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INTRODUCTION

L'Association de Didactique du Francais Langue Etrangére (ASDIFLE) est
la premiére association de chercheurs et de praticiens du francais langue
étrangeére et seconde en France. Il entre donc naturellement ‘dans-son
objet de participer a toutes les initiatives visant a améliorer les connais-
sances dans son domaine ou a les initier. Dautre part, on assiste aujour-
d’hui en France a un développement important des études universitaires
en didactique du francais langue étrangére : plus de vingt-cinq universi-
tés offrent en effet un cursus de licence et de maitrise en FLE, et beaucoup
parmi elles des formations de troisitme cycle. A I'étranger aussi, nom-
breux sont les étudiants qui se destinent au professorat de frangais. Il est
donc plus que jamais nécessaire que tous ces étudiants, mais aussi les
professeurs et les chercheurs, disposent d’instruments scientifiques
sérieux et a jour des connaissances actuelles, et particulierement dun
dictionnaire. C’est pourquoi I'ASDIFLE a décidé de s’atteler, de la facon la
plus collective possible, a la rédaction d’un dictionnaire de didactique du
francais langue étrangére et seconde.

Un projet collectif

Lorsque, au printemps 2000, j'ai proposé ce projet aux membres de
I’ASDIFLE réunis en assemblée générale, mon objectif était double : non
seulement donner au public universitaire et professionnel un instrument de
qualité, mais aussi mobiliser le plus grand nombre possible de membres de
I'association autour d’'un projet commun. Les utilisateurs de ce dictionnaire
jugeront si le premier objectif a été atteint. Le second, incontestablement, I'a
été. Plus d'une centaine de rédacteurs ont en effet répondu positivement aux
propositions du conseil scientifique. Pour la plupart, ces rédacteurs sont
membres de IASDIFLE. Mais un certain nombre d’entre eux sont des
personnalités extérieures a I'association, qui ont été sollicitées en raison de
leurs compétences reconnues dans leur domaine mais aussi pour marquer
l'ouverture de notre association a l'intérieur de notre champ disciplinaire
et méme a ses marges. L'ASDIFLE les remercie tout particulierement de leur
inestimable participation. Les rédacteurs de cet ouvrage appartiennent égale-
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ment a toutes les catégories de professionnels de la recherche et de 'ensei-
gnement du francais langue étrangére et seconde, du professeur d'université
en retraite jusqu’a I'étudiant de troisitme cycle, en passant par les collegues
de I'Alliance frangaise, du réseau francais a I'étranger, de I'Inspection ou des
IUFM. C’est donc le savoir de plusieurs générations de didacticiens, de cher-
cheurs et de praticiens de tous horizons qui a été collecté ici. '

Le nombre d‘items écrits par chacun est variable, allant de |'unité a
fa trentaine. Certains items ont été rédigés a deux ou trois; tous ou presque
ont été soumis a des rédactions croisées et a une certaine harmonisation sty-
listique. C'est pourquoi il ne nous a pas paru utile d'indiquer pour chacun le
nom de son ou de ses rédacteurs. Toutefois, le lecteur averti reconnaitra sans
doute la coloration de telle ou telle facette de 'ouvrage, que lui confirmera
la liste nominale des auteurs et du conseil scientifique, qui réunit des univer-
sitaires parmi les plus renommeés en France dans ce domaine et plusieurs des
anciens présidents de I'ASDIFLE, dont le fondateur Louis Porcher et son
immédiat successeur a la présidence, Henri Holec. Les contributions du
CRAPEL de Nancy 2, du LIDILEM et du CUEF de I'Université Stendhal-
Crenoble 3, de VENS Lettres et Sciences humaines de Lyon, de I'Université
Lumiére-Lyon 2, de I'Université Paul Valéry-Montpellier 3, des grandes
universités parisiennes de FLE, Paris 3, Paris 5, Paris 7, Paris 8 et Paris 10, du
CIEP de Sévres et de I'Université de Provence, Aix-Marseille 1 ont été les plus
nombreuses. Mais beaucoup d’autres universités francaises ont apporté a
I'ouvrage leur précieuse collaboration : Rouen, Saint-Etienne, Strasbourg,
Toulouse, Université de La Réunion, Université du Littoral, Université de
Franche-Comté ; ont bien voulu nous aider aussi des collegues francophones
de I'Université de Mons, de I'Université Carleton d'Ottawa ou McGill de
Montréal. Petite ou grande, la contribution de chacun a été indispensable a
I'ceuvre de tous.

