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Introduction

1. Quelques uns des enjeux de la recherche en ditgae des langues étrangérés

Le présent article est une analyse des programtriestes d’accompagnement officiels qui régissent
'enseignement/apprentissage de l'anglais en Framgeseignement destiné a des apprenants
francophones qui ont été soumis a lI'enseignementfrdogais langue maternelle (L1). Ces
apprenants ont donc un savoir-faire «natif» eandais, mais aussi des représentations
métalinguistiques sur le francais issues en grauaoige de cet enseignement. C’est aussi le cas de
leurs enseignants anglicistes, le plus souventéaimones.

Pour ces apprenants, les liens entre ces savmr-fépilinguistigues systémiques et ces
représentations — parcellaires, plus ou moinsgust@lus ou moins bien mémorisées — sur leur Engu
maternelle se combinent de facon complexe et véoessairement filtrer leur appropriation guidée
progressive de I'anglais, appropriation d’'un systéinmais aussi de savoirs sur ce systeme, quels qu

soient les liens entre ces savoir-faire et cesisavo

Cette position entraine a revendiquer la nécedsitée conceptualisation sur les deux systemess leur
points communs, leurs spécificités, conceptuatisatjui devrait s’appuyer pour les textes officiels
les manuels et les enseignants sur une descripigamique des langues en présence, et qui auuait to
a gagner a passer par une métalangue stable etwmrope I'apprenant retrouverait aussi dans ses
divers apprentissages de langues, maternelle aongétres. L. Tesniére en exprimait déja le veeu :

...ceux qui apprennent les langues étrangeres, @uldiese voir contraints a aller chercher I'exposéaits
syntaxiquement semblables a des endroits différdatéa grammaire et souvent méme sous des noms
différents, selon la langue dont il s’agit, verriiteurs études facilitées, s'ils pouvaient reteyues mémes
faits aux mémes endroits gue dans la grammaireutddngue maternellguelle gue soit la langue étudiée
(Eléments de syntaxe structural®59, p. 361, souligné par nous)

1 Trévise, 1992,1993, 1996, 2001.
Merci a Marie-Laure Elalouf et Agnés Leroux qui aatepté de relire une premiére version de ce.téeteeste
néanmoins responsable de ce qui est écrit ici.

2 A, culioli (1990) définit cette activité comme msciente ou préconsciente : c’est elle qui noumetde
comprendre ou de produire sans avoir a réfléchik amambinatoires de régles (notamment syntaxiques,
sémantiques ou phonologiques) qui régissent I@syesen jeu. C'est elle qui nourrit ce qu’en lanmaernelle,

ou langue 1, on nomme « l'intuition ».

3 C’est 'ambition du groupe recherct@omeniud au sein de 'UMR 7114 : regrouper des enseignants-
chercheurs en francais langue maternelle, en landites « mortes » et en langues étrangéres (ddrarcais
langue étrangére) pour fédérer les approches ibadéllement différentes — linguistiques et didgieéis - qui
sous-tendent I'enseignement des différentes langueBrance. L'ambition est de constituer un glossdie
termes métalinguistiques communs qui fasse palt égex systémes linguistiques en présence et apm®che
contrastive, le tout avec une métalangue commune.
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Le pari qui sous-tend ces préoccupations termingleg est que la conceptualisation est une aide a
long terme pour I'apprentissage et qu'une appratitee« communicative » ne saurait suffire lorsque
les interactions en L2 sont aussi restreintes pgafaverent I'étre dans le primaire et le secorda

Nous analyserons la vision de cette problématiglie qu’elle ressort de ces textes, qui revendijuen
eux aussi la transmission de savoir grammaticalpes attarderons plus spécifiquement sur I'exemple
de la détermination nominale anglais gu’ils présenpour I'enseignement en collége et en lycée.

2. Les textes officiels pour le collége et leur coaption didactique

La France étant un pays qui produit volontiers geegrammes officiels et de multiples
accompagnements de programme, il est intéressdairdeune analyse des différentes terminologies
utilisées actuellement ainsi que des considératiotsneur métalinguistique et didactique qui sont
censées guider I'enseignement des langues étrangee

Comment est évoquée notre problématique dans xies t2 Quels objectifs finaux sont proposés pour
cet enseignement/apprentissage ? Comment est édamécessité d’'un savoir grammatical sur la
L2, d'une « conceptualisation » ? Le systéme asgkst-il donné a voir comme autonome ou
contrastivement, par rapport au francais ? Comrmefih est verbalisée cette intrication entre les
représentations — plus ou moins adéquates - duarieais L1, les savoirs enseignés sur la L2 et les
savoir-faire dans les deux langues ? Et pour peengr exemple, comment parle-t-on a des

francophones de la détermination nominale en anglai

Commencgons donc par recenser les positions ofeisidur d’éventuels savoirs et sur les moyens
préconisés pour parvenir aux objectifs premiers gomst les savoir-faire, les « compétences en
langue ».

On sait que leCadre Européen Commun de Référence pour les Lar{@EERLY étalonne
désormais les objectifs de I'enseignement des Esmgivantes en Europe, et donc en France : |l
définit des niveaux de compétence en langues @&rasg atteindre (compréhension et production
écrites et orales et interaction). Il n'y est dapestion que de savoir-faire, méme si le « Podfoli
Européen % qui doit accompagner les éléves, préconise, pam®cole précis, une réflexion sur
I'apprentissage.

