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0. Présentation

Cette contribution résulte d’une double expérience: la définition {récente)
d’'un “niveau-seuil” dans I'acquisition du frangais langue étrangdre et
I’élaboration {en cours) d'un module pédagogique destiné a des travailleurs
migrants!. Encore que les deux projets soient bien distincts et que le second
ne constitue nullement une “application” du premier, leur confrontation pose
un certain nombre de problémes et suggére quelgues hypothéses. C'est ce que
ie voudrais itlustrer aprés avoir sommairement présenté I'un et |'autre dossiers.

Composite, I'ensemble ne s'ajustera sans doute pas parfaitement. Par del3
les raisons circonstancielles qui viennent d'étre évoguées, cette rupture tient
sans doute d’abord a I|'écart qui demeure — méme réduit — entre les
prospections d'un champ théorigue en pleine redéfinition et les tentatives
d’'une action didactigue. On espére que le concept de compétence de
communication aidera, parmi d'autres, & harmoniser plus finement ces
pratiques complémentaires,

1. Un Niveau-seuil

1.1. Rappels

Dés les années B0 et jusqu'a tout récemment, la didactique des langues
mettait |'accent simultanément sur la notion de communication d’une part,
sur celle de langue — définie comme systéme de structures — d'autre part.

1 La définition d'un niveau-seuil a été proposée par une équipe du CREDIF — (D.

Caste, J, Courtillon, V. Ferenczi, M. Martins-Baltar, E. Papo), avec |a coliabaration
de E. Roulet (Université de Neuchatel), dans le cadre d'un contrat passé avec le
Conseil de JEurope (Division de I'Education extra-scolaire, projet intitulé
"“Systémes d’apprentissage des langues vivantes par les adultes’’; I'ensemble du
projet est placé sous la direction scientifique du Professeur J. L. M. Trim de
I"Université de Cambridge; le modéle de définition d’un miveau-seuil a été établi,
avec application a I"anglais, par J. A. Van Ek, de I’'Université d’Utrecht, sous le titre
The Threshoid Level); cf. Trim et al, {1973} et Van Ek (1875}. Un niveau-seuil doit
étre publié en 1976 par les soins du Conseil de I'Europe (Strasbourg),
L'ensemble pédagogique intéressant les travailleurs migrants est élaboré au CREDIF
(par une équipe composée de P. Colombier, B. Blot, S. Boulot, D. Coste, H. Houlés,
G. Kahn, M. A. Mochet, M. Pillods). Diffusion en 1976 (CREDIF, E.NS. de
Saint-Cloud} du dossier '"Recherche d'un emploi®.

18

Tout donne a penser que, pratiguement, nombre de méthodologues,
didacticiens et autres spécialistes de linguistique appliquée, finissaient par
établir une équivalence entre les deux concepts. Du constat selon lequel “la
langue est un outil de communication”, on tirait la conclusion — pour le
moins rapide — qu’il suffisait d'acquérir la langue pour savoir communiquer.
Et les conséquences pédagogigues paraissaient aller de soi: 1) il faut d'abord
apprendre la langue et elle seule; 2) la capacité de communication sera
conférée de surcroft, par cette connaissance, Chacun sait que, dans les faits,
ce beau raisonnement bancal s'est cassé le nez: la patiente manipulation
linguistique n‘ayant jamais conduit & ce pouvoir de communiquer dans la
langue étrangére qui devait étre son abautissement?.

Mise en échec sur le terrain, cette assimilation abusive de la maitrise
linguistique & l'usage social de la parole se trouvait aussi remise en cause par
des courants nouveaux, de diverses origines:

1. Chomsky distinguait nettement la compétence de tout ce qui peut affecter
sa mise en oeuvre au niveau de la performance: une certaine linguistique
coupait explicitement les amarres avec la communication.

2. L'étude de la communication était profondément renouvelée et affinée par
les travaux d'anthropologues, d'ethnographes et de socio-linguistes, C'est
dans ce contexte épistémologique qu'est introduite (cf. surtout Hymes
1971) I'idée de compétence de communication; & partir notamment d'une
analyse critique vive du statut du couple compétence-performance dans la
théorie générative.

3. Des expériences didactiques, rompant résolument avec les hypothéses
naguére prévalentes ont montré qu’il valait sans doute mieux commu-
niguer tout de suite et finir par apprendre la langue qu'apprendre la langue
pour communiquer plus tard {Savignon 1972).

Il est permis de se demander si cette triple incidence n'a pas donné lieu,
sous le rapport de l'application pédagogique mais aussi quant au succés
croissant de la notion de compétence de communication, 3 quelques méprises
et abus de mots. Il y aura lieu de revenir sur la guestion mais nous entendions
simplement ici, par ce rappel de changements et d'un climat, situer les
hypothéses gui commandent {a définition d’un niveau-seuil,

2 I} faudrait en partie exclure de ce bilan d'échec certains courants '‘audiovisualistes’
dui, sans toujours avoir suffisamment explicité leurs hypothéses, ont cependant
adopté une conception moins étriquée de la communication et attaché plus
d'importance 3 |a linguistique da |a parole qu'a celle de la langue (cf. Coste 1970 et
1975).
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1.2. Caractérisation générale

Cette définition vise aussi 3 caractériser un objectif d’apprentissage. Mais
cette fois, pour marquer {"aspect fonctionnel de I’objectif, on le décrit non en
le limitant & une grammaire et 4 un lexique mais avant tout en termes de
capacité de communication. Le modéle doit permettre de préciser de fagon
opératoire ce que les apprenants seront 4 méme de faire, en situation
d'échange, grace en particulier & ce gu'ils savent dans la langue étrangére; mais
ce savoir est d’abord déterminé — voire délimité — par ce a quoi il doit servir.

