues dans leur dépendance réciproque avec les conte-
nus de savoirs. D’un coté au sein de notre progression grammaticale, nous
avons fait étudier le discours rapporté, d’un autre c6té au sein de notre pro-
gression textuelle, nous en sommes arrivés au travail sur le texte informatif.
Nous demandons alors 4 nos éleves d’arriver a la forme de technicité sui-
vante : « insérer du discours rapporté dans un compte rendu ». Evidem-
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ment, notre insatisfaction d’enseignant est double devant le résultat : les
modes d’insertion sur le plan linguistique nous apparaissent pauvres et
répétitifs; le texte n’a aucune réalité de discours. On le sait : le probleme
était d’abord celui du choix d’un ancrage énonciatif et communicatif avant
de tester quelque technicité que ce soit, la gestion de la polyphonie suppo-
sant la représentation la plus claire possible de la situation. Cest ainsi tres
généralement la clarification des activités demandées aux éleves qui est en
cause et qui passe en particulier par I'existence d’'un métalangage rigoureux
susceptible de verbaliser les différentes étapes du processus (de I'énoncé des
consignes a la révision) et pas seulement I'évaluation du produit.

Il faudrait ici mesurer a quel point le repérage ou linstallation d’une
contextualisation constitue une conceptualisation difficile. Il semble que la
véritable rupture avec la traditionnelle pédagogie du frangais consiste 4 en
finir avec une bipartition qui met d’un c6té la préparation, I'instrumen-
talisation, la constitution des outils et d’'un autre c6té la réalisation effec-
tive des tiches de lecture/écriture particulierement. Ceci s'applique a cette
conception des activités de langue (orthographe, grammaire, vocabulaire)
qui voudrait que des connaissances acquises dans ce domaine se transferent
dans les activités de production/réception, avec au passage le maintien du
produit rédactionnel (« I'expression écrite ») comme couronnement de la
discipline « frangais ». En réalité, tout conduit a faire des démarches méta-
linguistiques, réflexives, des composantes a part entiere des différentes
étapes des processus de lecture/écriture et des questions du sens, de I'énon-
ciation et de la textualité des composantes a part entiere des approches
grammaticales. S’il s’agit d’aller dans ce sens au college, il est vrai qua
Iétape de Iécole élémentaire on peut longtemps continuer a séparer pour
des problemes de gestion cognitive 'apprentissage du code et la compré-
hension/production. La progressive conquéte d’une autonomie dans la
maitrise des savoir-faire langagiers suppose 4 un certain moment un
décloisonnement assumé et conceptualisé entre activités en langue et activi-
tés en discours, étant entendu que les unes et les autres intégrent des dimen-
sions de codification et d’abstraction a c6té d’habitus langagiers-culturels,
que dans les deux domaines s'operent des apprentissages systématiques et
incidents. Des lors, évidemment, la question d’une refonte des curricula
relatifs 4 la matiére « frangais » se trouve posée avec acuité.

Les reformulations conceptuelles dans les théories de référence et les
avancées propres a la didactique des langues (du frangais langue maternelle
spécifiquement) autorisent a envisager une autre distribution des savoirs
enseignables et une autre construction des situations d’enseignement-
apprentissage. Une linguistique attentive a la multiplicité des points de vue
et des niveaux d’analyse, & vocation non-unifiante mais problématisant au
contraire les angles d’attaque, ne peut que proposer de nouveaux cadres de
perception aux didacticiens du frangais et aux enseignants héritiers de clas-
sifications obsoletes, d’un découpage scolaire des catégories et des notions
requis pour I'étude de la langue et des discours. Que les temps du verbe
soient passibles d’entrées a la fois morphosyntaxiques et sémantico-
communicationnelles, que la progression thématique fasse lien entre la
dimension phrastique et la dimension textuelle, que des oppositions fossili-
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sées entre actif et passif ou entre subordination et coordination soient
contestées pour donner lieu a I'élaboration d’autres répartitions, que
Pexpression de 'hypothese soit reformulée, voila quelques exemples pris
dans certains travaux actuels lisibles par didacticiens et enseignants qui
incitent a s’interroger sur la nature des contenus grammaticaux a I'école.
Qu’on puisse montrer concretement aux éleves qu'une langue est indissolu-
blement forme et sens, que des marques dites « formelles » (absence de
préposition, place de l'adjectif épithéte) renvoient & des conventions
sociales ou ont des implications culturelles, ce n'est pas trop demander.
Inversement, qu’on puisse montrer que I'interprétation globale d’un texte
est effectivement lide a certains indices linguistiques précis, c’est enfoncer
une porte qui n'est pas systématiquement ouverte.

Il ne faudrait évidemment pas que la reconnaissance de I'indissolubilité
de la forme et du sens débouche sur des confusions entre les deux plans ou
un aveuglement concernant la polyfonctionnalité des marques linguis-
tiques ou des ensembles textuels. De ce point de vue, la didactisation des
orientations typologiques proposées par les sciences du langage reste grevée
de toutes sortes de difficultés. On voit bien dans les classes, par exemple
que la caractérisation d’un « type de texte » ne cesse d’osciller entre un repé-
rage de constantes linguistiques, de schémas d’organisation ou de stratégies
communicatives. Un manuel donné va définir le discours informatif par le
comblement de « lacunes », par la visée qui est de fournir au destinataire
un certain savoir sur un sujet donné. Les éleves feront remarquer que la
visée d’un ensemble défini par des indices formels comme récit ou discours
narratif peut étre aussi informative ou ludique etc. On n'entre pas plus
avant sur ce point si ce n’est pour faire remarquer que la discrimination des
points de vue a partir desquels on appréhende les objets est peut-étre le
bénéfice didactique le plus clair d’une conceptualisation en fypes de textes et
genres de discours. Cette dimension cognitive du penser/classer avec les ques-
tions afférentes a la genese anthropologique et développementale de la caté-
gorisation me semble constituer un domaine a la fois spécifique au francais
et transdisciplinaire qui désenclaverait les typologies de leur destination
trop exclusivement textualiste.

En formation, 'analyse de situations d’enseignement-apprentissage ot
se trouve traité un objet spécifique (savoir ou savoir faire) doit commander
'appel 4 une problématisation issue d’une discipline de référence. Dans
cette mesure, I'écartelement entre la transmission de contenus et I'appro-
priation de démarches pourrait étre sensiblement réduit. Les manieres de
travailler dans les cursus de formation divergent sensiblement : I'essentiel
reste d’éviter la juxtaposition de savoirs (ayant trait a la matiére et a 'appre-
nant en particulier) et d’'un discours pédagogique sur les « arts de faire ».
La conjoncture est pleine de dialogues de sourds entre les « disciplinaristes »
et les « pédagogistes », entre ceux qui s'autodéfinissent comme « savants »
et ceux qui sont réduits au rang d’« animateurs culturels ». Heureusement,
au dela du temps court de I'événementiel polémique, les didacticiens
cherchent & penser la transformation des connaissances pour I'enseigne-
ment et la spécificité des apprentissages scolaires. Il n’est pas sir que la
Science n’ait rien a en attendre.