Le choix des entrées et du titre

Une telle diversité de rédacteurs ne pouvait a I'évidence conduire a des
choix d‘école et le Dictionnaire de didactique du frangais langue étrangére
et seconde n'est donc pas le produit d'un courant unique de pensée
didactique. Il refléte au contraire une image polymorphe de la conception
actuelle de la didactique du FLE et, plus largement, de la didactique des
langues. Toutefois, lorsqu’il marque telle ou telle prise de position, celle-ci
est assumée par I'ensemble du conseil scientifique. Le grand nombre des
rédacteurs et le large éventail du public auquel I'ouvrage s’adresse ne
favorisaient guére non plus I’harmonisation de la rédaction. Si celle-ci
peut parfois paraitre un peu lache, j’en assume {'entiére responsabilité.

Le titre de I'ouvrage lui-méme mérite quelques commentaires. La didac-
tique du frangais langue étrangére et seconde a sa place au sein de la didac-
tique des langues. La plupart des concepts et des notions qui ont été rete-
nus dans ce dictionnaire possédent donc un spectre qui dépasse le seul FLE,
et plusieurs de nos collaborateurs ont instauré un débat légitime sur le titre
de cet ouvrage qui, a I'évidence, intéressera aussi les didacticiens d’autres
langues que le frangais. Toutefois, deux éléments ont fait emporter la déci-
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sion au titre Dictionnaire de didactique du frangais langue étrangére et seconde.
Le premier est 'existence d’un grand prédécesseur francais, le Dictionnaire de
didactique des langues de Robert Galisson et Daniel Coste. Depuis plus de
vingt-cing ans maintenant, ce dictionnaire rend d'inestimables services aux
enseignants et aux chercheurs en didactique, et particulierement en didac-
tique du FLE; il en rendra sans doute encore. Il ne s’agissait donc pas pour
nous de refaire ce dictionnaire, mais d’écrire un autre ouvrage, de concep-
tion différente. L'autre argument tient a la nature méme du projet. Il s'agit,
répétons-le, du projet collectif d'une association de didactique du francais
langue étrangére, soucieuse de montrer la vitalité de son champ d’interven-
tion sans toutefois empiéter sur le domaine de ses cousines de didactique
des langues. Le choix d‘un certain nombre d'items a donc résulté de leur
appartenance a ce champ particulier et, chaque fois que cela a été possible,
les rédacteurs se sont donc attachés a faire ressortir la spécificité que les
concepts prennent en frangais langue étrangére ou seconde.

La méthodologie du choix des entrées a été elle aussi marquée par une
option collective. Dans un premier temps, a été effectué un travail sur
corpus. Au cours de séminaires de DEA, des étudiants ont dépouillé
plusieurs dictionnaires ou glossaires en frangais ou en langue étrangere,
au sein desquels ils ont conservé les items qui leur paraissaient les plus
utiles : ils ont ainsi dressé une premiére liste d’environ 500 termes, sur
laquelle un premier calibrage d’importance relative a été effectué. Dans
un second temps, les membres de |'association ont été sollicités par la
Lettre de I’ASDIFLE, organe de liaison de I'association. Il s’agissait de
recueillir auprés d’eux les termes qu’ils aimeraient trouver dans un dic-
tionnaire de didactique moderne. Plus d’une centaine de termes ont ainsi
été rajoutés a la liste initiale. Dans un troisiéme temps, le conseil scienti-
fique a ajusté cette liste en la complétant ou en invalidant certains termes.
Enfin, en cours de rédaction, plusieurs auteurs nous ont fait part du
manque de certains termes ou au contraire, plus rarement, de I'utilité
contestable de certains autres. Compte tenu de la taille globale que nous
imaginions pour I'ouvrage et des arbitrages scientifiques, la liste définitive
des items s’éléve finalement a environ 660.

Cinqg calibres moyens ont été retenus pour la rédaction des items. Les
items de taille 1 sont de simples renvois ou des traductions de termes
courants en langue étrangére. Ce calibre concerne environ une centaine
d’entrées. Les items de taille 2 sont rédigés en 500 a 1 000 signes (environ
300 entrées). Les items de calibre 3 sont rédigés en 2 500 signes environ.
Cela concerne a peu prés 180 entrées. Les items de taille 4 sont rédigés
en 5000 signes environ (a peu prés 35 entrées) et enfin, les items de
calibre 5, au nombre d’une dizaine, atteignent ou dépassent un peu les
10000 signes. Entre les tailles 2 et 5, le choix du calibrage de chaque item
a été opéré sur ma proposition par le conseil scientifique en fonction de
Iimportance relative qu'il accordait a chacun d’eux. Naturellement, chacun
des rédacteurs concernés aurait aimé disposer de plus de place pour
décrire le concept qui lui était confié justement parce que, la plupart du
temps, il en est un spécialiste. Les choix ont donc été souvent délicats
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et toujours opérés avec la conscience que la rédaction d’un item est
d’autant plus difficile que la taille qui lui est impartie est plus petite.