Si I'on veut étudier les circonstances dans lesquelles I’apprenant aura a
faire usage de la langue étrangére, il est commode de recourir 3 la
représentation suivante proposée par E. Roulet {19786} pour décrire une phase
d‘un échange langagier: "'Chaque acte de langage peut s'analyser en un certain
nombre de composantes qu'on peut schématiser ainsi:

EN REACTION A UN ACTE A; / LE LOCUTEUR L/
EXECUTE L'ACTE A, / ENVERS L'INTERLOCUTEUR | /
DANS LA SITUATION S/ EN REFERENCE A R.

Chacune -de ces composantes de |'acte peut déterminer certains aspects de
la réalisation de celui-ci dans une langue’”’. La sélection des movyens
linguistiques mis en oeuvre dans un echange est alors considérée comme liée,
en partie au moins, a de telles composantes. Selon les objectifs assignés &
I'apprentissage, ce sont les marges de variation de ces variables qui
permettront d'arréter, sinon les contenus d'enseignement, du moins ce qui
devrait &tre maftrisé par quelqu’un ayant atteint |’objectif fixé.

Dans cette perspective, définir un objectif d’apprentissage revient donc
d’abord 4 répondre 4 une série de guestions:

— Quel statut, quels rdles, queltles caractéristiques aura l'apprenant en tant
que locuteur de ia langue étrangére?

— Avec quels types d'interlocuteurs (statut, rdles, caractéristiques) aura-t-il 3
communiquer?

— Quels actes de parole devra-t-il tre en mesure de réaliser et en réaction a
quels autres actes?

— Dans quelles situations aura-t-il 4 réaliser ces actes?

— En référence & quels domaines d’expérience les échanges langagiers se
dérouleront-ils? & quelles notions feront-ils appel?

Définir des contenus correspondant a ces objectifs d'apprentissage revient
& déterminer quelles incidences ou quelles réalisations linguistiques les
réponses @ ces diverses questions sont susceptibles d'entrainer ou de
comporter pour ce qui est de I'utilisation de la langue étrangére.
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Bien évidemment, selon les publics d’apprenants, les objectifs poursuivis
varieront sensiblement, et donc les réponses aux questions qui précédent, et
donc les réalisations linguistiques que peuvent appeler ces répdnses. Les
contenus a maitriser en fin d’apprentissage seront pour partie différents, dans
la mesure ol les usages seront eux-mémes différenciés.

Tel est, dans sa simplicité, le schéma de définition d’un niveau-seuil que
I'on peut dire caractériser une certaine compétence de communication, celle
possédée par les sujets susceptibles de se comporter efficacement et
adéquatement dans les circonstances que retient la définition dobjectifs.

Dans la pratique, tout n’'est pas aussi limpide, Quant a la définition
effective d'un niveau-senil pour une langue donnée, d’'une part. Et d'autre
part, dans la mise en oeuvre d’un tel instrument pour élaborer des matériaux
pédagogiques. Ce second aspect nous intéresse désormais plus que le premier.
Mais il faut revenir sur ia phase maintenant achevée pour mieux comprendre
certaines des difficultés que peut présenter la suivante.

1.3 Les publics et fes domaines

Nous n"avons pas jusqu’a présent commenté I'expression ''niveau-seuil”. (I
est clair gu’efle désigne un objectif considéré a la fois comme limité et
pourtant appréciable. Clair aussi qu’‘au dessous” de ce niveau, |'apprenant
sera réputé ne pas posséder une compétence de communication minimale
générale dans I'usage de la langue étrangeére, alors gu’*’au dessus’’ de ce seuil, il
sera a méme d’approfondir ou de spécialiser cette compétence. Clair enfin que
tout ceci ne peut guére relever que de l'arbitraire et de I'empirique: la
“hauteur” du niveau-seuil {(si I'on poursuit cette analogie barométrique) n'est
pas déterminée scientifiguement; comparable en cela 4 quelgue niveau qui ait
jamais été indiqué en matiére d’enseignement et d’apprentissage d'une langue
vivante. On pourra toujours considérer te niveau-seuil comme ““trop élevé" ou
“trop bas”. Mais en fonction de contraintes institutionnelles (durée de
I'apprentissage, existence de sanctions et de validations) ou pour des raisons
tenant aux motivations ou a |'impatience des apprenants; non parce qu'on
saurait avec certitude ol fixer un “niveau’’ dont on pourrait affirmer avec
tout autant de certitude en quoi et par rapport a quoi il constitue un “seuil’’,
A cet égard, les indications données par Van Ek {1975} ont |'avantage de la
cohérence, puisque le seuil reste fonctionnel, cerné comme ce qui autorise
non seulement la survie dans le pays étranger mais aussi V'établissement de
relations langagiéres de bon voisinage (relations précisées quant aux cir-
constances et aux domaines de référence) avec les autochtones.
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Cette cohérence entraine gu'un niveau-seuil ne saurait se définir que pour
un public particulier. Celui que choisit Van Ek compte, en nombre aussi bien
qu’a d'autres égards; et surtout & I"échelle européenne, Mais, pour d’autres
publics, il convient sans doute de pondérer différemment I"objectif, sauf a
imposer le méme parcours & tous les apprenants {pour des raisons, par
exemple, de commodité institutionnelle ou d'uniformisation d'une politique
linguistique), hypothése peu compatible avec I'instauration de systémes
d’unités capitalisables censées prendre finement en compte les besoins des
adultes.

