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Introduction
Aujourd'hui, sous l'effet d'évolutions théoriques, technologiques, voire idéologiques1 les didacticiens sont de plus en plus nombreux à s'interroger sur les moyens qu'il conviendrait de mettre en œuvre pour mener à bien l'enseignement/apprentissage des langues étrangères. Si l'on n'ignore pas les mérites de l'approche communicative qui occupe le devant de la scène depuis une vingtaine d'années, on lui reproche le plus souvent son hégémonisme, son "utilitarisme étroit et terre à terre", d'être le produit d'une didactique universaliste érigée en dogme alors que la demande actuelle s'oriente vers une didactique "contextualiste" ou de "proximité" (Galisson, 1993). Nous assistons à une remise en question, non pas des principes théoriques de base2 ni même dans leur ensemble des notions fondatrices3, mais des lectures qui en ont été faites et des pratiques qu'ils ont suscitées, notamment en milieu institutionnel4. Le décalage entre les élaborations théoriques et leurs mises en œuvre dans la pratique de classe a poussé certains chercheurs à décréter que l'approche communicative "à l'instar des autres méthodologies qui dans le passé ont cherché comme elle à construire une cohérence forte autour d'un centre unique est désormais épistémologiequement dépassée" (Puren, 1995, p. 147).
Au delà de certaines prises de position plus ou moins radicales, un premier constat s'impose: la vision maximaliste semble céder peu à peu la place à des démarches diversifiées, la didactique apparaît aujourd'hui comme un champ éclaté et en perpétuel mouvement, ouvert à une multiplicité d'approches et placé à la fois sous le signe de la pluralité (des situations, des publics, des contextes, des objectifs, des contenus, des savoirs et des savoir-faire) et de l'individualisation (dans le sens de la différenciation des interventions selon les caractéristiques du groupe et des individus).
La réflexion qui suit, ainsi que ses prolongements didactiques, se situent dans la perspective des orientations actuelles; elles sont le fruit d'une situation d'enseignement/apprentissage donnée (le français à de jeunes adultes italophones débutants), dans un contexte institutionnel (la Faculté de Sciences Politiques) traversé depuis quelques années par de grands changements (surcharge des effectifs, augmentation sensible des débutants) qui modifient nécessairement les objectifs et les contenus de l'apprentissage. Les travaux relatifs aux apprentissages par objectifs spécifiques5 ainsi que les réflexions sur l'importance et le rôle de la langue maternelle développées par certains linguistes et psycholinguistes ont apporté de précieux éclairages sur les questions que nous nous posions (par exemple, comment élaborer un cursus d'apprentissage? Quels objectifs sélectionner? Quels sont les processus mis en oeuvre lors de l'acquisition d'une langue voisine? Quelles stratégies privilégier?) et suggéré quelques orientations fécondes quoique encore provisoires et partielles vu l'avancement des travaux.
Le recentrage méthodologique exclut, dans l'étape initiale, l'hypothèse d'une démarche d'enseignement globale. Des quatre habiletés qui traditionnellement constituent l'objectif de tout apprentissage linguistique, c'est la compétence de compréhension écrite qui a retenu notre attention, à la fois pour des raisons contextuelles et opérationnelles6.
Dans le cadre de ce bref exposé nous prendrons comme double champ de réflexion la langue source - son importance et son rôle dans l'acquisition/apprentissage de la langue cible - et la lecture/compréhension - les processus qu'elle met en œuvre, les stratégies d'enseignement qui en découlent - afin de dégager les quelques concepts susceptibles d'assurer la construction d'un cadre théorique sous-jacent à la démarche proposée.
 

L'approche comparative: un retour au passé?

L'approche n'est pas nouvelle, les données qui la constituent ont traversé le champ de la linguistique puis, plus récemment, celui de la psychologie cognitive. Nous nous contenterons dans ces quelques lignes de signaler quelques jalons en priant le lecteur de pardonner le caractère inévitablement réducteur de l'entreprise.
Le principe de la pédagogie intégrée entre la langue maternelle et la langue seconde n'était-il pas à la base de la méthodologie traditionnelle grammaire/traduction qui, par le travail de réflexion métalinguistique et par le jeu du thème et de la version, plaçait la comparaison des deux langues au cœur de l'acte d'enseignement? Il s'agissait alors de comparer des formes linguistiques à l'intérieur d'un cadre notionnel emprunté aux grammaires gréco-latines.
A partir des années cinquante, le développement de la linguistique structuale d'une part, qui pose le principe de l'irréductibilité de chaque langue par rapport aux autres, de la psychologie behavioriste d'autre part, qui réduit l'apprentissage à l'acquisition d'automatismes, ainsi que de leurs applications à la didactique des langues étrangères, remet radicalement en question tout recours à la langue maternelle, considérée comme source d'erreurs. Par ailleurs, les travaux qui, parallèlement, se développent dans le domaine de l'analyse contrastive, notamment sous l'impulsion de chercheurs anglo-saxons, n'aboutissent paradoxalement qu'à un renforcement du cloisonnement entre la L1 et la L2 (Roulet, 1980). Du point de vue pédagogique, l'analyse contrastive pose le problème de l'interférence linguistique et, en relation avec celui-ci, des difficultés d'apprentissage dues au transfert (conscient ou inconscient) du système de la langue source sur la langue cible. Bien que l'on connaisse mal le fonctionnement de ce processus de transfert on suppose qu'il est positif si les structures des deux langues sont identiques et négatif (interférence) si elles sont différentes. L'application pédagogique de ce postulat, basée sur l'analyse des erreurs, a aboutit à l'établissement d'une progression rigide dans l'apprentissage des structures linguistiques; on recommande aux enseignants de commemcer par les éléments de la L2 les plus proches de ceux de la L1 mais on précise que "si une démarche contrastive est à l'origine des choix des énoncés proposés comme de la progression, cette démarche ne paraît pas dans l'acte pédagogique. L'utilisation de la langue maternelle ou le rappel constant de celle-ci ne peut en effet que favoriser les interférences entre les deux systèmes (Bouton, 1974, p. 366).
Les travaux d'analyse contrastive d'origine structuraliste n'ont pas répondu aux attentes qu'ils avaient suscitées. Dans les années soixante-dix et quatre-vingt, même s'il n'est pas interdit de penser que l'analyse comparative a continué a être sollicitée, plus ou moins empiriquement, dans la pratique de classe, elle perd de sa centralité dans la réflexion didactique qui s'appuie alors sur les apports nouveaux de la linguistique textuelle, la pragmatique et les théories de l'énonciation.
Il n'empêche qu'un intérêt nouveau s'est manifesté chez certains chercheurs dans la période récente et que l'on préconise une approche intégrée de la langue maternelle et de la langue seconde afin de doter l'apprenant "d'instruments heuristiques propres à faciliter le travail d'observation et de réflexion" (Roulet, 1995) sur les données langagières présentées. Le modèle proposé se fonde, d'une part, sur les recherches récentes dans le domaine de la syntaxe et du discours qui ont montré que les langues, au delà de différences de formes et de structures qui apparaissent en surface, reposent sur des structures profondes et des principes d'organisation communs7 et, de l'autre,sur le principe piagétien qu'on n'apprend bien et durablement que ce qu'on a pu comprendre et reconstruire soi-même.
Les analyses de ces linguistes rejoignent ainsi les conclusions des travaux relevant de la psychologie cognitive qui ont rendu possible une avancée importante dans la réflexion sur le rôle de la L1 dans l'apprentissage d'une L2, fournissant ainsi aux enseignants les présupposés théoriques sur lesquels appuyer leurs intuitions. Le modèle cognitiviste, tel qu'il est proposé par Goanac'h (1987), et que nous pourrions synthétiser dans le tableau suivant pose comme élément central du système des opérations de reconstruction et d'internalisation effectuées sur les informations issues d'une part de l'entrée, correspondant à la saisie des informations nouvelles et d'autre part de la mémoire, constituée des connaissances préalables du sujet.
 