A c6té de ce cadre qui gradue les savoir-fairexiste dorénavant en France pour le college, deux
« Préambules Communs » pour I'enseignement desddnglénommés « paliers », respectivement 1
et 2. Méme si les priorités y sont clairement é¢sbén termes de compétences de communication,
(CECRL oblige), on peut s’attendre, étant donndolde tradition grammaticale francaise, a une
réflexion sur les liens entre savoirs (ici gramiceatix) et savoir-faire(grammaire déductive) et entre
savoir-faire et savoirs (grammaire inductive).

De fait, dans le Préambule Commun, Palier 1, det@D5, apparait un postulat programmatique
ambitieux deés le troisiéme paragraphe (on noterprésent indicatif assertif utilisé pour le verbe
« induire ») :

... la réflexion sur les langues étrangéres induitatour sur le francais et une prise de possegsion
consciente des outils langagiers.

On ne part pas du francais, mais on y revientelitrpas précisé siette appropriation est efficace en
termes de répercussions sur les savoir-faire enile&) quoi consiste ce « retour » sur le francais.
Le systéme source bénéficierait donc des apporsysteme cible.

4. http://eduscol.education.fr/D0067/cecrl.htm

5 http://www.educnet.education.fr/dossier/portfaiafope2.htm

6 http://www2.educnet.education.fr/langues/textesplan_en_faveur_d

7 ce que le CECRL nomme « compétences », mot aimititis trop vagues.
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Mais gu’en est-il des liens inverses entre systeougce et systeme cible ? Nulle explicitation g :
discours des Instructions Officielles n'est pasauars de didactique inscrit dans le cadre d’'unertbé

de I'apprentissage et de ses liens avec I'enseigngret il est sans doute normal que les assemiens
soient pas explicitées.

Aprées la description de l'approche dite désormaétionnelle » et des exigences du CECRL en
matiére de communication, a la page 7 de ce Prdan@mmmun, il est question dans le paragraphe
intitulé « compétences linguistiques », de « wéfle sur la langue » et la prise de conscience
métalinguistiqgue est méme présentée comme garamiedres et d’autonomie.

Au college, si la communication reste un objectibptaire, I'éleve est en mesure de prendre dagat
conscience du fonctionnemetd la langue qu'il apprend.

Il s’agit, en faisant appel notamment aux capaditébservation et de réflexiodiéléves plus agés, de
systématiser et d’ordonner les acquis du primaing fes uns, et d’aborder, toujours dans I'esprihd
démarche inductivel’étude d’'une langue pour ceux qui débutent. ilisgtion en contexte des faits de
langue et la_prise de conscience de leur valewteeieur fonctionnement permettrrd’améliorer la
maitrise de la langue et de favoriser l'autononeid’'éléve.

La grammaire ne doit cependant jamais étre uneefinsoi mais rester un moyen au service de la
communication et de I'enrichissement culturel. ISeignant veillera a ne pas compromettre par des
ambitions grammaticales excessiv@snise en confiance par rapport a la langue gucertainement un
des points forts de I'école primaire (souligné pawns).

A la page 8, a la fin de ce texte, on peut lirqpamagraphe au titre prometteur : « Un exempleate li
privilégié avec I'apprentissage du francais ». Marsy est question que d’encourager les apprenant
a s’appuyer sur leurs compétences en francaisqesutaches de récit et de lecture.

L'apprentissage du francgais est donc évoqué, maigcan moment le francais n'apparait dans son
statut de systéme linguistique préalable, incomalie en termes de représentation du monde et de
I'affect, en termes de filtre incontournable d’a@pension des bribes du systeme inconnu, et cesa tou
les niveaux, morpho-syntaxiques, lexico-sémantiqueghonologiques.

Et pourtant, on verra que le francgais est omniptése filigrane dans les programmes qui sont, de fa
fondés sur une approche contrastive le plus souvemtassumée : les divergences avec le francais
seront des domaines beaucoup plus étudiés quenesrgences. La crainte des calques décidera des
objets tant en termes de savoirs que d’entrainenansavoir-faire.

Le Palier 2 (8™ et 3™), quant & Iui, ne mentionne plus, & aucun momiest,« compétences
linguistiques » : on n'y recense que les compéteradurelles et celles dites de « communication ».
Pourtant il y est question & un moment, dans lgsisitions souhaitées, des « savoirs » - terme non
défini. Quant il est question de I'évaluation, B, 8n lit qu'il faut « élargir le champ de I'appr&ton
au-dela des seules compétences linguistiques|egi@utres dimensions de la communication ». La
grammaire est donc une des dimensions de la coroation et on peut supposer qu'on évalue les
éleves d’'aprés leurs performances grammaticalesi.a@®@u ne mesure-t-on que [Iefficacité
communicative de leur « fluency » sans tenir condfitee quelconque « accuracy » comme semble le
permettre les tableaux du CECRL ? Quid des comextdu baccalauréat ?

De fait, a aucun moment les textes de ces préasmmadmmuns ne soulignent ni n'expliquent la
nécessité d’'une grammaire normée.