L'équipe qui avait la charge de construire un niveau-seuil pour le frangais a
décidé d’en élargir quelgue peu la définition et de prendre en considération
différentes catégories de publics de débutants:

1. Les touristes et voyageurs;

2. Les migrants;

3. Les spécialistes et professionnels ayant besoin d'une langue étrangére mais
restant dans leur pays d’origine;

4. Les adolescents en systéme scolaire;

5. Les grands adolescents et jeunes adultes en situation scolaire ou universi-
taire®.

Ceci n'implique pas que cinq niveaux-seuils aient été établis. Mais bien
plutdt qu'on s'est efforcé d'attirer I'attention des utilisateurs du document
sur quelques grandes caractéristiques de ces différents publics. En proposant,
d’une part, de distinguer cing domaines sociaux principaux de l'activité
langagiére: relations familiales, relations professionnelles, relations électives,
relations commercantes et civiles, fréquentation des media; en appliquant
d’autre part, a4 chacun de ces domaines les composantes du modéle
d'ensemble (statuts et rdles, intentions énonciatives et actes de parole,
situations de communication, champs de référence): en indiquant enfin
comment chacun des publics distingués pouvait se situer sur la grille ainsi
constituée,

3 Cette extension répondait 3 trois raisons convergentes:

1) Le contrat pour le niveau-seuil francais prévoyait que le modéle proposé par
J. A. Van Ek ne serait pas nécessairement repris a |'identigue mais donnerait
lieu & exploitation complémentaire.

2} On craignait que, dans la pratique, un niveau-seuil défini pour un public précis
serve aussi de référence pour d’autres groupes d’apprenants et on a tenu a
introduire des possibilités internes de différenciation.

3l D'autant plus que, faute de travaux sociolinguistiques nombreux sur le
frangais, le choix des formes linguistigues pour ia réalisation d’un acte ou
d'une notion prend un caractére fort arbitraire si on tient a le limiter de fagon
extrémement stricte par rapport 4 une cible unique. Nous revenons plus loin
sur cette derniére raison qQui renvoie aussi a des préoccupations didactiques,
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Pour prendre un premier exemple, trivial dans sa forme résumée, on reléve
ainsi que les spécialistes et professionnels ne quittant pas leur pays d'origine
n‘ont, sauf cas d'espeéce, a entretenir ni relations familiales, ni relations
électives {de voisinage amical ou associatif), ni relations commercantes et
civiles {avec différents services publics ou privés) dans la langue étrangére.
Leurs besoins langagiers d’ordre professionnel différent, bien évidemment,
selon leur secteur d'activité et la nature de leurs responsabilités; ils varient

- aussi selon qu'un minimum d’interaction dans la langue étrangére (téléphone,

correspondance} leur est indispensable, ou qu'ils n"ont qu'a comprendre des
documents écrits {ou dits) dans cette langue. Leur éventuelle fréquentation
des média peut se limiter 3 leurs besoins professionnels mais peut aussi, de
fagon alors moins prévisible, les dépasser sensiblement.

Autre exemple, un peu plus précis: les relations commercantes et civiles
intéressent les voyageurs-touristes tout autant que les travailleurs migrants et
leurs familles. Dans ce type de relations entre usager et employé, client et
vendeur, les statuts |'emportent normalement sur les roles et les contacts
d'ordre transactionnel sur les échanges personnels. Pour ce qui est des
intentions énonciatives et des actes de parole, les événements de communi-
cation obéissant 3 certaines régles cananigues dans leur déroufement, que
celles-ci tiennent & des conventions sociales ou a des nécessités pragmatiques:
i y a un déroulement attendu de I'entretien entre malade et médecin, comme
de |'échange entre I'employé de banque et le client {pour une opération
donnée). Le cadre spatio-temporel des relations commercantes et civiles est
socialement déterminé et déterminant guant aux interlocuteurs qui s'y
rencontrent et aux événements qui s’y déroulent. Comme les employés,
agents du service, vendeurs, qui y exercent leur activité, ces lieux ont, d’une
certaine maniére, un statut, qu’il s'agisse du commissariat de gquartier ou de
la boutique du cordonnier. Enfin, si les supports de communication sont |e
plus souvent oraux et impliguent un face 3 face, on notera que le caractére
routinier, prévisible, voire réeglementé, d’'un certain nombre d’opérations fait
que ces relations commergantes et civiles donnent souvent lieu & utilisation de
documents écrits normalisés. Il n'est pas nécessaire de préciser que, dans ce
type d’échanges, les objets de référence et les notions qu'appellent la
négociation et I'exécution d’un service particulier ont un coefficient élevé de
probabilité.

On voit done, a partir de ces illustrations rapides, que |'utilisateur du
document Un niveau-seuil disposera d’un cadre indicatif lui permettant de
situer le public auquel il a affaire et de décrire les abjectifs qu'il s'assigne.
Ensuite, il devra se reporter aux sections de I'cuvrage qui, pour les actes de
parole et les notions générales et spécifiques, proposent une sélection illustrée
par des réalisations en frangais. |l aura également & sa disposition une section
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intitulée Grammaire ol sont regroupées, dans un cadre de description
sémantique, des formes et fonctionnements grammaticalisés en francais®.

1.4. Actes de parole, Notions et Grammaire

Il convient de donner un apercu rapide de ce que contiennent les diverses
parties de 1'ouvrage ol des réalisations en frangais sont suggérées,

1. La section Actes de parole (M. Martins-Baltar) comporte un ensemble
liminaire, consacré aux fntentions énonciatives, qui “a pour but d’attirer
I'attention sur la fonction “instrumentale’” de I’'énoncé dans |'énonciation’’ et
qui propose donc: a} un classement des intentions (et/ou effets) qui visent
(et/ou atteignent} {'interlocuteur; b) en regard, quelques indications sur la
maniére dont ces intentions peuvent se réaliser par le biais de divers actes de
parole. Ainsi pour se renseigner {intention énonciative), il est possibie
d'“exprimer son ignorance’’, de “demander des informations factuelles”, etc.
(actes de parole). Les actes de parole proprement dits sont divisés en actes
d'ordre T {"promettre”, “"demander permission’’, etc.), actes d’ordre 2 ("ac-
cepter’, “‘demander de répéter’’, “critiquer énoncé”, etc.) qui suivent
nécessairement un autre acte, et — mis & part en raison de leur caractére
stéréotypé — les actes socfaux (“saluer”, “'se présenter”, etc.), qu'ils soient
d'ordre 1 ou d'ordre 2. Enfin sont regroupés sous le titre d’opérations
discursives des actes de parcle particuliers qui “‘sont moins dirigés sur fa
personne de l'auditeur qu'ils ne constituent le discours lui-méme, sous ses
aspects référentiel (“préciser”, “comparer”, ...}, quantitatif (“effleurer”,
“s'étendre”, . . ), métalinguistique ("*épeler’”’, “traduire”, . . .}, formel {"‘con-
clure”, *faire une digression’’, . . .) etc.”