Les grandes catégories d’items

Si un grand nombre d‘items sont de nature purement didactique, d’autres
appartiennent en propre aux disciplines auxquelles les didacticiens se réfe-
rent le plus souvent et plus particulierement la linguistique, la psychologie,
les sciences de I'éducation et la sociologie. Ces concepts sont dutilité cou-
rante, et les modalités du choix qui viennent d’étre exposées ont montré
qu'il apparaissait nécessaire aux didacticiens et aux enseignants de francais
langue étrangére et seconde de pouvoir disposer de leur définition dans un
méme ouvrage. lls ont donc été intégrés a ce dictionnaire méme si on peut,
bien entendu, les trouver dans des ouvrages spécifiques a ces disciplines.
Dans ce cas, c’est I'acception qui concerne au plus prés la didactique des
langues qui a été retenue.

Pour ce qui concerne les noms propres, le parti a été pris de ne citer que
celui de certaines institutions qui, ayant joué ou jouant encore un role émi-
nent dans_le champ du frangais langue étrangére et seconde, doivent étre
connues et facilement identifiées par les utilisateurs de ce dictionnaire.

La bibliographie

Faute de pouvoir inscrire dans les limites de cet ouvrage les monogra-
phies que mériteraient pourtant les grands contributeurs du domaine,
une bibliographie leur rendra tout de méme un hommage minimal 2 la
fin du volume. Cette bibliographie comprend les ouvrages principaux qui
auront été évoqués au fil des articles mais aussi ceux dont la connaissance
parait indispensable a qui veut aller plus loin dans la compréhension de
notre discipline.

Loption européenne

Enfin, il a paru nécessaire d’offrir aux utilisateurs du dictionnaire une aide
a la lecture et a la rédaction d’ouvrages ou d‘articles en langue étrangére.
C’est pourquoi chaque entrée sera accompagnée, a la fin de I'ouvrage,
d’une proposition d’équivalence dans les principales langues européennes :
allemand, anglais, espagnol, italien, portugais. Cet aspect plurilingue
donnera sans aucun doute au dictionnaire une trés grande originalité,
mais notre ambition, a travers ces propositions d’'équivalences, est de
jeter un pont entre la didactique du francais et les didactiques des langues
européennes. Ce glossaire plurilingue, unique en son genre a I'heure
actuelle, témoigne de la volonté de I'ASDIFLE de s'inscrire pleinement
dans la construction scientifique de 'Europe du xxi® siecle. Pour le réaliser,
nous sommes fiers d’avoir obtenu la collaboration d’équipes de didacticiens
parmi les plus réputés de leurs pays : le Pr. Michaél Wendt pour I'allemand,
et son équipe de I'Université de Bréme, le Pr. M. Marisa Villanueva pour
I'espagnol, et son équipe de I'Université de Castillén, le Pr. Enrica Galazzi-
Matasci, et son équipe de I'Université catholique de Milan pour I'italien,
les Pr. Maria-Clara Ferrdo-Tavares de I'institut polytechnique de Santarem
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et Maria Helena An¢a, de I'Université d’Aveiro pour le portugais. Pour ce
qui concerne I'anglais, ce sont les professeurs Richard Duda et Philip Riley,
du CRAPEL de Nancy, qui ont bien voulu assumer cette tache.

Utilisation de I'ouvrage

Dans la plupart des cas, le lecteur trouvera sous I'entrée qu'il aura choisie
la définition qu’il recherche. Cependant, pour des raisons de cohérence,
de commodité d'écriture, et dans le souci d’éviter de fastidieuses répéti-
tions, un nombre non négligeable d’entrées sont constituées d’un simple
renvoi a une autre entrée qui leur est soit strictement complémentaire
(par exemple homoglotte renvoie a hétéroglotte), soit partiellement com-
plémentaire (par exemple cohésion renvoie a cohérence), soit enfin qui
définit un concept plus englobant (par exemple auto-apprentissage ren-
voie a autodirigé). De la méme facon, les éléments de la méme famille .
morphologique ont le plus souvent été traités sous une seule entrée, qui
a été jugée la plus importante (par exemple autonome, qui n‘a pas été
retenu, est traité dans autonomie).

Ala fin de beaucoup d’articles, dont la définition est toujours autonome,
le lecteur soucieux de compléter son information trouvera un renvoi (>)
a d'autres itemns. Ces renvois ne sont pas exhaustifs mais sont congus pour
permettre & I'utilisateur un parcours de lecture par complémentarité (par
exemple accommodation renvoie a assimilation, mais le lecteur qui entre
dans l'ouvrage par assimilation sera aussi renvoyé & accommodation) ou
par élargissement (par exemple test renvoie a évaluation).

Enfin, il n'a pas été jugé utile de préciser au début de chaque article la caté-
gorie grammaticale a laquelle appartient I'item, et les indications étymolo-
giques n'ont été données que lorsqu’elles permettaient d’éclairer la définition.