3. Les textes officiels pour I'anglais
- Nécessité de la grammaire pour appréhender lgstéme de I'anglais
Les Préambules Communs sont suivis de textes gpéxsfpour chaque langue. On y ré-insiste sur la

priorité des objectifs communicatifs et on lists kecompétences grammaticales » a acquérir. Dans
tous ces textes, on distingue entre une « gramnuEr@éeconnaissance » et une « grammaire de

8 |'assertion passe ici par un futur.
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production » qui se doit d'étre plus compléte. Dimsstextes sur le cycle central anglai¥'tst 4™,
on peut lire :

L'apprentissage de la grammaire, on l'aura comgss,au service de la communication. Loin de frfine
la progression de I'aptitude a s’exprimeit,a pour objectif_d’organiser et de consolides Eructures
acquisesen facilitant ainsi la mémorisation et en peramtia mise en place d’'un systéme grammatical
seul susceptible de permettre I'autonomie langagiér

Suit immédiatement ce « cours » de didactiquenéefition des enseignants :

Les termes grammaticaux employés dans le tableateatation fonctionnelle, malgré un effort de
simplification, sont souvent beaucoup trop spésgalipour étre utilisés avec les éléves. Il est ®uent

que cette terminologie n’est qu'un codage destitiérgeignant. Il appartiendra au professeur deegui
ses éleves dans la découverte des concepts cardssyg qu'ils commenceront a exprimer dans leur
propre langage. Il en résultera vraisemblablemeatagertaine approximation qu'’il faudra réduire auet

a mesure que I'éleve progressera et que s'affisargonscience du fonctionnement de I'angl@s
n'oubliera pas que ce sont ses premiers pas dadéclauverte d'un nouveau systeme de langue, ses
premiers pas vers l'autonomie.

Les enseignants doivent donc se charger de lacitifftransposition didactique et susciter les
verbalisations métalinguistiques : mais il est boprestion de concepts et de fonctionnement du
systéme de l'anglais. Malgré le CECRL, I'enseigneniencais de I'anglais se réfere aux savoirs et a
la conceptualisation, mais il n’est fait allusioadcune démarche contrastive consciente néanmoins.

Les textes de 2007 pour la classe de seconde kenspbstantiels, méme si les formulations sont
étonnantes. L'étude de la grammaire est toujoutsorsionnée explicitement aux besoins de
communication :

On veille cependant a enrichir méthodiqguement emaissances lexicales et grammaticales des éleves.
On met a profit leur curiosité intellectuelle aigsie leur besoin de comprendre pour (...) les adéécouvrir
les faits grammaticaux qui éclairent le fonctioneetnde la languet sont des aides a la mémorisation.

La nécessité d'« apprendre la grammaire » ne $agitde doutemais elle n'est pas une fin en soi non plus.

Puis cette étonnante assertion :

La question n'est pas de savoir si la grammairenésessaire ou In elle est de savoir comment
I'enseigner de la maniére la plus efficace dartmblre d’'une approche communicative. (...)

En ce qui concerne le cycle terminal, sous la qulari« lexique et grammaire » on lit :

(...) les nouvelles connaissances sont intégrées@auxaissances antérieures, et I'éleve comprendkmieu
la cohérence de I'organisation linguistig@est grace a cette approche que I'éléve éctmppentiment

de redite et a I'impression de stagnation.

(...) L'éléve apprend maintenant a regrouper les @inémes linguistiques autour de grandes questions,
telles que l'organisation temporelle, modale, asmde des énoncés, les différents systémes de
détermination nominal les types de complexification syntaxique. L'arigation morpho-syntaxique de

la phrase est mise en relation avec I'organisatiortexte, les mécanismes de sa cohérence et de son
intelligibilité, et au-dela, avec le type de disthua situation d’énonciation, sa dimension praiippe.

- Quelques considérations contrastives explicitesa Iprise en compte du systeme préalable
de la LM

Le systéme préalable de la langue 1 n’est paseprompte en tant que tel : il ne I'est que paintea
de « calques ». Rappelons qu’il y a une épreuwest®gon au baccalauréat.

9 Etonnante formulation : les enseignants doivenéite convaincus ici ?
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Le texte cité ci-dessus (cycle terminal) se potiismnédiatement par ce qui n'est qu’'une allusion a
une approche contrastive reconnue pour telle :

L'éléve de premiere et de terminale a pris conseigmécédemment des spécificités les plus margaiante
de la langue qu'il étudie. Il a été aidg cela par une approche contrastiue lui a permis de repérer
ressemblances et différences avec le francaiseetlawu les autres langues étudiées.

Ces réflexions sont suivies de phrases justifisxelcice de traduction comme bouclier contre les
calques:

Un travail de traduction, parmi d'autres exercigegmet d'en affiner les données. Le recours amé¢h
ou a la version pour de courts extraits de docuspémtits ou oraux, est un moyen efficace pourrassu
les connaissances et dissuader I'éleve de caloquerlangue sur l'autreCe dernier comprend que
grammaire et lexique sont les deux facettes d'stesye de représentation et que chaque languesutilis
des moyens grammaticaux et lexicaux propres pauriregr telle ou telle notiot?.

Les textes pour le cycle central du college seeétéexplicitement a une approche contrastive tians
rubrique « contenu linguistique » :

La langue frangaise et la langue anglaise présedesndifférences qui ne se limitent pas au lexigue
particulier des catégorisations différentes :

— deux genres en francais (masculin et féminin)snais en anglais (masculin, féminin et neutre) ;

— quatre temps a l'indicatif francais (présent, anfgit, passé simple et futur) sans compter legpsem
composés mais deux temps en anglais (présenttétipre

— absence de génitif en francais ;

— segmentation syllabique de la chaine parlée diaagopposée au caractére accentuel de la chexiée p
anglaise ;

— phonémes spécifiques a chacune des deux langues.

Ces deux langues, comme toutes les langues, coneéspt a_des facons différentes de percevoir le
monde et de traduire cette perception dans le discBratiquer une langue étrangere, c’est également,
dans une certaine mesure, penser d’une maniergétea

Notons que la détermination nominale n’est pas é&edci, sauf par I'allusion au génitif qui ne
distingue d’ailleurs pas entre le génitif déterntifnet le génitif générique.
Suit une phrase assez sibylline :

Une approche contrastive améne a reconnaitre guentgens lexicaux sont différents des moyens
grammaticaux pour la langue que I'éléve apprend.