Nous ne pouvons ici présenter le détail de I'organisation de ces
sous-sections mais, pour ce qui concerne le gros bloc que constituent les actes
d'ordre 1 et d'ordre 2, on soulignera simplement que I’analyse est fine et que
chaque acte donne lieu 4 plusieurs exemples de réalisations en francais. Ainsi,
@ l'intérieur du macro-acte “proposer a autrui de faire lui-méme”>, une
distinction est é€tablie entre les actes suivants: “‘suggérer”, ‘‘proposer”,

4 Cette composante ne fait pas partie, bien entendu, du modéle majeur de définition
d'un niveau-seuil. Mais il a paru utile, voire nécessaire, pour le francais comme pour
d'autres langues, de ménager aussi cette entrée, de facon qu’apparaissent nettement,
non seulement les réalisations linguistiques appelées fonctionnellement par les actes
et les notions, mais aussi en quoi nombre de celles-ci appartiennent & un ensemble
présentant une certaing cohésion séman tico-grammaticale.

5 Acte lui-méme distingué de "'proposer a autrui de faire soi-méme’’ et de “proposer &
autrui de faire ensemble’’,
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“econseiller’’, “‘recommander”, "‘déconseiller”, “permettre”,
penser”. Pour “'suggérer”’, les quelgues expressions suivantes sont avancées:

autoriser”’, “‘dis-

suggérer : Je vous suggére de lui en parler?
Et si vous lui en parliez?
Je {peux, pourrais) vous suggérer de lui en parler
Avez-vous pensé 4 lui en parier?
Vous pourriez {peut-étre) lui en parler
Pourguoi ne fui en parleriez-vous pas?
Pourquoi ne pas fui en parler?
DR // fui a suggéré de {. . .)°

2. La section Notions a été construite en suivant de fort prés le modéle
offert par J. A. van Ek dans le Threshold Level. Les champs et objets de
référence renvoient surtout a l‘expérience et aux besoins d’expression du
public des voyageurs et touristes ou, pour partie, de celui des travailleurs
migrants; pour ce qui est des notions spécifiques, qui appellent surtout un
lexique concret, on a développé en outre les zones qui, touchant I"actualité
politique, économique et sociale, peuvent intéresser la lecture des journaux,
I'audition de la radio ou de la télévision, tout ce qui a été nommé plus haut la
fréguentation des media. D'autre part, tant pour ces mémes nhotions
spécifiques que pour les notions générales {”temps’, ‘espace”, “quantité”’,
“relations logiques”, etc.), on s'est efforcé de faire place & des moyens
d'expression gui ne relévent pas seulement de |"échange en situation de face a
face mais appartiendraient plutdt a I'écrit, journalistique par exemple. Si cette
section délimite une zone trés fonctionnelle et point trop étendue de
“vocabulaire”, il va de soi que des ajouts ou retraits seront & opérer en
fonction des objectifs de groupes d'apprenants particuliers. Le souci de
toujours s'en tenir & ce que les apprenants pourraient effectivement avoir
besoin de dire ou de comprendre au niveau-seuil évite & coup sir les divaga-
tions lexicales qu'on a pu connaitre dans le passé. Ce méme souci conduit
sans doute aussi & des inventaires oU la liste des "mots disponibles’” {pour
employer une terminologie désormais familiére mais ici inadéquate) est
plus volumineuse que celle du Frangais fondamental. Mais comme ce ca-
talogue notionnel et les éiéments de lexique frangais qu'il peut mobiliser
restent soumis a |'empirisme d'une sélection gui a essentiellement reposé sur
ce que les auteurs de cette définition peuvent avoir d'expérience, d'intuition
et de bon sens, on ne saurait certes accorder une valeur trés rigoureuse
I'ensembie ainsi obtenu. Répétons que cette partie du document est, par

6 DR est un sigle indiguant gue I'on propose une réalisation convenant au discours
rapporté. :
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excéﬁnce, celle gui, & I'usage, sera la plus soumnise a des éliminations ou 3 des
ajouts importants par rapport & ce gue nous avons retenu en privilégiant de
fait les publics qui ont "3 faire” dans le pays étranger. Disons aussi que, pour
nécessaire que soit ce type de contenu a I'exercice d’une véritable capacité de
communication en langue étrangére, il ne nous parait pas que les problémes
les plus impartants de construction et d'utilisation d'un niveau-seuil se situent
dans cette zone.

3. La section intitulée Grammaire {J. Courtillon) se compose de trois
chapitres: actance, détermination et relations logiques. On n'a pas cherché 3
construire une grammaire formelle, 3 mettre en place, par exemple, un
modele génératif. Cette partie, comme le reste de 'ouvrage d'ailleurs, est
d’abord taxinomique: en regard de catégories et de relations sémantigques
fondamentales {ce qui entraine bien évidemment des recoupements gvec les
Notions générales), il s'est d'abord agi de préciser quelles formulations
grammaticales courantes offrait le frangais. Mais, dans son inspiration, ce
classement tend a rendre compte des passages et mouvements sémantigues
que marque la langue: taxinomie fluide et dynamique qui renvoie explicite-
ment & certaines propositions de G. Guillaume ou de B. Pottier. Surtout, les
entrées sémantigues sont constituées en systéme et I‘ensemble se préte sans
doute a quelgues hypothéses sur les progressions grammaticales.