mémoire:    entrée ----> traitement ----> sortie
 

L'hypothèse couramment admise selon laquelle l'acquisition d'une L2 en milieu naturel - et par extension en situation d'enseignement - se fait selon les mêmes stratégies universelles d'apprentissage qui déterminent l'acquisition de la L1 ne tient pas suffisamment compte que l'apprenant de L2 possède un dispositif d'acquisition linguistique et un système linguistique développés lors de l'acquisition de la L1, des acquis culturels et une connaissance du monde, bref un ensemble de connaissances préalables, un "déjà-là" (Trévise, 1993) qui structurent ses représentations cognitives et qu'il mobilise pour mener à bien sa tâche d'appropriation. A la suite des travaux de Vygotsky8 les études réalisées à partir de l'observation de situations expérimentales ont montré que, dans le cas d'enfants appartenant à différentes classes d'âge, les sujets les plus âgés se révélaient plus performants que les plus jeunes, grâce à leur prise de conscience des procédures linguistiques et à une meilleure efficacité des stratégies individuelles d'apprentissage mises en œuvre dans l'accomplissement de la tâche (John-Steiner, 1990). Ces dernières, notamment au début du processus d'apprentissage, semblent se fonder sur un certain nombre d' opérations cognitives:
- des opérations de transfert de capacités "transversales", de savoirs et de savoir-faire langagiers, de savoir apprendre;
- des procédures d'analyse et de restructuration du système linguistique déjà construit;
- des constructions d'hypothèses à travers des opérations de comparaison, de repérages des différences et des ressemblances indispensables à l'élaboration du nouveau système.
Dans cette perspective, le recours à la langue source constituerait l'une des conditions sine qua non de l'apprentissage de la langue cible: "Le recours à la langue première est ainsi fondamental, en ce sens qu'il est un des fondements du nouveau système que construit l'apprenant. Le rapprochement des langues "source" et "cible" est constitutif du système d'hypothèses opératoires de l'inter langue et détermine, dans des degrés variables selon les apprenants et selon les langues concernées, l'évolution de cette dernière vers les formes propres de la langue cible." (Giacobbe, 1990).
On peut donc formuler l'hypothèse qu'au centre de la problématique concernant le rôle de la L1 dans l'apprentissage de la L2 se trouve le rapport de la linguistique et de la psycholinguistique, et que l'application conjointe de ces deux approches pourrait aboutir à l'élaboration d'un modèle et favoriser la mise au point d'une méthodologie apte à activer chez l'apprenant des démarches opératoires permettant le développement d'une conscience linguistique et le renforcement du contrôle du processus d'appropriation. Les langues appartenant à une même aire linguistique pourraient tirer le meilleur profit d'une telle démarche. L'équation langue proche = langue plus facile à apprendre est longtemps apparue comme un handicap dès lors que l'on se plaçait dans une perspective purement linguistique et de production et que l'on considérait les interférences non pas comme une étape dialectique nécessaire à la construction de la L29 mais comme des déviances par rapport à la norme et donc comme la manifestation pure et simple d'un échec. Retourner ce préjugé et amener les apprenants à repérer les points de contact et de rupture qui définissent les deux langues, l'une par rapport à l'autre, n'est-ce pas favoriser les opérations de transfert, développer une conscience linguistique, réduire les inhibitions et donc faciliter l'apprentissage? N'est-ce pas également, grâce à l'explicitation des opérations d'observation, d'identification, de conceptualisation, de vérification, faire participer activement l'apprenant aux processus d'apprentissage? N'est-ce pas enfin aller dans le sens du comportement cognitif de l'apprenant adulte qui tend à construire, le plus souvent d'une manière inconsciente, des hypothèses sur la nouvelle langue à partir de la structure intériorisée de sa langue maternelle? Sans prétendre trancher sur le fond, tentons au moins le pari qu'une démarche comparative peut trouver sa place au sein d'un programme d'apprentissage, pari qu'encouragent d'ailleurs diverses tentatives récentes dans le domaine de l'intercompréhension10.
Bien que, au plan de l'acquisition d'une langue voisine en milieu naturel, il ait été démontré que la mobilisation de la L1 en tant que système préalable constituait l'élément fondamental dans la construction du lexique (Giacobbe, 1990), au plan de l'apprentissage en milieu institutionnel une démarche globale fondée sur les analogies et différences des deux langues en contact semble, dans l'état actuel des recherches, soulever plus de problèmes qu'elle n'apporte de réponses. La démarche comparative ne peut être opérationnelle que si elle est effectuée à tous les niveaux de la réalisation linguistique - du système, de la norme, de l'usage - une étude comparative globale français/italien reste à faire. La tâche est ardue car elle ne peut se limiter à une étude, nécessaire mais insuffisante, des propriétés morphosyntaxiques formelles, des similitudes et décalages lexicaux11 d'où seraient exclues les opérations discursives et énonciatives12.
Toutefois si le passage de la L1 à la L2 pour produire du sens (du connu vers l'inconnu) suscite encore bien des interrogations, l'opération inverse, (de l'inconnu vers le connu) pour appréhender le sens d'un texte semble pouvoir tirer profit des analogies entre les deux langues.
 

La lecture: essai de bilan

Ces dernières années, des quatre habiletés, la lecture est celle qui a suscité, chez les chercheurs, l'intérêt majeur et la connaissance que l'on a des processus d'acquisition et de mise en œuvre de la compétence réceptive s'est considérablement étendue. Les travaux sur la lecture/compréhension des textes en L1 et L2 abondent et les hypothèses formulées peuvent être regroupées schématiquement autour de deux démarches: l'une dérive des études expérimentales effectuées par des psycholinguistes dans le cadre de l'analyse des processus cognitifs supposés à l'œuvre durant la tâche assignée à l'apprenant; l'autre s'appuie sur les notions et les concepts issus de la grammaire de texte et de l'analyse de discours. Nous ne reviendrons pas sur les détails de ces approches, nous nous limitons ici à décrire brièvement la problématique dans laquelle nous nous inscrivons et soulever les questions qu'elles posent.
La première, dite approche cognitive, d'origine anglo-saxonne, est traversée par deux questions fondamentales: quels types de connaissances l'apprenant mobilise-t-il pour comprendre un texte? A travers quelles procédures?
Du point de vue cognitiviste les connaissances sont organisées en schémas, c'est-à-dire en blocs regroupant les concepts et relations concernant un domaine ainsi que leurs règles d'utilisation. La lecture compréhension est une activité complexe caractérisée par l'interaction entre un texte (c'est-à-dire un ensemble de signes graphiques et typographiques) et un lecteur avec ses connaissances et croyances sur le monde (schémas de contenu), ses connaissances de différents types de texte, de leur organisation et de leur structure (schémas formels), ses connaissances sur la langue (schémas linguistiques)13. Les procédures d'observation qui se sont multipliées ces dernières années ont permis aux spécialistes de la psychologie cognitive de décrire les processus mis en œuvre essentiellement comme une activité de saisie et de traitement des informations et de distinguer, parmi les activités de traitement, les opérations de haut niveau (mobilisation du domaine de référence: contexte, thème, structures textuelles) et les opérations de bas niveau (connaissances linguistiques: phonologiques, lexicales, morphologiques, syntaxiques). Ils ont également émis l'hypothèse que l'efficacité du traitement dépendait d'une interaction entre les processus haut-bas et les processus bas-haut en grande partie automatisés (donc inconscients) et hiérarchisés. Si la lecture/compréhension en L2 relève d'une problématique commune à l'ensemble des activités de lecture, elle s'en distingue cependant sur un point essentiel. Alors que le lecteur en L1 tend à mobiliser prioritairement des opérations de haut niveau, en situation de L2 on note, de manière générale, "une plus grande focalisation de l'attention sur la réalisation de processus de bas niveau" (Goanacíh,1990, p.43). On suppose que le lecteur, absorbé par le travail de décodage est rapidement saturé par un nombre élevé d'informations non-automatisées et la mise en œuvre de processus de haut niveau est partiellement ou totalement bloquée (Goanac'h, 1987). Les didacticiens se situant dans le courant cognitiviste ont été ainsi amenés à privilégier des démarches centrées sur l'activation des schémas de contenus et des schémas formels et à mettre l'accent sur des activités de pré-lecture susceptibles de mobiliser les premiers et des techniques de représentations visuelles afin d'activer les seconds (Carrell, 1990, p.24-25).
La deuxième démarche, dite approche globale, s'est développée sous l'influence, d'une part, des théories énonciatives et de la grammaire de texte, de l'autre, qui ont donné naissance à une première tentative de description de discours, en particulier des discours spécialisés14 et à l'élaboration des programmes d'enseignement de français fonctionnel, notamment ceux destinés à la lecture de texte de spécialité15. Elle va s'enrichir dans les années quatre-vingt d'autres apports théoriques, notamment celui de la pragmatique et de l'ethnologie de la communication auxquels viendront s'ajouter les concepts de dialogisme et l'intertexualité16. Les méthodologies proposées s'appuient sur des pratiques de repérage des indices iconiques, formels, thématiques, énonciatifs qui reposent sur une "vision structurale de l'organisation lexicale et référentielle et sur la tradition énonciative de l'Ecole française d'analyse de discours" (Cicurel-Moirand, 1990, p150).
Bien que les cadres conceptuels des deux approches reposent sur des principes différents, centration sur les activités d'apprentissage pour le premier et centration sur le contenu d'apprentissage pour le second, au niveau de l'application pédagogique des zones d'interface sont facilement repérables. L'accent est mis sur la dimension interactive de l'activité de lecture/compréhension, une place importante est faite à des stratégies de prise de conscience et à des activités anticipatrices et réflexives, une priorité est accordée aux processus de haut niveau, proposés comme facilitateurs pédagogiques, au détriment des activités liées au décodage linéaire du texte, considérées comme régressives. D'ailleurs les modèles récents en FLE déclarent relever à la fois du modèle cognitiviste et de l'approche globale (Cicurel, 1991).
Mais le débat n'est pas clos, dans ce domaine comme dans d'autres les méthodologies universalistes cèdent la place à des approches plus souples, mieux adaptées à la diversité des situations didactiques et qui prennent en compte toutes les variables qui interagissent dans l'activité de réception. Les chercheurs continuent de s'interroger et de nouvelles hypothèses méthodologiques sont actuellement à l'étude. Elles ne remettent pas en cause le schéma général de la compréhension mais la focalisation, considérée excessive, sur les processus de haut niveau et, d'une manière générale, le caractère universaliste de la démarche, valable dans toutes les circonstances et pour n'importe quel public.
On se contentera ici de signaler par deux brèves allusions les travaux qui ont inspiré le cadre méthodologique de notre démarche.
D'une part, on se donne pour but de réintégrer l'ensemble des processus de lecture dans "un modèle plus général, d'inspiration cognitiviste, et de proposer une démarche de construction d'exercices/activités d'apprentissage susceptible de faciliter, pour un apprenant étranger, la maîtrise de l'ensemble des opérations intervenant dans l'activité de lecture". (Vigner, 1996, p. 62). Dans cette perspective de rééquilibrage, la lexicologie - jusque-là plus ou moins laissée pour compte au profit de l'analyse des textes et des discours - ne devrait pas être oubliée, la compréhension d'un texte étant largement tributaire de connaissances lexicales (Vigner,1989).
D'autre part, accueillant l'invitation de Weinrich (1989) à prendre en compte la notion de "xénité"17 pour la définition des objectifs d'apprentissage des langues, un courant de recherche se donne pour objet d'exploiter, pour reprendre l'expression de Dabène (1995), "les liens de continuum linguistique existant entre locuteurs de langues romanes". Les résultats de ces travaux devraient déboucher sur l'élaboration de programmes d'apprentissage de la compréhension écrite qui visent à mobiliser le potentiel cognitif de l'apprenant en s'appuyant sur les acquis antérieurs et notamment sur les ancrages fournis par la langue maternelle et les autres langues latines connues18.
On se situe désormais tout autant du côté de l'apprenant, de ses compétences initiales, du contexte dans lequel s'effectue l'apprentissage, que du côté des processus d'appropriation et des contenus.
 