Les textes, on le voit, sont pris dans la conttaalidnévitable qui consiste a aborder a la famglais
comme systeme linguistique, autonome donc, maissi acemme systéme 2, systeme cible,
nécessairement appréhendé par rapport a un systamae différent. On sent que la réflexion n'a pas
été assez loin sur ce point crucial.

L’'unique sortie possible de cette contradictionseeait-elle pas, comme on le verra plus loin, de
passer par une conceptualisation en catégoriesngéunes plus larges et mieux cernées dans leurs
liens avec les propriétés physico-culturelles dunaeo pertinentes pour tout systeme linguistique
mais représentées avec des marqueurs et desnelatie marqueurs différentes ?

Ce n’est pas ainsi que semble étre abordée lantiéion nominale néanmoins.

- Les problémes liés a la terminologie

10 | e paragraphe se termine par cette affirmatiohe tecours a un livre de grammaire de référencarestide
précieuse pour la démarche personnelle d'appragéss



halshs-00666567, version 1 - 5 Feb 2012

Suivent des remarques sur la problématique ménasetdarticle, mais on notera que c’est le travail d
I'éleve qui doit venir combler les déficits pédagpes :

La différence de terminologi@e « métalangue ») utilisée par les enseignantsegsont succédé au cours
des années précédentes, y compris la différence &ntterminologie utilisée en francais et dans les
langues étrangéres étudiées par I'éléve, est sadeceonfusion au point de rendre inopérante la
connaissance des « régles ». (...)seul un travail approfondi et suivi des équipédagogiques, pour
mettre en cohérence la terminologie et la méthaidelde chacun avec celles des autres, permet e'évit
cette situation paradoxale ou il appartient a Véléui-méme de faire la part des chosds,repérer les
différentes appellations d'un méme fait de langdi@tablir les paralléles qui convienneenhtre les
explications données par son professeur et celemébs par les professeurs au cours des années
précédentes ;

Rien de plus sur ce probléme crucial qui touchetpatiaussi les programmes officiels, on le veita.
incombe a 'éleve de combler le vide et les incehées de ses manuels et enseignants successifs...

Comment appréhender les systemes et la « cohédenterganisation linguistique » et donc accéder
aux savoirs et pas uniguement aux savoir-faireasierminologie n’est pas plus cohérente dans
'ensemble du cursus du secondaire ?

4. L’exemple des terminologies utilisées pour la tE&rmination nominale

Nous passerons en revue ces programmes dans lelutiév récente, en prenant I'exemple de la
détermination nominale, dont tout linguiste per¢itomplexité, quelle que soit la langue.

- collége

On sera attentif aux dates de parution car coexistes textes récents (college, paliers 1, 2005 et
2007) et des rééditions de programmes plus anoiete terminologie est (encore) largement inspirée
de la Théorie des Opérations Enonciatives d’A. @iylic’est-a-dire d’'une approche théorique du
systéme de l'anglais. La réapparition de certagmmés, notamment celui d'« adjectif possessif »,
nous semble trés révélatrice d'une régression @am ?) grammaticale.

Dans le palier 1 anglais (2005), dans la rubrigegntaxe et morphosyntaxe », il est stipulé que les
éleves doivent « élargir leur représentation »fd#s de langue appris a I'’école primaire sous #rm
de blocs lexicalisés (non analysés donc). On e présentation en spirale, de contexte, des lien
avec la phonologie, puis la rubriqgue « nom et geonpminal » apparait sous forme de listes de points
a aborder. Nous soulignerons les points intéresgaoir notre propos et qui témoignent selon nous
d’'une régression théorique par rapport a des tet&gieurs, ou d'une approche contrastive plus ou
moins assumeée, et nous commenterons par quelgtess:no

Le genre
- Féminin, masculin, neutre : pronoms personneld¢sefscompléments
- Adjectifs possessitd
- Pronoms possessifsine, yours, his, hers, ours, thgirs
- Pasde marque spécifique pour les adjectisiice boy — a nice g2
Le nombre

- Repérag® du —s du pluriel de la majorité des nomat( cat$

- Repéragae noms indénombrabléesar, furniture, toast

- Noms au pluriel en anglais, au singulier en frasiédjeans, trousens

- Pasde marque spécifique pour les adjectifsiéw pen, two new pens

11en 2005... Il nous semble que « déterminants pdfsesserait moins trompeur.

12 sauf pour les « adjectifs possessifs » sans doutéais on remarquera aussi 'approche contrastive.

13 ci le terme de « repérage » est employé non pasne métaterme grammatical mais renvoie — étonnamme
dans un programme grammatical - a I'activité cagaitle I'apprenant.

14 Approche contrastive encore.



halshs-00666567, version 1 - 5 Feb 2012

- Pluriels irréguliersraen, women, children, mice

- Noms collectifs people—pluriel de persori -, the police..)

- Noms invariables sheep, fish, the news...

La détermination

- Les articlesA dog / The dog_/ Doys

- THIS/THAT / THESE / THOSE

- Les quantificateurs : MUCH / MANY / SOME / ANY / NOA LOT OF / A FEW...

- Les cardinaux et les ordinaux
Une suite de rubriques - parfois contrastive -sod®ais pris la place d’'une analyse linguistiqueret
notera le sens du terme « repérage » désormais,agtiiplus utilisé dans le sens culiolien.
On remarque que l'article ¥@n’apparait plus comme précédemment comme détenindevant un
nom indénombrable, mais devant le pludes

Le génitif et les noms « composés » apparaisser® ldarubrique « Autres points de syntaxe », sans
lien avec la détermination nominale. La complémtgmmiadu nom, par un syntagme prépositionnel ou
une relative n’apparait pas non plus dans la détation : on a un morcellement de la présentation
gui peut nuire a une conceptualisation de la débation.