1.58. Commentaires

Cette présentation (a la fois trop longue et trop bréve) du contenu de Un
niveau-seuil demande et permet quelgues commentaires sur |a description,
ainsi esquissée, d’une compétence générale minimale de communication,

1. L'ensemble a été congu de facon non seulement 3 autoriser mais aussi a
nécessiter une sélection et adaptation complémentaires de la part des
utilisateurs (responsables de programmes d'études, auteurs de cours,
enseignants construisant leurs matériaux d’enseignement). Tel quel, {/n
niveau-seuil, dont le contenu est moins volumineux qu'il N’y paraitra 3
premiére vue, donne une idée assez précise du caractére de référence
globale et d'étalon éventuel que comporte cet instrument voulu sélectif,
mais il laisse aux concepteurs de supports didactiques une latitude, une
marge d’initiative quant au meilleur parti & tirer d’'un document résolu-
ment présenté comme ouvert et non tout 3 fait "intégré”. |l nous a semblé
que le terme méme de niveau-seuil justifiait cette conception a la fois
restrictive et prospective,
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. En tout état de cause, I'entrée premiére — dans la cohérence méme des

principes généraux qui commandent tout le projet "'Systémes d’apprentis-
sage des langues vivantes par les adultes” — doit étre, pour et par chaque
utilisateur; une analyse des publics et des besains. Ces analyses ponctuelles
ne pouvaient que nous faire défaut et les choix opérés gard'ent en
conséquence une valeur approximative et révisable. Le plus mauv.als usage
possible d’'un document de cet ordre consisterait & prendre au pied de Ia‘n
lettre la totalité des termes qui apparaissent dans I'/ndex général et a
considérer cette liste comme |'imposition “scientifique” d'un contelnu
d’enseignement. Le seul parcours fondé a pour point de départ nécessaire
une interrogation sur les demandes et les objectifs du groupe d'apprenants
que I'on se propose d’aider 3 atteindre un (leur} niveau-seuil. Tel que po‘us
I'avons construit, le niveau-seuil ne sera jamais qu’une cote mal taillee,
exigeant réajustemnents 4 la mesure — voire a la téte — du client” .

. 1l convient aussi d’affirmer que, méthodologiquement et didactiquement,

cette option résulte moins des circonstances dans IesquellesA Un nivea:f-
seuil a été élaboré que d’un refus de toute définition qui presupposer.alt
qu’on vise la mise en place d'une (de) compétence(s} de communication
strictement standardisée(s). Cette derniére ambition, dangereuse dans son
principe, ne pourrait, selon nous, qu'entrainer de nouveaux échecs dfe
I'enseignement des langues. La compétence générale minimale de comrr_ufm-
cation admet sans doute une définition fonctionnelle, mais cette définition
d‘un objectif fonctionnel ne saurait &tre en elle-méme opérante: comme
toute définition, discours sur un objet de référence avec quoi elle ne se
confond pas, elle simplifie, abstrait, montre et paraphrase, dénote et
dénomme; mais transformer en objectif fini et défini cette définition d'un
objectif reléverait de I'illusion nominaliste. Ne prenons pas 'ombre pour la
proie. Et ne réduisons pas non plus la proie @ son ombre: le contenu
effectif du processus d’enseignement-apprentissage sera autrement com-
plexe et divers que ce qu'évoquent les exemples d'une définition, trop
souvent hors contexte et hors situation; surtout, I'objectif lui-méme, une
fois atteint, fera toujours en quelque maniére éclater la description qui le
corsetait.

7 |l est bon de rappeler que Un niveau-sewil tend & délimiter un contenu d’objectif,

non un contenu d’apprentissage. On imagine difficilement que les Fieux enserrl'nbles
passent pour totalement disjoints, mais rien ne permet d'afflfmer qu-|ls st‘e
recouvrent exactement. Si incertaines que demeurent Ie§ h\./p(‘:theses relartwes a
I'acquisition d'une langue seconde, on n'en est plus tout a fait & penser qu .elle se
raméne A I"assimilation, élément par élémaent, d'un corpus dont il y aurait lieu de
prendre la trés exacte mesure pour ne plus en sortir tout au long du processus
d’apprentissage.
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4. Ni I'analyse ni I'enseignement d’une compétence de communication ne
s'accommeodent, a notre avis, d'un réductivisme trop contraignant. En
particulier, s’agissant de cette composante majeure que constituent les
actes de parole, “la pire solution dans I’enseignement des langues, flt-ce 3
un “‘niveau-seuil”, serait {. . .) de présenter la parole comme un code, c’est-
a-dire de donner a 'apprenant des movyens d’expression des actes de parole
gui seratent rigides, biunivogues, au point de transformer I'énonciation de
la langue enseignée en “‘code restreint”’. Une telle expérience, du reste,
choguerait profondément les habitudes du maniement de la parole de
I'apprenant dans sa langue maternelie.”® Or, pour I'analyse comme pour
I'enseignement d'une compétence de communication, le probléme le plus
délicat ne résulte en fait ni du nombre des actes ni de la quantité ou de la
diversité des énoncés qui servent 3 les réaliser mais de la complexité des
rapports entre actes et énoncés, "'De cette ambiguité de la parcle, qui est
fondamentale, et qui fait qu'un méme énoncé peut avoir différentes
valeurs énonciatives, de méme gu'une méme valeur énonciative peut
s'exprimer par différents énoncés, it ressort que la difficulté, dans
I'apprentissage de "énonciation d'une langue, ne tient pas, au niveau du
contenu, dans le nombre d’actes de parole, ni, au niveau de I"expression,
dans les différents types d’énoncés 4 apprendre, mais bien dans le mode de
fonctionnement de cette ‘‘grammaire de I'énonciation” qui rend compte
de toutes les possibilités d'accrochage entre contenu {actes de parole) et
expression {énoncé), dans un sens {encodage), comme dans Vautre
{décodage).”® Mais qu'est-ce donc que la compétence de communication,
sinon cette aptitude 3 interpréter et & réaliser ces “accrochages” en
fonction des variables que nous avons déja inventoriées (le canal, le statut
des interlocuteurs, la référence, etc.)?