Eléments pour une démarche

Il n'est pas question de présenter extensivement les étapes d'un parcours construit ad hoc et encore en cours d'expérimentation et d'ajustement. Nous nous contenterons d'illustrer brièvement notre démarche à l'aide de quelques exemples, étant bien entendu qu'elle reste tributaire de la nature des objets auxquels elle s'applique ainsi que des connaissances préalables et des stratégies d'apprentissage du sujet qui les mobilise. Ceci étant, quelques justifications et rappels rapides concernant les principes didactiques de base, les contenus, le contexte s'imposent.
Le parti pris didactique

Les idées directrices retenues sont les suivantes:
- la lecture/compréhension en L2 est une activité première: c'est un outil de transmission de savoirs et de savoir-faire langagiers mais aussi culturels. Elle suppose au niveau cognitif un va et vient entre opérations de haut niveau et opérations de bas niveau, entre données du texte et connaissances antérieures; - la langue source intervient centralement, comme outil heuristique, notamment au début de l'apprentissage, elle doit permettre au lecteur d'accéder rapidement à la compréhension et réduire les inhibitions devant l'ampleur de la tâche proposée: la lecture intégrale d'un texte dans une langue inconnue;
- au plan des objectifs, l'enjeu méthodologique est double:
il s'agit, d'une part, d'automatiser les processus d'appropriation et d'exploration du sens d'un texte en facilitant les opérations cognitives et inférentielles et, de l'autre, de faciliter des opérations de transfert d'une langue à l'autre et d'objectiver par l'analyse les éléments d'altérité.
Le public

Rappelons que les apprenants/lecteurs sont supposés posséder:
- une maîtrise cognitive complète des processus mis en œuvre durant l'activité de lecture en langue source;
- la compétence langagière de locuteurs adultes maîtrisant les ressources discursives et les moyens linguistiques de la langue source;
· les connaissances nécessaires dans les différents domaines de référence.

Le support

Notre choix s'est porté sur un texte informatif de vulgarisation où la priorité est donnée à une information exhaustive19. Il recouvre deux domaines de référence, d'une part, les sciences sociales et économiques (statistiques démographiques, relation immigration/emploi...), les sciences humaines et juridiques, d'autre part, (histoire de l'immigration, répercussions politiques et sociales, lois sur l'immigration et code de la nationalité). Rédigé par un journaliste dans un souci de clarté pédagogique il s'adapte au faible degré de spécialisation des étudiants de Sciences Politiques en début de cursus tout en constituant une introduction aux "langues de spécialité" proprement dites. Une analyse pré-pédagogique a permis de relever un certain nombre de régularités - au niveau de la macro-structure, des structures morphosyntaxiques et du lexique - et de dégager à l'intérieur de celles-ci les zones de transparence et d'opacité pour l'apprenant italophone.
Au niveau référentiel: l'"actualité" du texte, son ancrage culturel, facilitent la mise en relation des données historiques, sociologiques, économiques et juridiques avec les variabilités linguistiques et rendent par conséquent le texte plus facile à comprendre.
Au niveau énonciatif: l'ancrage est de type co-textuel, l'assertion est renforcée par l'emploi systématique d'un présent a-temporel, l'absence de modalités d'appréciation et l'effacement des marques personnelles du scripteur et du destinataire.
Au niveau textuel: parmi les opérateurs discursifs, on remarque un grand nombre d'occurrences de:
- organisateurs discursifs (d'abord, ensuite...), hiérachisateurs discursifs (parenthèses, tirets...);
- articulateurs logiques adversatifs (or, mais, au contraire, en revanche...), concessifs (toutefois, cependant, néanmoins, en dépit de...), causatifs (parce que, car, d'autant que...);
- marqueurs temporels (depuis, pendant,...);
- marqueurs d'opérations de définition et de reformulation (c'est-à-dire, à savoir...);
- segments en relation de co-référence: 
• anaphoriques grammaticaux (pronoms);
• anaphoriques lexicaux: nominalisations (ces événements), réitérations, synonymes (augmentation/ hausse/ croissance) et parasynonymes (racisme/xénophobie), hypéronymes et hyponymes, (élu/maire), les antonymes (national/étranger), les dérivations (migration, immigration, émigration...).
Au niveau morphosyntaxique: le texte se caractérise par:
- la réduction des formes pronominales (formes simples de troisième personne);
- la réduction des formes temporelles (présent de l'indicatif);
- la prédominance des phrases simples;
- la prédominance des relatives parmi les phrases complexes;
- le recours fréquent à la parataxe;
- la fréquence des formes passives, infinitives et participiales. 
Une première approche comparative permet de constater de larges convergences entre les deux systèmes. Il est intéressant de noter que là où les différences structurelles entre les langues engendrent des interférences au niveau de la production , ces mêmes différences se transforment en éléments facilitateurs de la compréhension; c'est le cas par exemple de la présence du pronom sujet devant le verbe, de l'emploi du partitif ou de l'opposition des relatifs qui/que. Les véritables problèmes d'appréhension du sens apparaissent au niveau des prépositions, de la rupture de l'ordre canonique des mots (post-position du sujet), des structures semantico-syntaxiques non isophormes (faire souche/essere il capostipite; mettre en échec/sconfiggere).
Au niveau sémantico-lexical: c'est sur le plan lexical que la similitude entre les deux langues est la plus apparente. Tous les degrés de ressemblance sont possibles au niveau des signifiants - de l'identité des signes graphémiques (origine/origine) aux analogies décelables à partir d'une analyse étymologique (œuvre/opera) en passant par les phénomènes de diphtongaison (sol/suolo) et de dérivation (gouvernement/governo) - mais on sait depuis longtemps que les signifiés ne sont jamais parfaitement identiques d'une langue à l'autre et qu'il peut être dangereux d'encourager chez l'apprenant des opérations de transfert systématique de la langue source vers la langue cible.
Néanmoins il est actuellement acquis que les notions de transparence et d'opacité peuvent être utilisées avec profit au moment du décodage. On distinguera donc les rapports de:
- symétrie de signifiant / symétrie de signifié 
immigration/immigrazione
- symétrie de signifiant / dissymétrie de signifié (faux amis)
un arrêté /un'ordinanza
- symétrie de signifiant / parenté de signifié 
• polysémie: foyer/ focolare; focolaio; sorgente; famiglia; casa...
• hétéronymie: nationalité/ cittadinanza (nazionalità)20
qui rendent compte d'un découpage différent du monde extérieur, auxquels s'ajouteront les cas de signifiés qui renvoient non pas à un signifiant mais à un référent culturel inconnu et parfois métaphorique:
la cohabitation (domaine politique)
les Trente Glorieuses (domaine historique)
les marchands de sommeil (domaine sociologique)
 

A titre d'illustration

Des choix ont été opérés, privilégiant l'exploitation active de certaines caractéristiques du texte - notamment les ancrages lexicaux -, en négligeant d'autres. Ni le fonctionnement métalinguistique ni la phonologie n'ont fait l'objet d'une analyse comparative exhaustive, pour le premier, seuls les éléments susceptibles d'entraver la compréhension ont été pris en considération, quant à la deuxième, les éléments pertinents ont été fournis de façon ponctuelle au cours des premières séances. Une analyse contrastive pré-didactique de textes sélectionnés en fonction de leur domaine d'appartenance (textes de spécialités, typologies textuelles, genres de discours), est en projet, elle devrait intégrer la réflexion sur les aspects cognitifs de l'apprentissage de la lecture et déboucher sur l'élaboration d'un ensemble pédagogique utilisable par des apprenants travaillant en autonomie.