Quant au palier 2, la succincte rubrique « La aéitgxtion » y est ainsi composée :

- Articles @ / THE (Dr Watson, President Lincoln, ur@oyed people / The unemployed... / French

children... / Central East Africa / Mount St HeleriBhe River Thames. 1§
- Quantificateurs (BOTH OF US / ALL foreigners / NGLL teenagers... / ENOUGH + GN / MANY
(OF) / MOST (OF) / (A) FEW / (A) LITTLE / TOO MUCHTOO MANY / ...

On note toujours ces listes de rubriques, sans ligm pourraient faire entrevoir un systéme et, par
ailleurs, nominalisations, noms et adjectifs conggpset génitif (qu'on ne nomme pas

« déterminatif ») apparaissent dans la rubriqueues faits de langue ». Nulle mention des
compléments du nom.

Il est étonnant de voir ces textes coexister aesdektes plus anciens réédités recemment, notaimmen
les Programmes et accompagnemernte troisieme (1996, 1999, derniére édition 200% :

« récapitulatif grammatical » de ce qui « devraie @cquis en fin de®3*» présente des différences
terminologiques et donc théoriques qui sont exdasabar « les termes sont empruntés a diverses
théories linguistiques courantes» et ils ne sostdastinés a I'éleve :

Il s'adresse au professeur auquel il propose um@ ste canevas qui devrait lui permettre de guider
I'éleve dans son appropriation d’'un systéme grarnuaatle I'anglais susceptibleéde promouvoir son
autonomie langagiere.

Dans ce qui suit, certains métatermes sont sowigaé nous pour tenter de cerner des incohérences
terminologiques auxquelles seront confrontés legignants, mais la place nous manque ici pour en
faire une exégese. Il est néanmoins évident quprogsammes réédités témoignent d’une plus grande
ambition théorique (métatermes comme « parcoursrepérage », « extraction », « fléchage » qui
supposent non seulement donc une formation desgeasés a la TOE, mais aussi une formation
didactique pour transformer ce « savoir savamt ® gavoir enseigné » en classe de troisiéme) :

15 'absence de déterminant (appellation plus juste¥t pas un article, et ce ni en francais ni eglas. On
avait introduit cette terminologie a la suite ddatitisations de la théorie culiolienne, pour tedtartroduire la
référence a la « notion ». Mais on n’en parlaitrgugue lorsque le nom qui suivait était « indénaabla » -
dense ou discret — dans la terminologie de Culioli.

16 Ces exemples sont présentés ainsi dans le tefitielpfsans aucun retour a la ligne qui suggétedes
phénomenes de natures différentes.

17 L’adjectif « susceptible » est intéressant damsplicite qui recouvre les liens entre savoirs @air-faire.
Mais on I'’évoque/évoquait néanmoins.
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Formation d’'unités lexicales

 Par composition :

Détermination nominale (de la détermination la moins précise alplus précisé

« Différence entre_détermination générig® Lions can be dangerous...) et détermination fipéei
(Look at the lion over there...)

« Détermination zéro (&) :

— noms propres ;

— noms communs.

« Détermination par balayage (ou parcous)’ensemble représerpér le nom :

— any (avec possibilité d’ellipse du nom) ;

— every.

« Détermination par préléveme(du extraction) d’'un ou plusieurs éléments deetetemble (+ role de
there is..., ou there are... gui supposent une opérdéajuantification) :

Extraction d'un élément de cet ensemf@grtraction unique) :

—alan;

— one (avec possibilité d’ellipse du nom).

Extraction de plusieurs éléments appartenant arcsstmble (extraction multiple) :

— numéral + pluriel (avec possibilité d’ellipse dom) ;

— some + pluriel (avec possibilité d'ellipse du nom

Extraction d’'une partie imprécise mais > 0

— some (avec possibilité d’ellipse du nom).

« Détermination par reprise ou fléchage d’'une pasti de la totalité de I'ensemble

Repéragear rapport au contexte ou a la situation :

— the.

Repéragear rapport a I'énonciateur :

— démonstratifs: this, qui réfere a un élémentipeate I'énonciateur dans I'espace, le temps, liesprle
discours ; et that, qui référe a un élément élodans I'espace, le temps, I'esprit ou le discours ;

— pronoms personnels I, you, he / she / it, we,stahey : distinction des 2 nombres, des 3 peeshes
3 genres pour la 3e personne du singulier et descdions (sujet, complément et génitif).

Repérage par rapport & un élément déja défimin, pronom personnel ou pronom interrogatifyast de
repéere:

— utilisation_d’adjectifs déterminati{fsame, other) ;

— génitifs (structures soudées — Nom +'s — jouamble de déterminant du nom qui suit), et en paligr
genitif elliptique de lieu ;

— + double génitif .

Quantification

« Fonctionnement dénombrable et indénombrable.

« Distinction singulier / pluriel et phénomenesrdprise et d’accord avec déterminants ou verbesnigrio
fonctionnement dénombrable seulement) ; + accorépise de none, everyone, etc.

e Présence ou absence d'une quantité: some / amy (noms a fonctionnement dénombrable ou

indénombrable).

« Evaluation de la quantité :

Interrogation sur la quantité :

— noms a fonctionnement dénombrable: how many...?

—noms a fonctionnement indénombrable; how much...?