Pour conclure sur cette définition d’une définition, il faudrait souligner
que, selon nous, les questions posées par la mise en application d'un
hiveau-seuil naitront mains de sa taille ou de son cuverture que des nombreux
silences qu'il comporte et de sa simplicité peut-8tre trop €lémentaire et
analytigue.

1. Chacune des sections ol sont données des réalisations en francais fActes de
parole, Grammaire, Notions) posséde son mode d’organisation et sa
cohérence propres, selon le plan ol on se situe: énonciatif, sémantico-
syntaxigue, notionnel et référentiel. Chacune offre un type de sélection et
de limitation des catégories retenues et des expressions en frangais de ces

8 M. Martins-Battar, dans la Présentation de la section Actes de parole du document
Un niveau-seuil [V, note 1).
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catégories. Certes, toutes illustrent les mémes principes fondamentaux en
cela qu'elles visent 3 dessiner une capacité et des moyens de communiquer;
mais elles se distinguent et s'écartent les unes des autres dans la mesure
méme ol elles explorent des composantes différentes de |'objectif cerné.
Pour lier le tout, on devrait disposer d'un modéle non plus taxinomigque
mais dynamique, qui rendrait compte de la fagon dont sarticulent et
fonctionnent ensemble, dans I"énonciation et la construction du discours,
les divers constituants.

. Or, cette dimension productive mangue 3 Un niveau-seuil {comme, nous

semble-t-il, & ses équivalents dans d’autres langues). L'objectif est
pragmatique. Les phénoménes dont on a extrait — méme de maniére
purement intuitive — les catégories de la description appartiennent aussi a
cette pragmatique. Mais, sous sa forme actuelle, une telle définition n'est
pas une deseription de la pragmatique.

Précisons ce point. Roulet (1976} rappelle les trois types de régles
sociolinguistiques distinguées par Ervin-Tripp (1972):

a) les régles de séquence
b} les regles d’alternance
c) les régies de cooccurrence (horizontale et verticale)

"Les premiéres déterminent I'ordre des actes qui constituent un type
d'événement de communication.” Les secondes permettent de choisir
“‘parmi toutes les variantes linguistiques possibles, celle qui est appropriée
a la situation de communication’’. Les troisiémes régissent “les relations de
cooccurrence entre les éléments d'un ou de plusieurs énoncés’; cooccur-
rence horizontale s'il s'agit d'éléments de méme niveau (syntaxique, par
exemnple), cooccurrence verticale pour des éléments de niveau différent
{syntaxique et morphonologique, par exemple}.

Manifestement, ces divers types de régles importent pour I'étude et
I"acquisition d’une compétence de communication. Un niveau-seuil ne
danne & cet égard que des indications plus que limitées, Certes, |a section
Actes de parole propose une distinction entre actes d'ordre | et actes
d'ordre 2, et, surtout, esquisse une typologie des intentions énonciatives;
certes, un des chapitres de la section Approche d’un niveau-seuil examine
les facteurs jouant dans une situation de communication en face a face et
fait intervenir les projets et les contraintes rhétoriques; certes, ainsi qu’il
est apparu plus haut, la caractérisation, méme sommaire, de relations
d'échanges commercants et civils insiste sur les régularités *‘syntagma-
tiques” du déroulement de tels événements de parole; mais on admettra
bien volontiers que les utilisateurs du document souhaiteraient disposer
d’indications plus précises. Des exemples d'alternance sont donnés et des
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suggestions de (micro-}séguences. Sans qu’on ait été en mesure de justifier
ces exemples. Sans non plus que, pour ce qui concerne les COOCCUrrences,
on fasse autre chose ... que renvoyer 3 la compétence de communication
en francais des utilisateurs du document. D’une fagon génerale, |'essentiel
des propositions formulées se situe au niveau des actes de parcie ou (pour
la section Motions) de macro-situations de communication propres a tel ou
tel domaine d'expérience; les événements de parole {conversations,
échanges écrits, émission radiophonique, ete.) ne font pas, eux, I'chjet de
commentaires spécifiques qui pourraient éciairer I'utilisateur sur teurs
types d'organisation, de déroulement, de fonctionnement social. Il est clair
gue la mise en aeuvre didactique s’en trouve potentiellement compliquée
d'autant. Mais clair aussi que ce type d'informations — qui renvoie & des
grammaires de textes et 4 des rhétoriques de genres, tout autant qu‘a une
praxéclogie des événements de communication — ne se trouve actuelle-
ment guére (ol que ce soit} pour le frangais, et nécessiterait un minimum
de recherches spécifiques.

. Avec les caractéristiques et les limites qu'on s'est efforcé de résumer, Ln

niveau-seuil demande desormais une sérieuse mise & I'épreuve de la part
des différents utilisateurs possibles d'un tel outil de travail. Si I'on songe
plus particuliérement 3 i’élaboration de cours, il y a fort & parier que, une
fois affinée et adaptée la définition d'objectif en fonction d'un public
donné, une fois donc pondérées et modifiées les réalisations en frangais
qui, dans Un niveau-seuil, actualisent les diverses catégories de I'analyse,
les auteurs de matériaux d'enseignement auront tendance 3 privilégier dans
leur pratique 'une ou l'autre des grandes sections (Actes de parole,
Grammaire, Notions). Entendons par 13 que telle section servira de base
principale & I'établissernent, sinon d’une progression, du moins des étapes
principales du cours; les autres sections intervenant alors comme contre-
forts ou modes d'organisation complémentaires. || semble en tout cas
exclu, pour ung mise en ordre des contenus d’apprentissage (dont on redit
qu'ils ne s'identifient pas au contenu de |’objectif), que tous les critéres
convergent. Holec {1974) indique clairement que fonctions illocutives et
grammaire des énoncés ne sont guére programmables simultanément de
maniére satisfaisante. Constatation & laguelle ni {ui-méme ni d'autres
{Roulet, 1973; Debyser, 1974) n'attachent une importance rédhibitoire
dans la construction d'ensembles pédagogiques ou la simple constitution
de blocs didactiques composés pour faciliter et stimuler I'alimentation des
procédures et stratégies individuelles d'apprentissage. Tout en présentant
une dominante marquée de i'approche dite fonctionneile et notionnelle,
Un niveau-seui! autorise des pondérations diverses donnant, selon les cas,
plus ou moins d'importance 3 I'entrée énonciative, ou a l'entrée séman-
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tico-syntaxigue, ou a l'entrée référentielle et situationnelle (liée aux
domaines d’expérience). Pour un peu (et sans trop de facétie), on serait
conduit & conclure que, bati comme il est, Un niveau-seuil se préte a des
applications et usages pédagogiques divers couvrant a tout le moins le
champ découpé par Wilkins {v. Trim et al., 1973 et Wilkins, 1974} en
facteurs linguistiques, situationnels et sémantigues. Selon les interpréta-
tions, on verra |la soit une preuve des insuffisances de la définition du
niveau-seuil, soit la confirmation de la iatitude meéthodologique qu’il laisse
a ceux qui s’en serviraient. Nous sommes conscients des risques que peut
présenter une telle flexibilité si les utilisateurs ne gardent pas toujours
présents a V'esprit les principes qui commandent le systéme.