Les exemples qui suivent ne sont qu'une esquisse de ce que nous proposons dans les premières semaines d'apprentissage. Dans la limite de cet exposé, seules les activités visant à développer la conscience de la proximité et à mobiliser les savoirs langagiers ont été prises en compte. Ont donc été exclues les activités de mobilisation des connaissances référentielles, qui ont occupé les premières heures de cours, ainsi que les vérifications de compréhension globale et les repérages formels et sémantiques d'informations pertinentes de type factuel ou indiciel.
- Activités de repérage:
• Objectifs: tirer profit des analogies, identifier les différences, activer les représentations textuelles et sémantiques.
• Exemples: - faire observer les fonctionnements de la co-référence et en identifier les formes: réseaux anaphoriques grammaticaux (pronoms personnels, démonstratifs...), recherche de synonymes et parasynonymes (code/ordonnance/loi/règle);
- faire classer les mots dans différentes séries associatives: rechercher les termes faisant partie d'un même champ sémantique (racisme/xénophobie/discrimination/, d'un même champ lexical (migrer, migration, migrant......), en rapport d'antinomie (intégration/discrimination);
- faire repérer les modes de transformation nominale 
et formuler des hypothèses quant à la formation des noms (diminuer-->diminution / changer-->changement......).
 

Activités d'inférence:
• Objectifs: formulation d'hypothèses sémantiques à partir du contexte, prise de conscience du découpage différent du monde.
• Exemples: - relever les mots opaques et en inférer le sens en interrogeant l'étymologie ou l'analogie (oublier/dimenticare)
- faire retrouver les mots inconnus dont on aura donné des synonymes (peur --> crainte) ou des contraires (plein emploi
--> chômage) transparents, des définitions sous forme de périphrases (logement pour immigrés célibataires-->foyer)
- dans le cas de polysémie, faire trouver le sens à partir des traductions données par le dictionnaire
alors que plonge la démographie
plonger: immergersi/calare/gettare
cette règle ne joue pas
jouer: giocare/recitare/suonare/funzionare
- activer la formulation d'hypothèses sur l'inconnu référentiel (l'affaire du foulard; la carte de dix ans) avec l'aide d'un questionnaire à choix multiple
- faire trouver le sens des articulateurs à partir d'un synonyme transparent (en revanche --> ensuite/ au contraire/ en compensation)
- faire relever des définitions ou des reformulations données dans le texte et identifier le référent (autrement dit le principe de la filiation --> le droit du sang)
 

En conclusion

Le fondement de telles prises de position didactique reste encore largement de l'ordre des hypothèses et donc de la croyance. Les interrogations, les doutes, les tâtonnements méthodologiques subsistent. Le développement d'une activité langagière de réception de l'écrit ne saurait constituer le seul objectif d'un programme d'apprentissage, il suppose la mise en place de connaissances et de capacités qui devront être mobilisées à d'autres fins. La prise en compte de la langue source ne constitue pas à elle seule la garantie du succès de l'apprentissage et il est trop tôt pour se prononcer sur la réelle efficacité d'une telle approche. D'abord parce que les expériences significatives sont trop peu nombreuses, ensuite parce qu'elle est rigoureusement liée au contexte d'application et ne peut convenir à tous les publics, enfin et surtout parce qu'on s'est trop longtemps fourvoyé pour ne pas devoir adopter aujourd'hui une attitude moins triomphaliste que par le passé. 

NOTES:

1. Au sens de système d'idées propre à tel ou tel modèle de société.
2. Les travaux sur la pragmatique, les contributions de la sociolinguistique, les recherches en analyse de discours et en psycholinguistique cognitive semblent représenter pour les chercheurs des points de repères incontournables. Voir à ce propos Etudes de Linguistique Appliquée, oct.-décembre 1995, n. 100, numéro spécial intitulé "Où en est le communicatif?".

3. Les concepts de compétence de communication, de centration sur l'apprenant - auquel s'ajoutera plus tard, sous la pression des psycholinguistes, celui de centration sur l'apprentissage -, les notions de besoins, d'actes de parole, de documents authentiques semblent représenter des acquis irréversibles.

4. Sont particulièrement visés les manuels et les méthodes universalistes développant des procédures et des techniques centrées sur l'appropriation de formes linguistiques stéréotypées et négligeant l'un des points forts de l'approche communicative, à savoir la prise en compte des besoins langagiers et pédagogiques des apprenants.

5. Voir en particulier D. Lehmann, Objectifs spécifiques en langue étrangère, Paris, Hachette, coll. F, 1993.

6. Pour les psycholinguistes la compétence de lecture joue un rôle essentiel dans l'acquisition d'une langue étrangère par des adultes. Voir en particulier Acquisition et utilisation d'une langue étrangère, Hachette, coll. Le Français dans le Monde, Recherches et applications, 1990.

7. La linguistique générative transformationnelle élaborée par Chomsky s'efforce de mettre en évidence des phénomènes profonds, constants et communs à toutes les langues.

8. Vygotsky préconisait une approche insistant sur l'unification de divers processus mis en oeuvre dans l'acquisition de la L1 et de la L2.

9. C'est dans cette perspective que s'est développé le concept d'inter langue, considéré comme système de productions originales du locuteur, différentes à la fois de la langue source et de la langue cible et en constante évolution.

10. Voir en particulier les expériences menées par les facultés d'Aix-en-Provence (C.Blanche-Benveniste) et de Grenoble (L.Dabène).

11. Voir les recherches comparatives menées dans les centres linguistiques européens du réseau REFLEX présentées par A. Elia in "Les lexiques-grammaires des langues européennes et leurs utilisations en didactique", Etudes de linguistique appliquée, n. 92, 1993, pp. 114-126.

12. Voir E. Arcaini, "Universaux chromatiques et relativisme culturel. Analyse contrastive: domaines français et italien", in Repères 2, 1987, pp. 5-85.

13. La théorie des schémas a été illustrée par P.Carrell, voir note 6.

14. Voir Darot, Discours mathématique et discours didactique, BELC, 1975. 

15. Voir D.Lehmann, D.Marier, Lecture fonctionnelle de textes de spécialité, Paris, Didier, 1980.

16. Pour une description du modèle et un bilan des démarches voir F.Cicurel-S.Moirand, "Apprendre a comprendre l'écrit", dans Goanacíh, 1990. 

17. "L'objectif didactique adéquat viserait plutôt à bien saisir l'altérité, l'étrangeté ou, si j'ose employer un terme de "xénologie herméneutique", la "xénité" d'une autre culture justement à travers les différences de l'autre langue" H.Weinrich, "Les langues, les différences" in Le français dans le monde, n. 228, 1989, p. 56.

18. Voir note 9.

19. Ph. Bernard, L'Immigration, Paris, Le Monde/Editions, 1993.

20. Alors que l'italien ne fait pas de différences entre nazionalità e cittadinanza donnés comme synonymes dans les dictionnaires monolingues et comme traduction de nationalité dans les dictionnaires bilingues, le français distingue nettement nationalité (état d'une personne qui est membre d'une nation déterminée) de citoyenneté (qualité de citoyen, considéré comme personne civique), les deux principes pouvant être disjoints (cas de perte des droits civiques pour un français, cas de droit de vote accordé aux "éxtrangers").

Références bibliographiques
 

BOUTON, C.P., (1974): L'acquisition d'une langue étrangère, Paris, Klincksieck.
CARREL, P., (1990): "Rôle des schémas de contenu et des schémas formels", in GAONAC'H D, pp. 16-29.
CICUREL, F., MOIRAND, S., (1990): "Apprendre à comprendre: hypothèses didactiques", in GOANAC'H D., pp. 147-158.
CICUREL, F., (1991): Lectures interactives en langue étrangère, Paris, Hachette.
DABENE, L., (1995): "Apprendre à comprendre une langue voisine. Quelles conceptions curriculaires?", Etudes de linguistique appliquée, n° 98, pp. 103-112.
GIACOBBE, J., (1990): "Le recours à la langue première: une approche cognitive" in GOANAC'H., pp. 115-123. 
GOANAC'H, D., (1987): Théories d'apprentissage et acquisition d'une langue étrangère, Paris, Hatier.
GOANAC'H, D., (1990): L'acquisition d'une langue étrangère. L'approche cognitive, Paris, Hachette, Le français dans le monde.
JOHN-STEINER,V., (1990): "Vers la compétence linguistique en pays étranger: le bilinguisme dans la perspective vygotskyienne", in GOANAC'H, pp. 101-114.
LEHMANN, D., (1993): Objectifs spécifiques en langues étrangères, Paris, Hachette, coll. F.
PUREN,C., (1994): La didactique des langues à la croisée des méthodes. Essai sur l'éclectisme, Paris, Didier.
PUREN, C., (1995): "La problématique de la centration sur l'apprenant en contexte scolaire", Etudes de linguistique appliquée, n° 100, pp. 129-150.
ROULET, E., (1980): Langue maternelle et langues secondes, vers une pédagogie intégrée, Paris, Hatier.
TREVISE, A., (1993): "Acquisition/Apprentissage/Enseignement d'une langue 2: modes d'observation, modes d'intervention" Etudes de linguistique appliquée n° 92, pp. 38-50.
VIGNER, G., (1996): "Lire: comprendre ou décoder?" Le français dans le monde n. 283, pp. 62-69.
 