Evaluation subjective, imprécise

—noms a fonctionnement dénombrable : a lot ot hmany /a few / too many / enough ;
—noms a fonctionnement indénombrable: a lot offnath/a little / too much / enough.
Evaluation objective, précise

— noms a fonctionnement dénombrable : adjectifséranx ; + both /either /neither ;
—noms a fonctionnement indénombrable : dénombioittie of / pound of / piece of...).
Expression de la totalité :

— noms a fonctionnement dénombrable: every / all ;

—noms a fonctionnement indénombrable:; all.

Combinaison

« Complémentation :

Complémentation du nom

— par un adjectif ;

— par un complément prépositionnel introduit patwith / in / at/ on / by / near...
Complémentation de 'adjectif
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— par un complément prépositionnel introduit paiw'clth/at...18

Ensuite viennent les rubriques également intitutéBtermination », mais qui concernent les verbes
CoNnjugueés :

- détermination par le temps grammatical : repéragergpport au moment d’énonciation, a l'actuel
(concordance ou rupture) ;
- détermination par l'aspect («facons de présentvéhement », aspect @ ou temps simples,
présentation « objectives » vs « orientées »).
Dans les programmes dé™et de 4™ cycle central, également anciens, on parle «é&tapurs
organisés en systeme », de leur « valeur fondateentt de leurs « effets de sens en contexte?» et
s'intitule « absence de détermination » (et nondderminant). On lui associe lerenvoi a la
notion », une «valeur purement qualitative de derfiité ou qualité) sans référence au contexte
(abstraction) » et on en parle en termes d'abseece& la moindre valeur quantitative ». Suit un
passage ambitieux, sans doute maladroit parfoiss ous tente d’aborder les différences entre le
qualitatif et le quantitatif si essentielles poeisystéme anglais :

Tea(matiérg

I don't like the tea that | bought in that sh@péférence au contexte)

She wa®d Queen of Englandgualité, titre)

She was the Queen of Englafukrsonnage)

At @ school...(notion qualitative d’école : activité scolaire) ;

At the school..(référence a une école spécifique)

Do you liked chicken Aqualité de la viande)

| bought a chicken for lunclréférence a un animal spécifique)

To make that cake you ne@dnilk and@ yoghourt(matiere qualité, mais aucune indication de quéntit
There is some milk and a yoghourt in the frid¢guantité d’éléments spécifiques et référence a la
situation)

Il est question de Repérage » d’'un ou plusieurs éléments « par rappacontexte ou a la situation »,
et cette fois-ci de « Relation entre deux élémeatsinaux ».

On sent que ces textes anciens avaient une ambdiformation continue des enseignants.

- lycée
Dans les programmes de seconde et premiere de @6@dins métatermes sont soulignés par nous
pour mettre l'accent sur I'absence de continuiténiieologique entre le college et le lycée. On
remarquera aussi la coexistence de métatermedghéorent fondés, mais manifestement sortis de
leur cadre théorique, et d’autres plus fantaisisigssi que I'absence de contexte minimum pour que
les exemples aient un sens :

L’article @

Déterminant naturé? des noms indénombrables

Noms propres

Détermination par juxtaposition de deux mo@ueen Elisabeth, Doctor Simpson, page ten
Renvoi a la notiontea, on duty, life, school, dinner

Généralisation @ + indénombrable ; @ + dénombrable pluriel ;

@ last/next+ unité de temps liée au moment présent

* The

Fléchagecontextuel a droiteThe+ N +that/who/of...

Fléchage situationnel, connaissance partatféebank

18 e paragraphe suivant concerne la « complémentdtioserbe ».

19 Méme réflexion pour la théorie sous-jacente.
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Anaphore, reprise d’'un élément préalablement ptégeara20

Expression de I'uniquethe su!

Emploi génériqué¢+ dénombrable sing. + nom de nationalité pl.)

Adjectifs substantivésthe young, the British

* Alan

+ dénombrable singulier (emploi norindonc, avec les appositions et les attribats a pianist, he is
fabulous,contrairement au @ francads)

Emploi générique a nice car can enhance your status

Emploi distributif: ten times a day, 8 miles an hour

* This/that

These/those

Opposition spatiale et temporelle, identificatianrapturepar rapport a la sphére du locuteur
Implications affectives | can’t stand that dog!

(Pronoms ; cléture/ouverturéThat's all folks! Listen to thi$!

(Emploi adverbial not that big

« Les possessifs

A friend of mine

« Les quantificateurs indéfinis devant les noms désrafries

Many, a few, few, fewer

Much of, most of, any of, none of

Le programme de premiere de 2007, quant a ldiefqilicitement apparaitre une soudaine bipartition
entre le systeme grammatical de I'anglais et upecghe contrastive qui suit immédiatement apres :

- systeme de l'anglais :
L'approche de la grammaire doit permettre de mettreelief certaines oppositions.
En classe de premiére, I'éleéve doit comprendretqueénoncé est produit par un énonciateur et qtie ¢
énonciateur joue un rdle importaddns certains domaines :
— les localisations spatiales et temporelles ;
— le temps, 'aspect, la modalisation ;
— la discursivité (opposition entre « élément nouvaans le contexte » et« élément déja connu »).

- approche contrastive pour d’autres points, dondigerminants, les catégories de substantifs et les
déterminations par autre chose que des détermindnterme de détermination inclut ici donc autre
chose que les déterminants :

Cette approche fait appel, si nécessairka_contrastivité€n s’intéressant tout particulieremewtx points

sur lesquels le systéme de I'anglais et le systunfeancais différent

— le choix des déterminants ;

— la prise en compte du caractére dénombrabled@inombrable des substantifs ;

— le choix du présent be-ingpar rapport au présent simple ; choixde&e-erpar rapport au prétérit ;

— la_ déterminatiompar la gauche, et non par la droite comme en &iafflgomposition nominale, génitif) ;

—le role, la place et la complémentation des difec

— la fréquence des verbes prépositionnels et déesaé particulephrasal verby;

— les constructions transitives ou intransitivesmme verbe.