Abandonnant pour un temps ces commentaires sur Un niveau-seuil et
passant 4 des remarques sur un projet de matériel pédagogique, nous
pensons apporter des éléments 3 |"appui de I'une et I'autre interprétations.

2 Un module pédagogique pour travailieurs migrants

Le préambule annongait une rupture de continuité entre les deux
expériences ici présentées. On ne s'embarrassera donc pas de transitions,
guitte 3 revenir ensuite sur les écarts et les complémentarités qui appa-
raftront.

2.1 Cadre général

Les dossiers destinés aux travailleurs migrants sont élaborés au CREDIF®
par une équipe qui a pris pour peint de départ I'importance des demandes
relatives au frangais écrit. Ces demandes viennent de migrants qui, *‘débrouil-
lés” ou “'se débrouillant” a ['oral, ne relédvent plus des cycles de formation qui
portent surtout sur un premier apprentissage du frangais parlé. Le plus
souvent, ils constituent des groupes hétérogénes quant a leurs origines
culturelles et linguistiques, n'ayant pas toujours été scolarisés dans leur {angue
maternelle, parfois récemment alphabétisés en frangais. Tous ne possédent
qu'une pratique trés limitée, hésitante, de la lecture et de I'écriture dans cette
langue. Mais tous aussi, pour des motifs instrumentaux ou en raison du
prestige que revét et que donne la connaissance de |'écrit, tiennent & maitriser
ce moyen d’expression et de compréhension.

9 Voir la finde la note 1.
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A titre d’hypothése, on concoit les dossiers comme des prétextes ou des
propositions d’exercices pour les groupes en formation. lls ne doivent ni
s‘ordonner en une séquence obligée ni faire Pobjet d'une exploitation
systématique et uniforme. On a surtout voulu donner aux formateurs et
animateurs {qui, dans nombre de cas, nont ni le temps ni les moyens ni le
golt de créer de toutes piéces leurs outils de formation) quelgues réserves ol
puiser. Pour autant, on a refusé que ces dossiers, souples et transformables,
n‘ajent aucune charpente et ne fassent qu'entasser, en vrac, textes et
exercices. Bien plutét, chacun comporte une orientation, un théme, une
organisation. En prenant l'exemple du premier module réalisé (le terme
“module’’ pouvant en I'occurrence répondre plus & un programme qu'a une
réalité présente), je voudrais caractériser ces choix et suggestions, retrouver la
problématique de l'enseignement d'une compétence de communication et
rejoindre par ce biais certaines des questions que soulévent la définition et
I'utilisation d’'un niveau-seuil,

2.2. Orientations et objectifs

Plusieurs décisions ont été prises a priori ou en fonction d'un nombre
limité d’essais,

1. On a choisi d’organiser ce dossier autour d'un théme, la recherche d'un
emploi, qui ne peut paraftre que familier et proche aux travailteurs. Hl n'y a
pas lieu d'insister sur le fait que cette expérience a été vécue sous des
formes diverses par tous les participants aux cours.

2. On a voulu ainsi travailler I’écrit dans le contexte d'opérations sociales
précises se situant dans le pays d'accueil et ayant déja fait ‘objet d’une
appréciation empirique de la part des migrants. Ces opérations mettent
aussi en jeu des événements de communication ol I'oral est dominant.

3. Surtout, on a tenu & distinguer plusieurs types d’objectifs et & ne pas
assigner au travail une perspective uniguement linguistique ou utilitaire,
Insistons d'abord sur ce dernier point avant de revenir sur les précédents.

La présentation des types d'objectifs n'a certes rien d'original et préte 3
critiques aussi bien guant au découpage indiqué que d'un point de vue
terminotogique. Nous ne pensons pas toutefois que ces imperfections aient ici
valeur déterminante et reprenons donc certains élémeants de la présentation du
dossier pour caractériser successivement les objectifs linguistique, pratique,
cognitif, informatif, attitudinal et didactique.

Objectif linguistique:
Les dossiers doivent aider & développer la capacité de compréhension écrite
et (secondairement peut-étre} d’expression écrite, en francais, de travailleurs

32

étrangers ayant déja une certaine maitrise de la communication orale. On
définit cet objectif comme d'ordre linguistique, étant bien entendu que ceci
n‘implique ni que par “linguistique’” on désigne uniguement des connaissances
grammaticales et lexicales touchant aux marques et aux fonctionnements de
I'écrit, ni que les opérations liées a |’écrit ne comportent que des variables
d'ordre linguistique.

Objectif pratique:

C'est dans des situations concrétes de leur vie courante que les travailleurs
prennent la mesure des difficultés gu’ils rencontrent dans tel ou tel
événement de parole requérant un recours & 'écrit. Aider & la levée de ces
difficultés, c'est aussi donner aux apprenants les moyens d’une insertion plus
efficace et plus libre dans I'environnement économico-social du pays
d’accueil.