Quelle est la place aujourd’hui des études contrastives

en didactique des langues étrangères ?

Cécile Desoutter 
La comparaison inter langue occupe un rôle central dans la linguistique moderne. Des chercheurs appartenant à des époques et à des courants divers ont proposé différents moyens de comprendre et d’utiliser la comparaison. Centrée au début du 19e siècle sur l’analyse des rapports de parenté entre langues dans une perspective historique, l’approche comparatiste s’est ouverte au milieu du 20e siècle à la notion d’analyse contrastive, mettant en évidence les éléments non coïncidents entre langues dans un but essentiellement didactique. L’approche contrastive, née du structuralisme et du béhaviorisme américain, analyse le recours à la langue première dans l’apprentissage des langues secondes ou étrangères sous l’angle des notions de “transferts” et “d’interférences”. Centrée dans un premier temps sur les divergences, elle s’est, par la suite, orientée vers une autre approche de la comparaison à des fins didactiques, celle qui se base d’abord sur les universaux langagiers et sur les convergences entre langues avant d’en explorer les différences. Dans les lignes qui suivent, nous présenterons en premier lieu les principes de l’analyse contrastive classique et les critiques qu’elle a suscitées avant d’explorer les nouvelles directions qu’elle prend, en particulier dans le cadre de la didactique des langues voisines. 

1. L’analyse contrastive classique et la didactique des langues: bref historique L’analyse contrastive est une branche de la linguistique appliquée qui s’est surtout développée au milieu du 20e siècle aux Etats–Unis. Dans son ouvrage Linguistics across culture (1957), Robert Lado affirme pour la première fois l’exigence d’effectuer une analyse comparative dans un but didactique. Linguiste fort d’une solide expérience de l’enseignement des langues étrangères, il part du principe que :

The student who comes in contact with a foreign language will find some features of it quite easy and others extremely difficult . Those elements that are similar to his native language will be simple for him, and those that are different will be difficult. et il considère que :

We can predict and describe the patterns that will cause difficulty in learning, and those that will not cause difficulty , by comparing systematically the language and culture to be learned with the native language and culture of the student (1). 

En substance, la thèse de Lado repose sur trois postulats rappelés par Giacobbe (1990 : 116) :

- l’usage d’une langue dépend fondamentalement du système d’habitudes langagières que le sujet développe depuis son enfance. Apprendre une nouvelle langue exige donc de développer de nouvelles habitudes. 

- puisque dans les productions des apprenants apparaissent de nombreuses erreurs que l’on peut identifier comme des formes appartenant à la langue première, c’est qu’il existe un phénomène de transfert. 

- si la similitude entre deux langues aide à l’apprentissage, les différences vont au contraire créer des difficultés puisqu’elles seront sources d’interférences. Sa solution est donc de procéder à une comparaison “ terme à terme , rigoureuse et systématique de deux langues données, à tous les niveaux (phonologique, morpho-syntaxique et éventuellement sémantique), pour mettre en évidence leurs différences et permettre ainsi – dans un second temps (la linguistique contrastive ne se substitue pas à la didactique des langues)- l’élaboration de méthodes d’enseignement mieux appropriées aux difficultés spécifiques que rencontre une population scolaire donnée, dans l’apprentissage d’une langue étrangère” (Galisson, Coste 1979 : 125). Selon les principes de l’analyse contrastive, la progression pédagogique part certes d’une comparaison minutieuse entre langue source et langue cible, mais il n’est pas question de faire intervenir la langue première dans l’acte pédagogique. Elle n’a pas droit de cité dans le cours de langue étrangère puisque “l’utilisation de la langue maternelle ou le rappel constant de celle-ci ne peut en effet que favoriser les interférences entre les deux systèmes” (Bouton : 1974). Dans un article où elle retrace un bref historique de la comparaison interlinguistique, Pierini (1994 : 149) relève que l’intérêt des recherches de Lado est multiple. “ En premier lieu, il a le grand mérite d’avoir saisi la possibilité d’exploiter la comparaison interlinguistique jusqu’alors considérée dans une optique théorique et descriptive. En deuxième lieu il a relancé les études comparatives en général, parce que ses travaux ont stimulé des recherches empiriques et une réflexion vaste et approfondie sur les buts, les procédures et les principes théoriques de l’analyse comparative. Enfin en reprenant le filon anthropologique présent dans le courant linguistique américain, il a souligné l’exigence de comparer non seulement les systèmes linguistiques , mais aussi les cultures, entendues comme systèmes de comportements structuraux partagés par un groupe social donné”(2).L’impulsion est donnée et pourtant l’application de l’analyse contrastive à l’apprentissage/enseignement des langues n’a pas concrétisé les espoirs suscités. De nombreux chercheurs vont en effet démontrer les insuffisances de l’approche.

II. Remise en question de l’analyse contrastive classique 

2.1. Du principe de transfert/interférences à la notion d’interlangueOn a reproché à Lado de focaliser l’analyse sur les différences entre langues et de ne pas rendre compte de la complexité et du dynamisme des processus d’apprentissage. Il a voulu à tout prix ‘prévenir’, aller au devant des difficultés, tout expliquer par la présence sous-jacente de la langue source, considérant “la faute comme une erreur à extirper” (Galisson, Coste, 1976: 125). Giacobbe estime que “l’amalgame entre une constatation linguistique et une explication psycholinguistique dérivée d’une conception behavioriste de l’activité langagière est responsable d’une confusion qui s’est installée dans les études sur le rôle de la langue première: l’identification entre influence de la langue première dans la construction de l’interlangue et une conception behavioriste du langage (1990 : 116). 

Nombre de didacticiens et de pédagogues de la DLE s’accordent aujourd’hui à reconnaître que les lapsus, les fautes et les erreurs sont les traces de stratégies d’apprentissage mises en oeuvre par l’apprenant et manifestent une systématicité qui n’est pas due exclusivement à l’interférence des langues antérieurement connues ou au mécanisme de l’analogie induit par la langue cible. En fait, l’apprenant médiatise et construit sa relation à la langue selon des stratégies et des étapes qui lui sont propres. Les chercheurs ayant pris conscience de la complexité des processus qui constituent l’acte d’apprentissage vont donc remettre en cause la conception mécaniste de Lado. L’importance du phénomène de transfert ne sera pas totalement niée, mais on considèrera que tout n’est pas transférable et que la transférabilité peut varier d’un apprenant à l’autre. Pour Kellerman en particulier, c’est l’apprenant, en construisant son interlangue, qui doit traiter autant de données saisies dans la langue cible que celles qui proviennent de sa langue première (3). De son côté, Giacobbe (1990 : 123) juge “ fondamental le recours à la langue première en ce sens qu’il est un des fondements du nouveau système que construit l’apprenant” mais il ne se donne pas pour objectif d’expliquer pourquoi une forme est transférée et pas une autre. Son point de départ est l’activité de l’apprenant en tant que locuteur. Il cherche à expliquer les raisons qui poussent le sujet à avoir recours à sa langue première pour construire l’interlangue et produire son discours. 

2.2. Les difficultés du recours aux études contrastivesLes chercheurs vont donc s’éloigner de l’analyse contrastive classique pour lui faire assumer une fonction plus descriptive que prédictive: on ne lui demandera plus de vouloir tout expliquer. Il n’empêche que, même dans ces conditions, des problèmes d’application pratique se posent si l’on veut mettre les études contrastives au service de la DLE. La difficulté tient tout d’abord à la nature des publics apprenants, enseignants, chercheurs ou méthodologues. Alors que les méthodologies directe ou audio-orale préconisaient d’éviter, dans la pratique pédagogique, toute référence à la langue maternelle et proposaient des outils pédagogiques “universels”, l’analyse contrastive a au contraire stimulé la production de méthodes avec des versions adaptées localement. Toutefois, L. Dabène remarque “qu’il est difficile, voire impossible, de tenir compte de la langue de départ lorsque les publics sont linguistiquement hétérogènes (ce qui est de plus en plus le cas) ou lorsque les chercheurs en didactique ou les concepteurs de méthodes sont des natifs (ce qui a été souvent le cas)” (1996 : 394). La situation n’est pas moins complexe si l’on se réfère aux études contrastives disponibles. Après s’être dégagée d’un objectif exclusivement didactique, l’analyse contrastive a donné lieu à de nombreux travaux dans diverses combinaisons de langues et sur bien des aspects de ces langues. Mais la validité théorique des études contrastives n’est pas nécessairement proportionnelle à leur utilité didactique: le niveau d’abstraction est souvent tel qu’il rend impossible une application dans la pratique d’enseignement (Calvi : 166). Cela ne signifie toutefois pas que les études contrastives n’ont pas leur place dans la DLE. Ainsi, Willems (1997), parmi d’autres, estime qu’une connaissance - pour le moins chez l’enseignant – des convergences et différences essentielles sur le plan grammatical et lexical entre la langue maternelle de l’apprenant et les langues à enseigner ne peut qu’être profitable(4). Cependant, après avoir souligné l’importance de disposer de données contrastives fiables et exhaustives, il s’étonne que de tels outils de base n’existent pas pour la plupart des langues européennes : “Lors de l’établissement d’une grammaire contrastive néerlandais /français /anglais, nous avons été particulièrement frappés par le caractère peu systématique et peu complet des analyses contrastives existantes, même pour les‘grandes langues’ ” Pour citer un autre exemple, nous évoquerons le cas du couple italien-français qui est au centre de notre pratique. 