La rédaction d’un dictionnaire spécialisé répond toujours & une grande
ambition, celle de donner au champ dont il rend compte un appareillage
a la fois utile et structurant, rétrospectif et prospectif. Les rédacteurs de
celui-ci, le conseil scientifique qui en a surveillé I'évolution, et enfin son coor-
donnateur en ont été animés. Toutefois, au fur et & mesure de la progression
de I'ouvrage, et sans que jamais |'enthousiasme ne faiblisse pourtant, les dif-
ficultés qu’on croyait avoir mesurées au départ ont montré leur entétante
réalité : comment étre a la fois complet sans étre pesant, clair sans é&tre sim-
pliste, objectif et engagé ? Le lecteur trouvera sans doute a plus d’un endroit
les marques de ces inquiétudes. Je suis fier de voir réunis sous la banniére de
'ASDIFLE un si grand nombre d‘auteurs, et je les remercie de tout coeur de
leur participation. Comme initiateur et coordonnateur de ce projet, j'assume
évidemment la pleine responsabilité des éventuels reproches qu’on pourrait
adresser a notre ceuvre commune.

Jean-Pierre Cuq
Président de I’ASDIFLE






ACCENT m Ce terme a deux acceptions qui
concernent la prononciation de la langue.

1. Dans l'usage courant, il désigne la fagon
de prononcer indiquant une origine géogra-
phique (régionale ou étrangére) ou sociale;
on parlera d'accent du Midi ou d‘accent
étranger par exemple.

2. En phonétique, il désigne le relief sonore
(ou phénomeéne de proéminence) d'un élé-
ment. Les paramétres acoustiques qui le
caractérisent difféerent selon les langues. En
francais, on considére qu'il y a deux accents :
* le premier, I'accent principal, est un accent
rythmique (dit oxytonique puisqu’il se place
sur la derniére syllabe du mot ou du groupe
de mots, appelé groupe rythmique) : il se
manifeste par un accroissement de la durée
(une syllabe accentuée est généralement
deux fois plus longue qu’une syllabe non
accentuée), accompagnée d’une variation de
la hauteur (en fonction de la place occupée a
Vintérieur de I'énoncé : vers le haut ou vers le
bas). Cet accent a une fonction démarcative
et rythmique; situé a la fin des groupes ryth-
miques, il les délimite. Exemple : les enfants
/sont impliqués/dans ce qu’ils font.
(3 groupes rythmiques = trois accents);

¢ le second, facultatif et dépendant de la
situation de communication, est dit accent
expressif, ou didactique, ou énonciatif, ou
d’insistance (les appellations sont variées). Il

se superpose a I'accent rythmique principal
et se place soit sur la premiére, soit sur la
seconde syllabe d’'un mot. Il est marqué par
un renforcement de lintensité ou une
brusque élévation de la hauteur afin de
mettre en valeur un élément particulier de
I’énoncé. Exempie : les enfants/sont totale-
ment impliqués/dans ce qu'ils font.

En didactique, la maitrise des schémas
accentuels (ou de Vaccentuation) du francais
exige un travail prioritaire sur |’accent prin-
cipal qui imprime un rythme particulier a
I’énoncé. Pour des locuteurs non natifs,
méme si I'absence d’énergie acoustique rend
difficile la perception et la production du
phénomene, il est cependant essentiel de
permettre I‘appropriation de ses caractéris-
tiques : une énergie articulatoire (tension
musculaire) accompagnée d’un allongement
et d’une variation mélodique sur toutes les
finales de groupes. Il est nécessaire de sensi-
biliser les locuteurs étrangers (dont la langue
maternelle posséde un accent de mot) a
I'effacement de cet accent de mot au profit
d’un accent rythmique de groupe et a
I‘enchainement syllabique a lintérieur du
groupe.

> |NTONATION, PROSODIE, PHONETIQUE, SYLLABE,
RYTHME.

ACCEPTABILITE m > ApprOPRIE.



ACCEPTABLE

ACCEPTABLE m > AppROPRIE.

ACCOMMODATION = Ce terme d’origine
biologique a été vite transféré a la psycho-
logie, notamment par Piaget vers 1920. Il
désigne la capacité d'un sujet a s’adapter a
une réalité qui lui est extérieure (autre sujet
ou objet). Il implique conceptuellement son
complément, I'assimilation, qui consiste au
contraire en ce qu’un sujet adapte a lui ce
qui lui est extérieur (le digére, au sens
quasi strict). Dans la réalité, les actions d’un
individu, notamment (mais non seulement)
pédagogiques, sont toujours un mixte entre
accommodation et assimilation. Le sujet
rectifie sans cesse, ajuste et fait en sorte que
le monde et lui-méme fonctionnent comme
des engrenages qui, au total, allient au mieux
Iinterne et I'externe.

> ASSIMILATION.