Dans ce cadre, le recours au francais se justifietpellemenpour qu’une conceptualisation correste
mette en place. Cette approche vise égalemeniéhemrogressivement la mise en oeuvre du sens.
L’expression fait appel a une syntaxe plus élabaréfur et a mesure que les idées se complexifient.

On est frappé par une certaine incohérence théodgus I'approche du systéme de I'anglais.

On l'est également par I'absence de référence @telau systéme préalable de la langue 1, et donc
par une absence de réflexion didactique sur lesnghénes d’enseignement, mais surtout

d’apprentissage, et de leurs liens supposés eesguels on semble néanmoins miser. L'approche

20 Quid de la reprise par THE d’un N pluriel dénoatile sans article ?
21 Quid du multiple avec THE (cf. Note 22) ?
22 Approche contrastive insérée ici.

10
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contrastive est souvent apparente d’ailleurs ménamd) elle n’est pas explicitée ni argumentée dans
les discours : dans les listes, on recense lesgdimees par rapport au francais.

On ne sent pas non plus une approche qui aidesadtpprenants (et les enseignants) a conceptualise
les rapports complexes et non directs entre pletiglombre, ni une réflexion sur la spécificité des
articles par exemple par rapport & la détermingteonun adjectif, un génitif, une relative ou urrau
nom. Ni une réflexion sur les marqueurs qui, dassdeux systemes linguistiques concernés, sont les
mémes pour le spécifique et le générique. Et que gignifier « renvoi & la notion », « extraction

ou « fléchage », si 'on n'est pas familiarisé al&etOE ?

5. Réactions et suggestions

Comment les enseignants lisent-ils ces textes evgm-ils les didactiser ? Quelle que soit leur
formation, qu’en est-il de leurs représentationsadis ces phénomenes ? Comment expliquent-ils les
zones de résistarkdeet y remédient-ils ? Comment tenir compte desédifices entre les deux
systemes sans savoir sur le francéfs ?

La formation des enseignants de langue en Franceomgorte pas de réflexion sur la langue
maternelle et les savoirs sur les usages frangaisties lacunaires, notamment sur la détermination
nominale. Nombre d’entre eux n'ont pas conscieredadfréquente « absence de déterminant » en
francais aussilg suis éleves je suis un éléyde prends mon café sans suargis aussi en positon
de « theme » Patronats et syndicats sont tombés d’accord cenpadt bien souvent la réflexion sur
la détermination nominale ne commence pour le rghone (enseignant ou apprenant) qu'avec
I'enseignement de I'anglais et la crainte du calque

Le frangais langue 1 n’'est pas objet de réflexiande conceptualisation: il reste étudié
majoritairement pour I'orthographe ou la structioratdes discours. Il n’y a guere de réflexion sur |
passage du spécifique au générique ni sur le sgaiéesymarqueurs qui, en anglais comme en francais,
sont les mémes pour le spécifique et le générijugy a guére de réflexion sur des expressions
commele bonheur, un bonheur inimaginapleu le chocolat, un chocolat, un carré de chocctat
terme de représentation du discwstie dense et le compact et leurs sous-classedalaaggorisation
des nom%. Ni d’ailleurs sur les liens trompeurs entre siiggipluriel vs unique/multiple, ou entre la
deixis et I'anaphore.

23 |es innombrables productions idiosyncrasiques ge tyThe nature should be protected John likes the
cartoons.
24 La place manque ici pour mentionner les paragraptiéslés « Traitement de I'erreur » et « Impoxarde
I'erreur dans le processus d’apprentissage » dansldcuments pour la classe de seconde (20073t: <aes
doute un des seuls moments ou les phénoménes efaigsage sont réellement pris en compte et ouitite m
pour une réelle activité réflexive sur les deuxt@yes. Sont aussi évoquées - sinon intégréegedasrches de
ces 30 derniéres années sur l'interlangue en miliaot naturel que guidé. On vy fait aussi une aialentre
'apprentissage de la L2 et I'acquisition de la éflun lien entre apprentissage et enseignemens imajest
question que d'« éléves » : le terme d'« apprenaatec ce qu'il comporte de référence a une aétoognitive,
semble désormais banni, de fagon assez révélaR@eailleurs, méme si a moment donné il est questi
de « systémes que se construisent les élévesne amentionne que les zones de divergences d’aviendae
cible, et elles sont vues comme une aide pour dignsnt, non comme des productions intégrées dass d
systemes ou micro-systemes intermédiaires panasd|aifaits de divergences et de convergences. Nous
renvoyons le lecteur a ce texte. Mentionnons ceqr&ndne phrase qui nous réconfort& Le statut assigné a
I'erreur exclut une conception strictement commatiie et instrumentalde la langue ou I'erreur n'a d'autre
signification que celle d’'une faute de frappe etdpie. »

25 Dans la Théorie des opérations Enonciatives d'iset€ulioli, on a coutume de distinguer trois catégs de
substantifs suivant les propriétés primitives detsons invoquées :

- la catégorie du DISCRET (dénombrable) : on pedividuer les occurrences

- le COMPACT (indénombrable, insécable) : aucuneméo de découpage possiblanflation, chemistry,
bitternessetc.