Les chercheurs italiens se sont manifestés assez tard dans le domaine de la contrastive, ce que l’on impute en général au poids de la tradition littéraire qui a quelque peu freiné les vocations linguistiques. C’est surtout vers le milieu des années 80, avec la création d’un Centro di documenzione e di ricerca per la didattica della lingua francese nell’Università italiana (Do.Ri.F) regroupant des linguistes et des praticiens de l’enseignement du français, qu’ont été publiées un certain nombre d’études contrastives. Dans un bilan de 13 ans d’études de linguistique française en Italie, Costa (1998) constate d’abord que les travaux de contrastive ne s’intéressent en général qu’à deux langues (le couple italien - français est un ménage à deux) et, presque toujours dans le sens italien vers français. Il remarque ensuite que si la variété des études contrastives semble suggérer que tout est comparable, il n’en demeure pas moins qu’il y a des secteurs privilégiés de l’investigation: en particulier la grammaire. La situation présentée ici pour le binôme italien-français n’a rien de rare : dans presque toutes les combinaisons de langues, les différentes disciplines de la linguistique –phonétique/phonologie, syntaxe, lexique, sémantique, pragmatique- ont très inégalement fait l’objet de recherches contrastives. L. Dabène (1999) remarque que, s’il s’est avéré relativement facile de comparer les différents systèmes phonético-phonologiques et d’élaborer des exercices adaptés aux couples de langues concernés, tout devient plus difficile lorsqu’on aborde les autres niveaux. Citant Pottier (5), elle relève que le “problème fondamental tient au fait que les langues ne font pas les mêmes choix de signifiants: ce que l’une exprime par la voie grammaticale est véhiculé par une autre grâce à des moyens tactiques ou intonatifs”. Les uns et les autres s’entendent donc sur le fait que la démarche contrastive ne peut être opérationnelle que si elle est effectuée à tous les niveaux de la réalisation linguistique. Pour Arcaini (1989 : 2) cela constitue une tâche ardue car elle ne peut se limiter à une étude, nécessaire mais insuffisante, des propriétés morpho-syntaxiques formelles, des similitudes et décalages lexicaux d’où seraient exclues les opérations discursives et énonciatives. “La description linguistique doit se faire à partir des données qui englobent les mécanismes de production-réception, en fonction des circonstances”. C’est dans cette orientation que doit aller la recherche qu’il se propose d’appeler analyse comparative. Pour sa part, Péry-Woodley dans ses travaux sur l’analyse de productions écrites d’apprenants constate qu’ “il existe peu d’études en didactiques de l’écrit qui adoptent une démarche comparative ou contrastive et encore moins dans ce qu’on a appelé l’écrit-parole” (1996: 36). Après avoir présenté les travaux récents en pragmatique contrastive, en rhétorique contrastive et en linguistique du texte contrastive, elle regrette qu’il existe peu d’analyses approfondies et systématiques et conseille aux chercheurs de se mettre à leurs corpus…. 

III. Un regain d’intérêt pour les études contrastivesIl est nécessaire que la linguistique contrastive et la didactique des langues soient distinguées clairement. Comme nous le disions précédemment l’analyse contrastive se limite à fournir des informations d’importance didactique, c’est ensuite aux didacticiens des langues d’en tirer les conclusions. Pour illustrer la place qu’occupent actuellement les études contrastives dans la DLE, nous prendrons l’exemple des langues parentes et en particulier des situations didactiques qui combinent l’espagnol, l’italien ou le français. 

3.1. La didactique des langues voisines

a. Quel type de transferts entre les langues voisines ?Lado estimait que la similitude entre langues favorisait leur apprentissage, contribuant ainsi à développer une conception peut-être un peu rapide et simpliste de “langues voisines, langues faciles”. 

Effectivement, les rapports de similitude entre langues jouent un rôle déterminant dans les phénomènes de transfert/interférences mais pas toujours dans le sens où l’on voudrait le croire. D’abord parce que comme le fait remarquer Péry-Woodley (1996 : 49) à propos des schémas d’organisation rhétorique de Kaplan (6), “les lecteurs de langues romanes rejetteront peut-être les généralisations les concernant : les ressemblances sur le plan du système de la langue n’entraînent pas nécessairement des ressemblances sur le plan de l’organisation des textes, où interviennent les traditions culturelles” (ex. la dissertation française) (7). D’où l’importance, même pour des langues proches, de considérer l’analyse contrastive dans une perspective qu’Arcaini appelle “ système de comparaison culturelle” (Arcaini 1989 : 26) (8) .Hédiard (1989 : 225) relève pour sa part que l’impression de familiarité qui se dégage d’une langue voisine, si elle peut aider l’apprentissage dans sa phase initiale, empêcherait l’apprenant de prendre conscience de la distance qui sépare les deux systèmes linguistiques. Elle remarque que le rôle du transfert évolue avec le développement même de l’interlangue: en début d’apprentissage, celui qui étudie une langue voisine (9) a l’illusion de pouvoir “se débrouiller” et il risque de se contenter de cette compétence minimale, qui n’est en fait qu’un prolongement de sa langue maternelle. Citant L.Dabène (10), elle insiste sur les effets négatifs d’une apparente similitude : “à force de tâtonnements successifs et d’échecs qui les ont instruits, les étudiants très avancés, sont arrivés à une attitude de méfiance vis à vis du transfert et dans un cas de choix entre deux lexèmes, ils choisissent presque toujours le lexème le plus éloigné du français. Pour traduire le mot français ‘commencer’, ils préfèreront ‘empezar” à ‘comenzar’ jugé suspect.” (L.Dabène 1975 : 55).C’est donc bien par une démarche réflexive que l’apprenant peut tirer parti pleinement de la proximité interlinguistique et qu’il lui faut, comme le note Maspéri (11), “apprendre à repérer et filtrer les similitudes entre les sèmes et au-delà des sèmes….” (1996 : 491). Il ne s’agit alors plus, ainsi que le préconisait Lado, d’éviter la langue maternelle dans l’acte didactique mais au contraire de la poser comme objet de comparaison avec la langue d’apprentissage. 

b) Le recours à l’approche contrastive Pour Calvi (12) le recours explicite à la langue première et à la comparaison peut se faire à divers moments (1995 : 166-171). Elle cite d’abord l’utilité des études contrastives dans la conception d’un manuel de langue puisque c’est sur la base de ces études qu’il est possible de structurer un cours de langue étrangère. Cet avis semble partagé par les éditeurs italiens de manuels de FLE qui publient de plus en plus régulièrement des versions adaptées des principales méthodes françaises, avec une partie contrastive où l’approche est essentiellement grammaticale et parfois lexicale (13). Calvi aborde ensuite la phase préparatoire de l’acte didactique où les études contrastives devraient permettre aux enseignants de mieux organiser la progression dans l’enseignement/apprentissage. Roos (14) , reprenant une expression de Dordevic, appelle cela le principe de la graduation (the principle of grading). Grâce à celui-ci, le contenu retenu est mis en séquence (seqencing) dans l’ordre optimal pour l’enseignement (1991: 52). L’intérêt de l’approche contrastive se relève encore au moment même de la leçon (dans la phase explicative, dans la phase de correction, pour répondre aux questions des étudiants…). Hédiard (1989: 228) préconise de renoncer au “tout communicatif” pour réintroduire dès le début de l’apprentissage le critère de correction linguistique. Elle propose ainsi de revaloriser la grammaire explicite dont le rôle sera de mettre en relation contrastive les deux langues. Enfin l’approche contrastive peut se révéler utile dans la phase de contrôle/évaluation. 

Ainsi, Calvi considère comme Hédiard que la traduction d’énoncés dont la structure diffère d’une langue à l’autre est essentielle pour vérifier la compréhension mais aussi pour stimuler des réflexions de type inductif. Selon Calvi, ces trois pivots (pendant, avant et après l’acte didactique) de l’approche contrastive peuvent d’ailleurs convenir à toutes les options méthodologiques. Si l’on se base sur une démarche inductive, l’analyse contrastive sera utilisée surtout comme technique pour sélectionner du matériel et établir une progression d’enseignement; si au contraire la démarche privilégie la déduction, on donnera plus de poids aux explications contrastives et aux exercices de traduction. Nous ajouterons à toutes ces réflexions qu’il convient de ne pas se limiter à envisager le rapport contrastif entre langue première et langue cible, mais de tenir en outre compte - lorsque l’enseignant en a les moyens- des autres langues précédemment étudiées ou connues des apprenants. C’est d’ailleurs précisément à l’aspect du plurilinguisme que nous allons à présent nous intéresser. 