ACCULTURATION =& L'acculturation est le
processus par lequel un individu ou une
communauté accéde a une culture et se
I'approprie au point qu’il ne s’apercoit plus
gu’elle ne lui est pas naturelle mais qu'il I'a
construite. Ce qu’on acquiert, on finit par
oublier qu’on I'a acquis : c’est la célebre
amnésie des apprentissages (Bourdieu). L'en-
seignement vise presque toujours (sans
succes total) a établir une culture, une
croyance a des valeurs culturelles qu’il
considére comme légitimes.

> DECULTURATION, CULTURE.

ACQUISITION m On appelle acquisition e
processus de traitement de linformation
et de mémorisation qui aboutit a une aug-
mentation des savoirs et savoir-faire langagiers
et communicatifs d’'un apprenant, a une
modification de son interlangue (appelée aussi
systéme intermédiaire, ou compétence tran-
sitoire, etc.). L'acquisition n’est pas toujours
distinguée de [‘apprentissage, ni par les
psychologues, ni par les didacticiens. Lors-
gu’elle I'est, elle est associée a milieu naturel,
et apprentissage est alors associé a milieu

12

institutionnel. Pourtant, du point de vue
didactique, il est utile de distinguer d'une
part le processus largement inconscient et
involontaire (acquisition) et d’autre part la
démarche consciente et volontaire (appren-
tissage). Le processus d’acquisition des
langues a fait |'objet de nombreuses
recherches, que |'on peut classer en quatre
courants :

1. Skinner (et le courant béhaviouriste)
congoivent I'acquisition comme essentieile-
ment fondée sur des facteurs externes qui
favorisent le renforcement des comporte-
ments visés;

2. Chomsky et les générativistes postulent
I'existence du Language Acquisition Device
{LAD) tandis que Lenneberg défend I'idée de
structures psychologiques latentes (Latent
Psychological Structures). Ce courant est basé
sur le postulat de Vexistence de facteurs
internes, biologiquement programmés;

3. Piaget (constructivisme) pose également
Vexistence d’un substrat biologique inng,
mais le définit comme fonctionnel et cognitif ;
4. Vygotski et Bruner (conception socio-
cogpnitive) soulignent I'importance des facteurs
sociaux dans l'acquisition, en particulier la
collaboration en interaction.

Le débat n’est pas clos entre les chercheurs
qui postulent I'existence d’un dispositif inné
permettant le traitement de n’'importe quelle
langue et se déclenchant au contact d’une
langue particuliere (avec perte rapide des
capacités innées non utilisées) et les cher-
cheurs qui postulent 'existence de disposi-
tions cognitives plus générales qui permet-
tent I'acquisition de la langue maternelle.
Les recherches sur l'acquisition des langues
étrangeéres et sur le bilinguisme ont abouti
a des modeles dans lesquels la langue
maternelle joue des rdles variables (transferts,
interférences, séparation compléte des deux
systémes ou coordination, systéme associant
langue maternelle et langue étrangére, ou
composé). Aujourd’hui les neurosciences
apportent de nouveaux éclairages sur le
fonctionnement cérébral, et mettent a mal la
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notion d‘dge critique au-dela duquel il ne
serait plus possible d’acquérir une langue.
Les chercheurs s’accordent sur la distinction
entre I'exposition : ce a quoi 'apprenant est
exposé (en anglais input), et la saisie : ce qui
est effectivement saisi par I‘apprenant (en
anglais intake). Le traitement de l'information
saisie est lui aussi sujet a plusieurs hypo-
theéses : existence d’un moniteur (Krashen),
qui jouerait le réle de filtre (via un contréle
conscient de la forme des productions) des
créations issues de l'acquisition non cons-
ciente; présence chez tout apprenant de
langue d’une variation stylistique (Tarone),
qui dénote que l'attention & la forme ne
suffit pas pour expliquer les variations de l'in-
terlangue; multiplicité des points de vue sur
la distinction entre stratégies de communica-
tion, d'apprentissage et stratégies psycholin-
guistiques, et a propos de leur incidence sur
l'acquisition et I'apprentissage.

Acquérir, c’est découvrir des informations, les
organiser et les stocker en mémoire, en les
reliant aux connaissances existantes (savoirs),
et utiliser ces nouvelles connaissances dans
les aptitudes visées (compréhensions orale
et écrite, expressions orale et écrite). Cette
utilisation nécessite une grande attention
(contrdle) portée aux savoirs et savoir-faire
visés, et progressivement améne I'apprenant
a utiliser des processus de plus en plus
automatisés. L'acquisition de savoir-faire est
atteinte lorsque |'utilisation de savoirs est
complétement automatisée.

> APPRENTISSAGE, SAVOIR, SAVOIR-FAIRE, APTITUDE,
ExposiTiON.