Objectif cognitif:

Par ““cognitif’’, on se référe & la mise en oeuvre de concepts et de relations
opératoires, de schémes d'analyse et d’action qui, intériorisés et formalisés,
deviennent, comme tels, applicables a diverses situations. Si on refuse les
explications purement associatives des comportements humains, on admet
que les sujets disposent mentalement de cadres, de notions, d'opérateurs et de
stratégies qui leur permettent de traiter les données du monde extérieur et
d’agir dans leur environnement. Qu'il s'agisse de situer des événements dans le
temps, de constituer des classes d'objets, d’examiner différents cheminements
pragmatigues en vue d'un choix et d'une décision, des représentations et des
opérations cognitives se trouvent mobilisées. Mais, d'une culfture 3 une autre,
ces démarches et ces instruments cognitifs, toujours présents, ne sont pas
toujours les mémes; et il n'est pas sOr d'autre part que, a démarches et
instruments identiques, le transfert & des objets d'expérience tout & fait
houveaux se fasse aisément. Ainsi, I'objectif cognitif ne tient nullement 3 ce
qu’on estimerait qu’il faille “enseigner” des procédures cognitives 3 des
apprenants qui en mangueraient, mais a la nécessité, soit de mobiliser des
procédures cognitives existantes sur des objets et situations & quoi elles n’ont
pas été appliquées auparavant, soit de favoriser une prise de conscience de
schémas opératoires usuels dans la culture du pays d'accueil (et qui y sont
implicitement requis par certaines pratiques et savoir faire) mais en partie
différents de ceux dont disposent les apprenants dans leur culture d'origine!®.

10 L'expression “prise de conscience” semble supposer qu’on en arrive & expliciter ces
schémes, Nous restons hésitants sur ce point et envisageons de “voir venir”. Des
problémes comparables 4 ceux gui se posent pour la compétence grammaticale
apparaissent ici & propos de certains aspects de I'enseignement d’une compétence de
communication en langue seconde.
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Objectif informatif:

Par “informatif” on vise un savoir {qui peut étre critique) sur des
institutions, des fonctionnements et des usages sociaux du pays d’accueil.
Ceci non pour disposer d’une connaissance iechnigue fine des rouages de
cette société, mais afin que le travailleur ait les moyens de situer —
globalement mais clairement — dans leurs inter-relations et dans les rapports
que lui-méme entretient avec eux, les différents agents, partenaires, inter-
meédiaires, pouvoirs, auxquels — directement ou indirectement — il est
susceptible d’avoir affaire.

Objectif attitudinal:

On se référe, en parlant d’objectif attitudinal, aux dispositions du
travailleur & 1'égard de son environnement, de sa place et de sa marge
d'initiative dans cet environnement. L'apprentissage restera en partie vain —
et sans doute plus difficile — s'il ne favorise pas aussi le renforcement ou
I'apparition d’attitudes favorables, non pas vraiment a ce qui est appris, mais
surtout 3 la mise en oeuvre effective de tels apports. On considére comme
allant de soi que ces attitudes "'positives” peuvent étre des plus diverses dans
leurs arientations a Fégard de la culture et de la société du pays d'accueil,
elles-mémes diversifides.

Objectif didactique:

L'objectif didactique différe de ceux qui précédent dans la mesure ou il se
situe non, pour {"essentiel, au-deld, mais tout entier a 'intérieur méme du
processus de formation. |} touche aux comportements et aux modalités de
travail {modalités et comportements variables et évolutifs) des individus et des
groupes en situation d'apprentissage. D’évidence, pour transitoire qu’il
paraisse, cet objectif conditionne d'une certaine maniére le succés dans la
poursuite des autres.

2.3, Objectifs et compétence de communication

Nous n’entendons pas entrer plus avant dans le détail de la définition de
ces divers objectifs. Quelques exemples aideront tout a ['heure a donner une
idée plus précise de certains d’entre eux. Mais il y a matiére ici & un retour sur
la notion de compétence de communication. Il nous semble en effet que le
champ couvert par ces multiples cibles (mettons 4 part |la didactique) rappelle
a bien des égards — en dépit des différences de lexique — certaines indications
de Hymes (1971}:
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“Competence is dependent upen both {tacit) know/edge and {ability for)
use {...) The specification of ability for use as part of competence allows
for the role of non cognitive factors, such as motivation, as partly
determining competence. In speaking of competence, it is especially
important not to separate cognitive from affective and volitive factors, so
far as the impact of theory on educational practice is concerned; but also
with regard to research design and explanation {as the work of Labov
indicates).”!"

Dans l'usage que la didactique des langues commence 3 faire de la notion
de compétence de communication, il faut craindre que, jouant d’une analogie
contagieuse mais erronée avec le concept chomskyen de compétence, on
insiste sur la simple connaissance (tacite? } de régles, négligeant tout ce qui,
dans la capacité de communiquer, tient & d'autres facteurs et, par exemple,
aux attitudes et aux motivations. Hymes — et le rapprochement entre la
pratique éducative et les recherches de Labov ouvrirait sans doute quelques
perspectives pédagogiques fécondes — nous rappelle que I'enseignement d’une
compétence de communication ne devrait pas seulement s’en tenir a la
pratique de réalisations linguistigues (méme définies comme realisant des
fonctions de communication et des notions) simplement mises en rapport
avec des régles sociolinguistiques. De méme, la prise en compte de publics
comme celui que constituent les travailleurs migrants (mais pourquoi ceci ne
vaudrait-il pas pour tout autre type de public? ) ne saurait, & notre avis,
devenir opérante, gue si {a capacité & communiquer est congue comme tenant
a la mise en oeuvre de processus cognitifs, atfectifs, volitifs, qui ont leur part
{sans doute déterminante} dans | objectif d’apprentissage et qui ne se
réduisent pas plus & u