3.2. L’intercompréhension des langues voisinesSi l’on réfléchit en terme de production langagière, les considérations citées plus haut qui exhortent à la prudence en matière de proximité des langues sont fondées. Mais n’est-ce pas se placer dans une perspective maximaliste de l’enseignement/apprentissage des langues étrangères? Tout apprenant a-t-il comme but de maîtriser parfaitement la /les langue(s) étrangère(s) qu’il entreprend d’étudier ? Dans certains cas la perspective réaliste peut fort bien amener à se contenter de maîtrise partielle ou rapprochée. Comme l’a fait remarquer L.Dabène (15), si l’on se fixe pour objectif un apprentissage par compétences dissociées, en débutant par la compréhension écrite, le processus de transfert véhiculé par la proximité des deux codes est susceptible de devenir un atout majeur pour une entrée accélérée et gratifiante dans la langue cible, à condition qu’il soit dûment supporté par la réflexion métacognitive du lecteur/apprenant. Dans ce cas, plutôt que de s’intéresser aux différences, il s’agit de s’appuyer sur les ressemblances pour faciliter la première approche d’une ou de plusieurs langues étrangères. Dans les pays scandinaves, le principe de l’intercommunicabilité entre danois, suédois et norvégien existe depuis longtemps déjà et les programmes scolaires proposent une approche de la langue des deux voisins dans une optique d’intercompréhension. C’est une stratégie de ce type, mais en direction du plurilinguisme roman, que proposent les programmes Galatea (16) ou EuRom4 (17) subventionnés par la Commission européenne au titre des programmes Socrates-Lingua. Dans l’expérience EuRom4 on a cherché à distinguer (à partir d’articles de journaux dans quatre langues) “ce qui fait difficulté et ce qui, tout en étant différent dans les quatre cas, ‘passe’ très facilement d’une langue à l’autre” (Blanche-Benveniste, Valli 1997 : 34). Dans le programme Galatea, la recherche s’articule en trois étapes: recueil et analyse de processus, stratégies empiriques de construction du sens et étude des représentations des langues et de leur apprentissage; analyse contrastive dans le but de dresser l’inventaire des obstacles linguistiques à la compréhension; élaboration de documents didactiques (Degache, 1997). Dans un cas comme dans l’autre un didacticiel a été conçu dont l’objectif est de faire parvenir un débutant ou quasi-débutant à un premier niveau de compétence en le mettant en situation de résoudre des problèmes de compréhension. Les résultats obtenus sont, selon Blanche-Benveniste (1995:141), tout à fait encourageants même si les programmes sont limités tant pour ce qui concerne le public visé que le domaine d’exercice et le type de compétences visées.Les promoteurs des programmes que nous venons de décrire se défendent de n’être qu’une simple entreprise de linguistes qui chercheraient à réactualiser la perspective contrastive sous diverses formes (grammaire comparative, étymologie, invariants sémantiques…). Dans leur esprit, le courant qui porte l’intercompréhension correspond à des considérations plus pragmatiques. Celles-ci tiennent compte, comme nous l’avons vu, de l’analyse des résultats obtenus depuis une quinzaine d’années en matière d’apprentissage des langues étrangères, mais elles ont aussi pour origine les enjeux concrets d’une politique linguistique européenne (18). 

L’analyse contrastive, lorsqu’elle incite l’apprenant à s’appuyer sur une proximité conscientisée pour explorer la ou les langues inconnues, produit un effet boule de neige. Elle lui permet de progresser dans la transparence d’un idiome étranger et, dans un même mouvement, elle élargit sa vision à d’autres langues; enfin elle l’éclaire aussi sur sa langue maternelle, l’obligeant à revisiter des pans entiers qui étaient jusqu’alors dissimulés (origine du vocabulaire, évolution de la langue, glissements sémantiques, emprunts, spécificités grammaticales) (Dabène 1996, Degache 1997). Nous pouvons d’ailleurs déborder du cas des langues romanes pour aborder de façon plus générale la place des études contrastives dans la perspective plurilingue de l’enseignement/apprentissage des langues étrangères.

3.3. Langue maternelle et approche plurilingue de l’apprentissage/ enseignement des langues Castellotti (2001) relève que l’analyse contrastive dans sa version initiale a permis que s’installe durablement chez les enseignants le “mythe du tout L2” ou le “tabou de la L1”. Si aujourd’hui le recours à la langue maternelle (en situation monolingue) ne semble plus exclu des cours de langue étrangère, le rôle et les fonctions qu’elle y remplit restent à éclaircir. L’une des rares possibilités d’emploi de la langue première, légitimée par l’institution scolaire, est celle de l’explication ou du commentaire métalinguistique. Mais, dans la pratique, à côté de cet usage “acceptable”, la langue maternelle est souvent utilisée par les enseignants afin d’assurer la régulation des activités et de la parole et par les apprenants pour communiquer entre eux. L’ensemble de ces éléments fait postuler l’existence d’une classe de langue fonctionnant “comme une communauté diglossique spécifique où deux discours, à finalité complémentaire, se construisent en s’imbriquant dans les deux langues”. On a alors tout intérêt à didactiser l’alternance, c’est-à-dire à “ valoriser les stratégies alternatives qui permettent de faire évoluer la classe de langue vers un espace effectivement plurilingue où les marques transcodiques ne relèvent plus d’effets de compensation mais deviennent les indices d’un parler bilingue en devenir ” (Castellotti 2001:19). Ce parler bilingue peut par ailleurs devenir plurilingue lorsqu’on observe, par exemple, qu’“un hispanophone apprenant le français mobilise des stratégies de passage par l’anglais, alors que la proximité linguistique entre langues romanes pourrait induire des translations – même hasardeuses - plus directes”. Le cas rapporté par Coste (2001:194) n’est pas isolé et nous le rencontrons également très souvent chez les italophones apprenant le français. On peut alors se demander ce qui déclenche cette stratégie. Faut-il y voir le caractère d’hyper-centralité de l’anglais et son rôle d’étalon des langues étrangères, de référence obligée ? Ou est-ce, comme nous l’avons indiqué plus haut, l’attitude de méfiance de l’apprenant vis à vis du transfert dans le cas de deux langues voisines, qui le pousse –consciemment ou non - à recourir à une troisième ? Quoi qu’il en soit, une telle situation de mobilisation des compétences en L2 dans le cadre de l’apprentissage d’une L3 de la part d’un locuteur L1, amène à relativiser le rôle traditionnellement dévolu à la langue maternelle. Dans la mise en oeuvre d’une compétence plurilingue, les rôles de soutien, de référence ou de ressource peuvent en effet, en fonction des besoins et des circonstances, être remplis non seulement par la langue première mais aussi par une ou plusieurs langues étrangères plus ou moins bien maîtrisées. Ces observations élargissent considérablement le champ de l’analyse contrastive et devraient stimuler des études plurilingues qui, nous l’avons déjà signalé, sont plutôt rares. Beaucoup de chemins mènent à la connaissance d’une langue étrangère et tous méritent d’être explorés. Les avancées dans l’enseignement/apprentissage des langues étrangères reposent, entre autres, sur le dialogue entre la linguistique théorique et la didactique des langues, c’est-à-dire, pour ce qui nous concerne ici, entre les théoriciens de l’analyse contrastive et les praticiens de l’enseignement des langues. 

L'apport des études contrastives à la DLE semble ne plus laisser de doutes et les recherches dans de nouvelles directions comme la pragmatique et la rhétorique contrastives (19), la prise de conscience du relativisme culturel (20) ou la prise en compte des différents substrats dialectaux (21) laissent entrevoir de nouvelles et intéressantes possibilités d’exploitation pratique. Nous avons noté l’intérêt que peut représenter l’analyse contrastive plurilingue. Dans une perspective plus globalisante encore, on peut aussi estimer avec Roulet qu’il est temps d’exploiter les propriétés communes des langues et de reconnaître l’apport de certaines formes de réflexion métalinguistique pour développer une didactique intégrée des langues maternelles et secondes (1995: 115). «Il s’agit donc, en fait, de passer d’une approche purement linguistique à une approche psycholinguistique de la contrastivité , en plaçant au centre des réflexions non seulement les règles de fonctionnement des systèmes mais aussi et surtout les stratégies d’exploration interlinguistiques» (L.Dabène 1996 :399).
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Résumé : La mise en place du français langue seconde dans les classes bilingues exige

des enseignants les compétences adéquates, entre autres, la compétence interculturelle

considérée comme une condition indispensable dans l’enseignement du FLS. A la

différence de l’enseignement du FLE axé sur des connaissances purement linguistiques

et culturelles sur le pays partenaire, le FLS prend en compte en parité aussi bien la

langue maternelle et la langue étrangère que la culture étrangère et la culture

d’origine. De ce point de vue, l’enseignant et l’apprenant sont amenés à vivre

l’interculturel qui ne saurait échapper aux conflits dus au manque de respect de la

différence, d’où l’acculturation et la déculturation. La compétence interculturelle aide

l’enseignant et l’apprenant à se rapprocher de la première et de lutter contre la

deuxième.