ACTE DE COMMUNICATION m > Acte

DE PAROLE.
ACTE DE LANGAGE = > AcTE DE PAROLE.
ACTE DE PAROLE = Traduction frangaise

de speech act, cette notion constitue le
fondement de la pragmatique, depuis sa
naissance dans le champ de la philosophie
du langage. Le langage y est appréhendé

ACTE DE PAROLE

comme un outil d’action plus que de
représentation : I"énonciation n’est pas seule-
ment constative, mais performative (de
I'anglais to perform, « accomplir »). Si I'’énoncé
«il fait beau» peut s’analyser en termes de
vrai ou faux, son énonciation en contexte
prend une valeur d’acte : par exemple,
conseiller d’arréter de travailler. La performa-
tivité ici est implicite, car I'énoncé ne
contient pas de verbe performatif servant a
nommer l'acte («je te conseille de»).
Uénonciation performative s’analyse en
termes d'échec ou de réussite. |.-R. Searle
théorise la notion d'indirection de Iacte pour
tous les cas ou I'on doit s’appuyer sur des
informations contextuelles pour interpréter
un énoncé : la question «Auriez-vous I’obli-
geance de m'apporter un café? » sera inter-
prétée, dans une situation connue des inter-
locuteurs, comme un ordre et non comme
une demande d'information. La mauvaise
interprétation des actes indirects crée des
perturbations dans les interactions; or I'ana-
lyse conversationnelle montre que les locu-
teurs préférent généralement des réalisations
indirectes. La compétence consiste donc 2
éviter ou réparer les incidents. Les actes indi-
rects ont un caractére plus ou moins conven-
tionnel : en frangais, le marqueur «je vou-
drais » indique un acte de requéte accompli
dans le respect des régles de politesse. Son
interprétation en sera donc facilitée; a I'in-
verse I'énoncé «il y a un courant d’air» n’in-
dique pas explicitement s'il s’agit d'un acte
d’information ou de requéte. La clé de I'in-
terprétation est alors dans le contexte, d’ol
I'importance de la connaissance partagée de
celui-ci. Si l'acte est toujours doté d’un
contenu propositionnel (sujet et prédicat) et
d’une valeur illocutoire, cette derniere est
souvent difficile 8 nommer. Soit par exemple
I'énoncé assertif «tu es distrait» : est-ce un
constat ou une information ? Un reproche ou
une critique ? Une seconde difficulté surgit :
si «tu es distrait» accomplit un acte de
reproche, il pourrait étre réalisé par une
question : « Serais-tu distrait 7 » [l n‘existe pas



ACTEUR

de correspondance stricte entre forme de
I’énoncé et valeur illocutoire et la force illo-
cutoire varie en intensité. De plus, beaucoup
d’interventions étant inachevées ou consti-
tuées de vocalisations voire de gestes et
mimiques, la notion d’acte telle qu’elle a été
définie a I'origine s’avére donc probléma-
tique et on préfere aujourd’hui parler d'acte
discursif, interactif ou communicatif.

> |LLOCUTOIRE, PERLOCUTOIRE, PRAGMATIQUE.

ACTEUR m En didactique des langues, le
terme d’acteur s’emploie pour désigner
chacune des parties prenantes de la classe, et
notamment l'enseignant et [‘apprenant.
Acteur désigne donc une personne qui joue
un role actif dans 'acte d’enseignement ou
celui d'apprentissage.

Dans |'apprentissage des langues, il existe
traditionnellement une pédagogie «empi-
rique» ol apprendre est considéré comme
un simple mécanisme d’enregistrement : un
détenteur d’un savoir émet vers un récepteur
mémorisant docilement les messages. L'indi-
vidu qui apprend est une page blanche. Les
behaviouristes de leur c6té font reposer
I'enseignement sur le conditionnement, sans
prendre en compte les états de conscience :
I'éleve stimulé renvoie les réponses appro-
priées et adopte le comportement prévu; tel
un patient qui suit une prescription médicale,
il n’a aucune décision a prendre, il est
spectateur de son propre apprentissage,
infantilisé. Dans ces perspectives, le seul
acteur est l'enseignant.

Avec l'approche communicative s'articule une
recherche centrée sur les caractéristiques de
'apprenant et ses stratégies : il devient clair
que 'éléve n'apprend pas nécessairement ce
qui lui est enseigné. Inspiré de la psychologie
cognitive, ce courant se penche sur les
processus mentaux mis en ceuvre au cours
d’'un «acte d'apprentissage», de quelque
nature qu’il soit.

De fait I'apprenant n’est plus seulement
enseigné, passif, mais participe a son appren-
tissage, il en devient Vacteur : il réfléchit sur
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ses modes de fonctionnement, apprend a
gérer ses activités mentales et ses ressources,
décide de ses objectifs, décrypte des données
a travers une grille de lecture personnelle,
construit lui-méme sa compétence. Il accroit
son autonomie, recherche et exploite les occa-
sions de faire de nouveaux apprentissages.
Son implication devient facteur d'autonomi-
sation et de motivation. Mais son activité
propre, quoique nécessaire, est insuffisante :
il ne peut guere agir sur I'environnement ou
sur l'institution. Cependant, investissant par
son action un nouvel espace, |'apprenant
désigne alors |'enseignant comme indispen-
sable certes, mais dans un nouveau role, celui
de metteur en scéne.