11
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Et quand on enseigne 'anglais, on se prend a r@ag@prenants qui auraient véritablement réfléchi
sur le sémantisme des noms (dense-discret-comgraétancgais d’abord, méme si les fonctionnements
ne sont pas les mémes évidemment entre les degixdan

On peut aussi penser que les phénomenes de ratsdégao du typera de la voiture, de la biéns
une bieréé pourraient étre des amorces de réflexion et deeginalisation sur les fonctionnements
des types de noms et des relations avec les détamtsiOn pourrait faire réfléchir sur la forme
anglaise et la traduction du titre du filihim legend / Je suis une légeAde il deviendrait alors plus
facile d’expliquer le renvoi qualitatif & la notipopossible en anglais, puis les opérations quértta
d’extraction avec l'indéterminé, que ce soit I'exttion pour le spécifique ou pour un échantillon
guelconque, le générique dond’ai vu un chien tout a I'heurgs un chien c’est un animal fidelet
enfin la ré-identification avec le défini, qu’ilis@pécifique ou générique.

L'utilisation de certains quantifieurs va aus®rbs(r s’appuyer sur ces distinctiongfy vs much, a
little vs a few, less vs fewerd'autres non a lot of, plenty ofetc. Si les apprenants n'ont pas
conceptualisé I'indénombrable vs le dénombrablguwier ou pluriel, il va étre bien difficile de leu
faire apprendre la distribution des quantifieurs.

Il est donc normal gu’un francophone n'arrive pasin stade ultérieur & conceptualiser la diffézenc
entre SOME, ANY et I'absence d’article par exempleind on réféere aux propriétés notionnelles et
donc au qualitatif vs a une occurrence quantitativiike chocolatevs | bought some chocolatddo

you want tea or coffeeVs |s there any tea left Gu entre THE et I'absence d’articlédg’s going to
school vs the school was built in 1950

On ne peut pas se contenter de la formule magigemwoi a la notion » qui n'est pas auto-
explicative. Mais, assez tét, on a sans douteéh&éparler quand méme de la notibm (egendouhe

is history, she was all catdes notions complexes et de leur traitementepswjet du seul point de vue
gualitatif, des propriétés distinctives vs la clasgioccurrences discretes qui lui est parfois httac
dans le cas des noms discrets donc (dénombrables).

Une telle conceptualisation, qui pourrait étre diabfaite a propos du francais langue 1, dés le
primaire, avec une terminologie commune a touteddegues, aiderait & aborder les spécificités du
systéme de I'anglais et d’autres langues éventueli.

Et on éviterait peut-étre que les francophones melyisent le plus grand nombre d’erreurs en
production la ou les anglophones n’'emploient pastidie : le calque réflexe devient pour eux laseu
solution puisque I'activité métalangagiere ne mmuproduire. Le calque est une démarche cognitive
inconsciente en grande partie, qui ne peut étrebatire, en trois heures d’anglais par semaine, que
par la conscientisation des opérations en jeu gtsgécificités des substantifs impliqués dans leurs
différents fonctionnements.

Cette conscientisation ne saurait certes occupge ttheure du cours d’anglais... mais elle serait
donc sans doute accélérée si le francais L1 aaitoecasion de plus d’'activité métalinguistique.

On reconnait ou on espere que I'étude de I'anglaimette de revenir sur le frangais langue 1, mais
pourquoi ne pas d'abord avoir des pratiques réftexsur le francais langue 1?

La terminologie grammaticale se doit alors d’ét@mmune, et c’est bien la le but du projet
« glossaire » de I'équipe&Comeniud®. Les germanistdd eux, parlent de « déterminatifs » et

- le DENSE qui posséde certaines des propriétés du airfea lait, pain, herbe, angl. : milk, bread, luggage,
advice etc.) non discrétisable, mais sécables : unygéiént est possible par un dénombreangl.: a pint
of milk, a loaf of bread, a blade of grass, a pietéuggage, a word of advid&ilbert, 1993).

26 Exemples ici de recatégorisation de discret &een

27 Film de Francis Lawrence (tiré du roman de Ridhdatheson), nouvelle version avec Will Smith.
28 http://www.modyco.fr/
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conservent le terme de « déterminants » pour ugep#on plus large, faisant ainsi suite a une
réflexion plus systématique sur ce qu'est la détation nominale par complément par exemple, ou
par un adjectif désignatif ou qualitafiine carte bleu&s un ciel bley : les deux valeurs du génitif
anglais, seraient peut-étre alors plus facilesada@n effet si cette réflexion avait eu lieu.

Mais ni la grammaire, ni la conceptualisation netsies objectifs, Cadre Européen Commun ou non.
Ce ne sont que des moyens, méme si elles particgeeta formation intellectuelle. Et on est trés
frappé par les audaces théoriques de la TOE péiséians les programmes officiels de 1996 quand
on les compare avec les objectifs de « grammairetifnnelle » trés générale que I'on retrouve dans
les circulaires plus récentes. Le Cadre Europégronsese manifestement pas a plus de grammaire, ni
a une métalangue commune pour les descriptiondgsges dites « maternelles ».

Manifestement la « grammaire » reste un sujet aquiui tout le monde, et tres rares sont les
adolescents qui la trouvent intéressante : orplarait le devenir si on faisait appel a leur \ati
épilinguistique en francais et au passage de la&pméta-langagier, dans un but fonctionnel d'awly
du sens.

Une derniere question sur les avatars possibléSEHILRL si I'on confondait objectifs et moyens d'y

parvenir : n'y a-t-il pas un risque intellectuebt-humain - a communiquer en « globish » et dans I
peu-pres ?
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