Le français langue seconde renvoie dans notre esprit à plusieurs interprétations

possibles : langue d’enseignement, langue de culture, langue vernaculaire, langue de

communication, langue ayant un statut comparable à la langue maternelle.

L’éclaircissement de ces notions a fait l’objet des débats pour fructueux qu’ils soient, ils

restent ouverts pour de nombreux chercheurs au cours de ces dernières années. Partant

d’une situation didactique particulière, le FLS tient du FLM par la fonction cognitive

que l’institution lui demande de jouer, en même temps, il fait partie du FLE quand il

n’est pas la langue maternelle comme le souligne Bruno Maurer (2002 : 93). Un rapport

étroit, commun et opposé s’établit ainsi entre ces trois langues moins en termes de

statuts que de didactiques diversifiées. En raison d’un large champ d’étude, nous nous

consacrons dans un premier temps à la description du FLE et FLS et à la dimension

interculturelle dans la formation des enseignants en nous appuyant, au moyen de

l’approche contrastive, sur les différences et les ressemblances entre le FLE et le FLS.

1. DU FLE AU FLS

En quoi le FLS se différencie t-il du FLE sur le plan culturel ?

Pour ce qui est de FLE, les élèves sont confrontés aux aspects culturels du pays

dont ils apprennent la langue. Les activités d’apprentissage dans une classe de langue

ont pour objectif de leur présenter les habitudes, le mode de vie de la culture cible

appelés culture vernaculaire acquise en dehors de l’école. Par contre, la culture en FLS

apparaît comme culture cultivée acquise à l’école (H. BESSE, 2002 : 22). Il est évident

que l’utilisation d’une langue étrangère sert à parler des usages sociaux de cette langue
et que les élèves mis en contact avec cette langue doivent connaître ce qui se passe au-delà

de la frontière linguistique. L’accès à un autre univers culturel correspond bien à

leur désir d’ouverture à l’autre. De ce fait, la réalité montre bien que l’apprentissage

d’une langue étrangère a pour l’ambition de connaître l’autre. Il n’en demeure pas

moins que cet apprentissage atteint un tel succès qu’ils connaissent mieux la culture

autre que la leur. Observons bien les manuels de français pour voir la culture étrangère y

prendre place considérablement au détriment de ce qui de l’extérieur parce que le FLE

prétend ne pas interférer avec la culture des apprenants. A la différence de cette prise de

position, le FLS y introduit en parité le dehors et le dedans. Ainsi, les particularismes

ethniques sont-ils mis l’accent pleinement comme le souligne Bruno Maurer (2002 : 98)

2. VERS UNE COMPETENCE INTERCULTURELLE EN FLS

Un des aspects de la compétence interculturelle en FLS est de faire vivre aux

apprenants la culture cible et la culture d’origine. La construction des activités en classe

est pour autant axée autour d’une approche comparative destinée à découvrir la

différence et se l’approprier en maintenant l’identité nationale dont parlent à plusieurs

reprises plusieurs auteurs comme M. Abdallah-Pretceille, M. Byram, L. Porcher, J-C.

Beacco. Certes, de la rencontre interculturelle découle la découverte de la différence qui

permet une adaptation au climat français sans que l’individu cesse d’être tel qu’il était.

La mise en oeuvre d’un processus d’acculturation considérée comme une démarche

évidente est à envisager dans la formation des enseignants, à savoir que l’immersion

dans une langue étrangère peut l’acculturer positivement sans le déculturer, la

distinction de ces deux notions est bien analysée par M. Abdallah-Pretceille (1996). En

un mot, la préservation de la valeur locale est de rigueur en FLS malgré une étude

comparative tout au long du programme bilingue entre les données scientifiques,

historiques, géographiques du pays partenaire et du pays d’origine. De plus, la méthode

de l’empathie relevant d’une des techniques de classe interculturelles sensibilise

l’enseignant à prendre la position de l’autre pour mieux le comprendre, d’où l’attitude

positive à l’égard des comportements culturels différents. A cela s’ajoute la méthode de

la distanciation qui aide l’enseignant et l’apprenant à prendre du recul par rapport à la

culture étrangère. Contrairement au principe méthodologique du FLE qui initie

l’apprenant aux savoirs purement linguistiques, les cours dispensés en FLS se basent sur

la construction cognitive, affective et sociale (P. MARTINEZ, 2002 : 10) car il s’agit

non seulement de l’enseignement de la langue mais aussi de l’enseignement en langue.

Si le premier conduit l’apprenant à découvrir un autre système linguistique, le deuxième

le conduit à acquérir des savoirs scientifiques, historiques en passant par l’enseignement

des disciplines non linguistiques (DNL) en français. Pour ce faire, l’enseignant doit

disposer à la fois de la compétence linguistique et interculturelle qui sont indissociables.

Ici, nous mettons particulièrement l’accent sur la compétence interculturelle qui fournit

des éléments de connaissance de la vie culturelle appelée cultivée (connaissances des

DNL). Elle est aussi bien entendu au coeur de la découverte de l’altérité, voie d’accès à

la valorisation des différences et le respect d’autrui. Tous ces aspects scientifiques du

FLS sont synonymes des dimensions psychologiques, cognitives pragmatiques et

surtout affectives comme est caractérisé le statut du FLS par G. Vigner (2000)

3. QUELQUES PROPOSITIONS DIDACTIQUES POUR CONCLURE….

Les cours bilingues sont réellement présents dans les pays européens et ceux du

Sud-Est asiatique. Reste à poser les questions sur les compétences à s’appuyer, les outils

didactiques à mettre en place et les enseignants à former pour mener à bien la tâche

d’enseignement du FLS dans le contexte plurilingue sous l’effet de mondialisation. En

effet, pour que le français réussisse à former une élite francophone, il doit s’inscrire au

sphère de l’enseignement du français et en français, condition essentielle à la réalisation

de la langue seconde.

Nos interrogations auprès des enseignants du primaire et du secondaire ont bien

montré que, dans le cadre de la formation continue, les stages de formation linguistique

s’organisent bien régulièrement dans l’année. Etant donné le caractère indissoluble de la

compétence linguistique et celle interculturelle, dans la formation linguistique est

incluse la formation interculturelle. Nous y proposons quelques principes didactiques à

étudier à l’intention des enseignants :

3.1. Connaissances scientifiques, géographiques, politiques…. de la culture cible

D’un point de vue interculturel, les notions scientifiques divergent d’un pays à

l’autre. De même, les chercheurs issus de milieux culturels différents ne se rencontrent

pas dans l’accord des terminologies éloignées des sujets de science, de politique…Le

travail interdisciplinaire et interculturel s’avère nécessaire pour une confrontation

réciproque en vue d’une bonne mise en application. A titre d’exemple, les enseignants

de science d’expression française consultent ceux d’expression vietnamienne pour

s’informer du contenu d’enseignement. Un tel travail permettrait d’établir une

équivalence d’informations de deux enseignants. Au-delà de cette concertation

intérieure, l’observation des cours dispensés par les enseignants du pays partenaire

pourrait profiter aux enseignants vietnamiens en ce qui concerne la connaissance du

discours scientifique à enseigner. Jusqu’à maintenant, les séjours à l’étranger ne sont

que rarement reconnus comme une qualification professionnelle supplémentaire. Ce

n’est qu’à travers cet échange interculturel que les enseignants vietnamiens peuvent

réajuster leurs propres savoirs car le chercheur ne peut interpréter le discours

scientifique qu’en ayant une bonne connaissance des concepts disciplinaires.

3.2. Langue-culture d’origine et langue-culture cible

L’entrée pluriculturelle en contexte plurilingue met en jeu l’esprit d’ouverture à

la culture de l’apprenant et celle du pays dont il apprend la langue. En termes de

compétences interculturelles, il ne s’agit pas simplement de présenter la culture cible,

mais de lui présenter aussi sa propre culture par une démarche comparative. L’enjeu de

cette confrontation culturelle est double : elle aide l’apprenant, en quelque sorte, à

mieux s’apercevoir des valeurs locales, un des objectifs didactiques du FLS et à

construire la décentration vers la culture de l’autre. Il en est de même pour

l’introduction de la langue maternelle dans les cours de FLS considérée comme une

valorisation de l’identité nationale au niveau sociolinguistique. De plus, certains

didacticiens font l’hypothèse que la salle de classe de langue seconde doit tenir d’une

communauté bilingue où deux variétés linguistiques sont prises en compte de façon

fonctionnelle et affective.

3.3. Compréhension mutuelle de groupes différents

Apprendre d’autres langues et d’autres cultures a pour objectif de découvrir

l’autre, de s’ouvrir à une autre manière d’être et d’établir une compréhension partagée.

L’enseignant joue donc le rôle d’un médiateur culturel capable de fournir à l’apprenant

les conditions appropriées à l’environnement plurilingue. Ce dernier se traduit par la

reconnaissance de l’autre, l’acceptation de la nouveauté pour se diriger vers la

construction d’une compréhension mutuelle indispensable au maintien d’une autre

variété linguistique que celle de l’apprenant. La discordance et des conflits linguistiques

et culturels, qu’ils soient inévitables, seraient réconciliés grâce à la compétence

d’adaptation à la différence de l’enseignant.
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