> APPRENANT.

ACTIF ® Un comportement est dit actif
quand le systeme physique ou intelligent
est source de F'énergie impliquée dans une
réaction spécifique donnée, Dans les discours
didactiques, les aptitudes d’expression ont
toujours été congues comme actives, dans la
mesure ol elles engendrent une réaction de
production observable, alors que les aptitudes
de compréhension ont souvent été congues a
tort comme passives, dans la mesure ol I'on
ne voit ni la dépense d'énergie qu’elles
nécessitent ni le résultat qu’elles produisent.
Cette différence de visibilité des processus
mis en ceuvre a conduit a distinguer, et surtout
a mal nommer, vocabulaire passif (c’est-a-dire
mobilisé pour la compréhension) et actif
(c’est-a-dire mobilisé pour |'expression). Or
la compréhension et I'expression sont toutes
deux des aptitudes qui nécessitent la mise en
ceuvre de comportements actifs.

> PassIF, COMPREHENSION.

ACTIVITE w Ce terme polysémique peut
renvoyer :

1. aux opérations cognitives, souvent incons-
cientes, auxquelles donne lieu tout processus
mental (repérer, comparer, mémoriser, etc.,
en lisant un journal, par exemple);
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2. aux exercices eux-mémes (répondre a des
questions, résumer, participer a un jeu de
role, etc.);

3. au support utilisé pour apprendre
(dialogue, actualités télévisées, chanson,
exercice de grammaire, etc.);

4. a 'ensemble cohérent de ces trois premiéres
acceptions : l'activité d’apprentissage peut
étre définie comme un lien entre ce que font
effectivement les éléves (leur tache sur un
support donné) et I'objectif visé (qu’apprend
'éleve ?).

Les activités peuvent s’insérer dans trois
phases d’apprentissage :

» les activités de découverte : elles permettent’

d’observer le fonctionnement du discours
et d’en repérer certains éléments (prise de
conscience et structuration de données
langagiéres et sociolinguistiques) qui permet-
tent a I'apprenant de construire son compor-
tement aux plans linguistique, pragmatique,
interactif, culturel, en compréhension et en
production, et des critéres qui permettent de
le controler (par exemple, observation de
corpus, repérages, conceptualisation, etc.);
* les activités de systématisation : elles entrai-
nent a réaliser un aspect particulier, sont
fractionnées, réitérées (de facon a automa-
tiser les procédures), et contrdlées (la perfor-
mance est-elle conforme a ce que 'on voudrait
qu’elle soit?). En voici des exemples : refor-
mulation en production, remise en ordre ou
exercice lacunaire en compréhension;

* Jes activités d’utilisation : elles sont situées
communicativement et entrainent simultané-
ment les différentes composantes du discours,
en compréhension comme en expression,
dans des conditions aussi réalistes que
possible. Ces activités servent de base a
I'évaluation de la capacité & communiquer,
et peuvent permettre d'éventuels retours en
arriere vers des activités d’observation ou de
systématisation. Par exemple, écouter ou lire
pour décider d'une action, jeux de roles
improvisés, jeux de compétition, résolution
de problémes, etc.

> COGNITION, ExErRCICE, OBJECTIF, SUPPORT.

ADAPTABLE

ACULTURATION m Est aculturé (le «a» est
ici privatif), quiconque ne posséde pas les
références (connaissances, modes de vie,
maniéres de se comporter, intercompréhen-
sion) des groupes auxquels il appartient :
nation, région, profession, age, religion, lieu
d’habitation, etc. Beaucoup aujourd’hui met-
tent cette aculturation a |'origine des difficul-
tés scolaires, Vinstitution et ses usagers ne
possédant plus les mémes repéres. Pour
gu’une éducation soit efficace, il faut que les
apprenants n'y soient pas dépaysés et que les
enseignants soient en mesure de distinguer
ce que sont les représentations de leurs
éléves.

> ACCULTURATION, DECULTURATION.

ADAPTABLE m Avec le développement
des apprentissages autodirigés, ou auto-
apprentissages, et la mise en place de centres
de ressources, un nouveau type de supports
d’enseignement/apprentissage a vu le jour :
les matériels adaptables. Ce sont des matériels
non pré-adaptés a des utilisateurs ciblés
en termes de leur langue maternelle, de
leurs besoins/attentes, de leur niveau, de leur
style d’apprentissage, ou a des conditions
d’apprentissage et des options méthodolo-
giques prédéterminées.

Constitués d’ensembles supports/suggestions
d‘utilisation, ils sont construits en fonction
d’objectifs d’acquisition, compétences langa-
giéres (par exemple : « participer a une dis-
cussion, présenter et défendre ses opinions»;
«se tenir au courant de l'actualité : comprendre
les informations télévisées ») et connaissances
linguistiques (par exemple : «vocabulaire :
comment exprimer une déception, mots et
expressions toutes faites »; « prononciation :
I'accent marseillais »). D’autre part, l'appren-
tissage qu’ils proposent est un apprentissage
complet, non inséré dans une progression
préétablie, permettant d’atteindre |'objectif
visé quelles que soient les acquisitions anté-
rieures de leurs utilisateurs, ou la durée de
leurs séances de travail, ou les échéances
qu’ils se donnent, etc. Ce sont, enfin, des



ADAPTE

matériels pleinement disponibles en auto-
accés, n‘exigeant donc pas (mais ne l'inter-
disant pas) le recours a une aide extérieure
pour leur utilisation.

Les matériels répondant aux critéres ci-dessus
énumérés sont adaptables par leurs utilisateurs,
apprenants en autoformation individuelle, en
binéme ou collective, ou formateurs dans le
cas d’une utilisation « détournée» en structure
d’enseignement et d'apprentissage, a leurs
visées en matiere d‘acquisition langagiere
et aux conditions dans lesquelles se déroule
I'apprentissage. A condition, toutefois, qu'ils
soient capables de procéder a cette adapta-
tion.

Une utilisation adaptée de matériels adaptables
met en ceuvre une capacité de construire, et
non simplement d’administrer ou de s’admi-
nistrer, un apprentissage. Cela implique :

* de savoir définir, ou choisir, des obijectifs
d’'apprentissage en fonction de besoins/
attentes de compétences langagiéres;

e de savoir opter pour une méthodologie
d’apprentissage prenant au mieux en compte
un style d’apprentissage;

« de savoir sélectionner des matériels d‘ap-
prentissage appropriés;

o de savoir évaluer 'acquis et I'apprentissage.
Il s’agit donc, pour ce qui concerne les
apprenants, d’apprendre a apprendre, et,
pour les enseignants, de se former au role de
créateur d'apprentissage.

> ADAPTE, APPRENDRE A APPRENDRE, AUTODIRIGE,
CENTRE DE RESSOURCES.

ADAPTE m Les matériels d’enseignement et
d’apprentissage sont dits adaptés lorsque, au
moment de leur fabrication, donc préalable-
ment & leur utilisation, sont prises en compte
une ou plusieurs caractéristiques particulieres
de leurs futurs utilisateurs et de leur situation.
L'adaptation peut ainsi résulter de la prise en
compte :

1. de la langue maternelle des apprenants :
méthode de frangais pour anglophones,
par exemple, dans laquelle I'«habillage »
pédagogique (les consignes de travail, les

16-

présentations) est exprimé en anglais, et les
contenus linguistiques et culturels sont en
partie déterminés en fonction d’une analyse
contrastive francais-culture frangaise/anglais-
culture britannique; '
2. du niveau global estimé des apprenants :
méthodes de frangais pour débutants, pour
apprenants de niveau intermédiaire, pour
avancés, par exemple;

3. des besoins/attentes des apprenants : le
frangais du tourisme, le frangais des affaires;
4. de la tranche d’age des apprenants : maté-
riel pour I'apprentissage précoce du frangais,
méthode de frangais pour adultes;

5. de la structure d’apprentissage : méthodes
de francais 17 année, 2¢ année, 3¢ année;
6. de I'environnement langagier dans lequel
se déroulent I'enseignement et I'apprentis-
sage : méthode de francais langue étrangeére,
méthode de frangais langue seconde.

De tels matériels représentent un grand
progrés didactique par rapport aux matériels
génériques, universels de la génération anté-
rieure, fondés uniquement sur les contenus
linguistiques a acquérir et leur progression.
lls ont cependant leurs limites. Leur adapta-
tion se fait parfois, pour satisfaire des
contraintes d’édition par exemple, en fonc-
tion de généralisations plus ou moins
approximatives : telle méthode pour hispa-
nophones ne prendra pas en compte les
différences entre I'apprenant de Madrid et
celui de Mexico, de Valparaiso ou de Cuba.
De méme, le classement de matériels par
niveaux globaux des apprenants est trés aléa-
toire. Ce sont, enfin, des matérieis souvent
peu adaptables du fait méme de certains
aspects de leur spécialisation : que les utili-
sateurs visés, en termes de leurs besoins/
attentes ou de leur niveau, et leur situation
d’enseignement et d’apprentissage, en termes
de structures, viennent a changer, proba-
bilité qui croit avec I'écoulement du temps,
et le matériel se retrouve inadapté sans pour
autant contenir les ressources qui permet-
traient de le mettre a jour.

> ADAPTABLE, NIVEAU.



